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SASCHA WITTMER / CHRISTOPH JANTZEN / CHRISTINA BAR

Einleitung: Vom Bilderbuch aus — zum Bilderbuch hin

Perspektiven auf Gegenstand, Akteur*innen und Unterricht

1 Vorbemerkung

Eigentlich sollte dieses Buch Beitrige zu einer Tagung versammeln, die am 04. und
05. Juni 2020 an der Universitidt Koblenz-Landau, Campus Koblenz einen Diskurs
erdffnet und Begegnungen ermdglicht hitte. Aufgrund der Einschrankungen im Kon-
text der Covid-19-Pandemie konnte die Tagung nicht stattfinden. Wir freuen uns sehr,
dass trotzdem viele der Tagungsbeitrdge nun in Form wissenschaftlicher Beitrage
verodffentlicht werden konnen und fiir diesen Band auch weitere Autor*innen gewon-
nen werden konnten.

Ein Sammelband kann keine Tagung ersetzen, die Begegnung, den Diskurs, das
Erlebnis nicht anndhernd ausgleichen. Aber wir denken, dass die Aufsétze in diesem
Band neue Erkenntnisse zugédnglich machen und in der weiteren Bilderbuchfor-
schung, der Lehrer*innenbildung und der Deutschdidaktik Beachtung finden. Mit
zwei Diskursformaten, zu einem Bilderbuch und zu einer Unterrichtsszene, sollen
auch Kontroversen, verschiedene Perspektiven auf einen Gegenstand bzw. das Agie-
ren von Kindern in einer Unterrichtssituation ein klein wenig Tagungscharakter ein-
fangen.

2 Vom Bilderbuch aus — zum Bilderbuch hin

In den letzten 30 Jahren wurden viele innovative Bilderbiicher veroffentlicht, die sich
sowohl durch komplexe Geschichten als auch komplexe intersemiotische Bild-Text-
Arrangements auszeichnen. Sie erdffnen ein Potenzial fiir mehrdimensional-narra-
tive Lernprozesse, weswegen sie sich hervorragend fiir die Arbeit im Deutschunter-
richt der Grundschule eignen.

Inzwischen zeigen mehrere Studien, dass , literardsthetisch anspruchsvolle zeitge-
nossische Bilderbiicher gerade Grundschulkindern betrachtliches Erfahrungs- und
Entwicklungspotenzial bieten* kdnnen (Scherer/ Volz 2013, S. 120; fiir Studien vgl.
z.B. Vorst 2012; A. Ritter 2014; Vach 2016; Volz u.a. 2016; Schroder 2020). Gleich-
wohl scheinen Bilderbiicher im Deutschunterricht der Grundschule noch immer
mehr Impulsgeber und Themenlieferant als ,, Tiiroffner zu literar-dsthetischer Bil-
dung* (Scherer 2020, S. 1f.) zu sein. So konstatiert Karin Vach fiir die Arbeit mit Bil-
derbiichern im Deutschunterricht, ,,dass andere Gegensténde als dsthetische Literatur
[...] im Vordergrund stehen.” (Vach 2020, S. 23) Diese Beobachtung kann darin
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begriindet liegen, dass Bilderbiicher aufgrund ihrer komplexen Erzdhlweisen ein
herausfordernder Lehr- und Lerngegenstand sein konnen, der ,,vor dem Hintergrund
von Wahrnehmungsgewohnheiten, Vorurteilen und Stereotypen hohe Anforderungen
an Analyse, Rezeption und Vermittlung von Bild-Sprach-Konstellationen® stellt
(Kruse/Sabisch 2013, S. 8). Eine tiefgriindige Arbeit mit Bilderbiichern ist keines-
falls trivial und bedarf von Lehrkriften spezifisches narratologisches und didaktisch-
methodisches Wissen, sodass Schiiler*innen Bilderbiicher als einen ,,4sthetische[n]
Erfahrungs- und Lerngegenstand* (Thiele 2003, S. 45) kennenlernen kénnen und
ihnen ein Weg in literarische und dsthetische Welten geebnet werden kann (vgl. Jant-
zen/Klenz 2013, S. 9). Neuere Befunde deuten darauf hin, dass innovative Bilderbii-
cher eher weniger im Deutschunterricht eingesetzt werden, weil padagogische Set-
zungen und didaktische Zugénge die Bilderbuchauswahl von Lehrkréften bestimmen
(vgl. Ritter/Ritter 2020b, S. 214). Dabei iiberlagert ein Fokus auf der methodischen
Verwertbarkeit des Bilderbuches andere Perspektiven auf den Gegenstand (vgl. Rit-
ter/Ritter 2020a, S. 52). Dariiber hinaus zeigen sich Lehrkréfte skeptisch gegeniiber
den Lektiirepotenzialen und -bediirfnissen der eigenen Schiiler*innen, was der Arbeit
mit innovativen Bilderbiichern im Wege stehen kann (vgl. Ritter/Ritter 2020D,
S.214).

2.1 Perspektive Gegenstand

Dass die Auseinandersetzung mit Bilderbiichern im Unterricht mit Hiirden verbun-
den sein kann, iiberrascht nicht, wenn man bedenkt, dass Bilderbiicher ein theore-
tisch schwer zu fassender Gegenstand sind. So erfordern theoretische Uberlegungen
multidisziplindre Forschungsperspektiven, die liber die Grenzen literaturwissen-
schaftlicher Analysekategorien hinausgehen und das spezifisch Narratologische an
Bilderbiichern in den Blick nehmen (vgl. Staiger 2013, S. 73). Nachdem Thiele
(2003) seine breit rezipierten theoretischen Ausfiihrungen zur Bild-Text-Erzihl-
struktur im Bilderbuch aufgrund der damaligen Forschungsdefizite folgerichtig noch
als ,,Fragmente* bezeichnete, liegen heute — neben dem englischsprachigen (z.B.
Nikolajeva/Scott 2006; Painter u.a. 2012; Serafini 2014) — auch im deutschsprachi-
gen Raum (z.B. Hopp 2019; Kurwinkel 2020; Staiger i. Dr.) mehrere multidiszipli-
nére Modelle zur Analyse, Erfassung und Betrachtung von Bilderbiichern vor. Dabei
gelingt es z. B. Kurwinkel (2020), unterschiedliche theoretische Ansétze miteinander
zu verbinden und einen umfassenden Einblick auf den Gegenstand zu erdffnen. Auf-
grund der ,,Hybriditéit* (Preufler 2015, S. 61) von Bilderbiichern kénnen bilderbuch-
theoretische Auseinandersetzungen aber nicht erschopfend sein, sodass es auch wei-
terhin gilt, Bilderbiicher in ihrer ,,Gemachtheit” in den Blick zu nehmen und sie — im
Rahmen einer bilderbuchdidaktischen Forschung — nach Lern- und Lehrpotenzialen
zu befragen, wobei individuelle Perspektiven von Lernenden und Lehrenden auf Bil-
derbiicher zu beriicksichtigen sind.
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2.2 Perspektive Akteur*innen

Die ,,Gemachtheit™ des Gegenstandes Bilderbuch ist nicht per se gegeben, sondern
entsteht in der Konstruktion, Rekonstruktion und Dekonstruktion des Gegenstandes.
Damit geraten auch Bilderbuchgestaltende in den Blick: Autor*innen, Illustrator*in-
nen, Verlagsmitarbeiter*innen ', Der Illustrator Torben Kuhlmann (2019) beschreibt,
dass er beim Illustrieren eines Bilderbuchs immer die potenziellen Rezipient*innen
im Hinterkopf hat und sich dabei als Regisseur und Kameramann begreift, der ver-
sucht, das Lesen des in Bildern Gezeigten fiir die Rezipient*innen zu vereinfachen
(vgl. ebd., S. 305). Aus didaktischer Perspektive werden diese Akteur*innen oft ver-
nachléssigt, sie sind jedoch nicht nur die Urheber*innen, sondern spielen oft implizit
und seltener explizit eine Rolle bei der Rezeption von Bilderbiichern. Klarissa Schro-
der (2020, S. 187) kann z. B. zeigen, dass Grundschulkinder in Gesprachen zu Bilder-
biichern gelegentlich Entscheidungen der Autor*innen selbststindig kommentieren.
Es schlieflen sich Akteur*innen des Marktes (vgl. Norrick-Riihl 2020) und der Lite-
raturkritik (vgl. Steinhauser 2020) an, die fiir die Verbreitung und Bewertung von Bil-
derbiichern eine grof3e Rolle spielen.

Fiir die Arbeit mit Bilderbiichern im Deutschunterricht der Grundschule sind vor
allem Schiiler*innen sowie Lehrer*innen als Akteur*innen zu nennen. So liegt ein
zunehmender Fokus der Bilderbuchforschung seit einigen Jahren auf der Rekon-
struktion von literar-dsthetischen Rezeptionsprozessen von Schiiler*innen (vgl. A.
Ritter 2014; Merklinger/ Wittmer 2018; Dammers 2020; Duckstein 2020; Merklin-
ger 2020). Erkenntnisse dariiber, wie sich Kinder im Gesprich mit der Klassenge-
meinschaft oder schreibend mit einem Bilderbuch auseinandersetzen, konnen wich-
tige Orientierung fiir die Planung und Durchfiihrung von Lehr-Lernprozessen geben.
Studien, die die Lehrer*innenperspektive fokussieren, liegen dagegen allenfalls ver-
einzelt vor. So ist es weitgehend unerforscht, wie Lehrkrifte auf Bilderbiicher
blicken, wie sie die kindlichen Rezeptionsprozesse mitbestimmen und warum
Bilderbiicher ,,einen besonders schwierigen Stand in der Schule [haben].” (Vach
2020, S. 24) Merklinger (2020) weist darauf hin, dass Lehrkrifte eine grof3e Rolle fiir
die Konstruktionsprozesse der Schiiler*innen in Vorlesegespriachen spielen, da sich
in diesen die Perspektiven auf literarische Figuren kollektiv entfalten. Wie Lehrkréfte
»durch ihr Gespriachsverhalten den Zugang zur literar-dsthetischen Dimension der
Bilderbiicher unterstiitzen und die Entfaltung komplexer Gedanken ermdglichen®
konnen (ebd., S. 77), stellt dabei ein Forschungsdesiderat dar (vgl. ebd., S. 76). Kruse
(2013) untersucht in einer groBeren Stichprobe, wie Lehrer*innen Vorlesesituationen
mit Bilderblichern gestalten. Ritter/Ritter (2019) untersuchen den Zusammenhang
zwischen der Auswahl von Bilderbiichern und der Entwicklung und Umsetzung eines
didaktischen Settings. In ihrem Fazit fordert Kruse, Rahmenbedingungen und Ge-

' Die Ausdifferenzierung dieses Kreises der Akteur*innen kann in einer ausfiihrlicheren Betrachtung noch
deutlich ausgeweitet werden, z. B. auf Berater*innen, Lehrende in Studiengdngen zur Illustration etc.
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lingensfaktoren fiir die konkrete Unterrichtspraxis auszudifferenzieren (vgl. Kruse
2013, S. 148).

2.3 Perspektive Unterricht

Unterrichtsmodelle zu Bilderbiichern sind seit Jahrzehnten in der Fachliteratur ver-
breitet. Das zeigen nicht nur die in regelmiBigen Abstinden erscheinenden Themen-
hefte der einschldgigen Fachzeitschriften (Grundschule Deutsch H. 63,2019: Bilder-
biicher entdecken und erleben; Grundschulunterricht Deutsch H. 3, 2013: Texte mit
Bildern und Bilder mit Texten (lesen); Die Grundschulzeitschrift H. 298/299, 2016:
Bilderbiicher im Gesprdch), sondern auch zahlreiche Beitrdge, die aber nicht immer
explizit den Kontext Bilderbuch thematisieren (z.B. Jantzen 2013; Plath/Richter
2019; Scherer/Vach 2019). Eine Durchsicht der Fachmedien zeigt auch, dass hier
anspruchsvolle Bilderbiicher und literar-dsthetisches Lernen in vielen Modellen eine
Rolle spielen. Sehr viel seltener sind jedoch Studien, die Unterricht mit anspruchs-
vollen Bilderbiichern untersuchen (z. B. Hoffmann 2013; Wieler 2013; Ritter/Ritter
2019).

3 Gegenstand, Akteur*innen und Unterricht — Perspektiven
auf Bilderbiicher

Wenn Bilderbiicher unter didaktischer Perspektive im Kontext des Deutschunter-
richts der Grundschule betrachtet werden sollen, erscheint es fruchtbar, den Gegen-
stand (Sachebene), den Unterricht (Vermittlungsebene) und die an diesen beteiligten
Akteur*innen in den Blick zu nehmen. Diese Perspektiven gehen in unterschiedlicher
Weise vom Bilderbuch aus oder arbeiten auf das Bilderbuch hin und sind fiir einen
gelingenden Unterricht bedeutsam, wobei sie nicht getrennt voneinander zu denken
sind. Je nachdem, welche Perspektive als Ausgangspunkt der eigenen Uberlegung
betrachtet wird, und je nachdem, zu welchen Erkenntnissen man dabei gelangt, zieht
das direkte Konsequenzen fiir die anderen beiden Perspektiven nach sich. Wenn Bil-
derbiicher in diesem Perspektivenfeld betrachtet werden, ergeben sich viele Frage-
stellungen, die die einzelnen Perspektiven miteinander verbinden, z. B.: Welche Prak-
tiken des Umgangs mit Bilderbiichern gibt es und was verraten sie liber die
,»Gemachtheit” des Gegenstandes? Wie konnen Klassengespriche zu Bilderbiichern
gestaltet werden (Unterricht), sodass Schiiler*innen (Akteur*innen) dazu herausge-
fordert werden, einen literar-dsthetischen Gegenstand miteinander zu verhandeln
(Bilderbuch)? Was konnen Schiiler*innen dabei lernen? Wie wird der Gegenstand in
diesem Gespriach ko-konstruiert? Oder auch: Welche Bilderbiicher bieten sich aus
welchen Griinden (Bilderbuch, Akteur*innen) fiir ein Gesprdch/einen Schreiban-
lass/zum Vorlesen/zum Selbstlesen/... an (Unterricht)?

Ebenso stellt sich die methodische Frage, wie Rezeptionsspuren der Akteur*innen
rekonstruiert und Unterricht beforscht werden konnen.
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Der enge Zusammenhang der unterschiedlichen Perspektiven ist in Abb. 1 darge-
stellt. Der Sammelband soll ein Angebot sein, sich innerhalb der Perspektiven zu ver-
orten, diese fortzufithren oder auszudifferenzieren.

4 "\

Was und wie wird etwas in Bilderbiichern erzihlt?
* Was ist das Spezifische am Erzihlen in Bilderbuchern?
 Wie sind Text-Bild-Erzihlungen strukturiert?
* Welche Lehr- und Lernp iale erdffnen Bilderbiicher?
* Welche didaktischen Konsequenzen lassen sich aus der
G it“ von Bilderbiichern fur einen geli d
\ Unterricht ziehen?

(Wie werden Bilderbiicher von Schiller*innen und \

Lehrer*innen und anderen Akteur*innen wahrgenommen,

. gelesen, b h d Was bed das fir den
Bilderbuch Unterricht?
« Wie beurteilen sie Bilderbiicher und was ist ihnen wichtig?
* Wie konnen Lehrkrafte durch ihr Handeln einen Zugang zu

Bilderbiuichern ermdglichen?
« Welche Konsequenzen lassen sich aus rekonstruierten

fur einen geli den Unterricht
!bleiten? /

+ Wie kann ein Unterricht mit Bilderbiichern gestaltet sein,
der Schuler*innen Erfahrungs- und Lernrdume erdffnet?

+ Wie konnen Vorlesesituationen gestaltet sein, die sowohl
die ,Gemachtheit“ von Bilderbiichern als auch die
Akteur*innen in den Blick nehmen?

« Wie kann ein Unterricht gestaltet sein, in dem
Schuler*innen Bilderbiicher selbststandig rezipieren?

+ Wie konnen Bilderbuch-Apps (oder digitale
Bilderbuchmedien) gewinnbringend in den

kl)eutschunterricht integriert werden? /

Abb. 1 Vom Bilderbuch aus — zum Bilderbuch hin: Mogliche Perspektiven und Fragen

Akteur*innen [«—| Unterricht

4 Die Beitrige in diesem Sammelband

Die Beitrige in diesem Sammelband sind innerhalb der skizzierten Trias Gegenstand
— Akteur*innen — Unterricht zu verorten. Auf der Grundlage des je eigenen For-
schungshintergrundes erdffnen sie unterschiedliche Perspektiven, die vom Bilder-
buch ausgehen und auf das Bilderbuch hinarbeiten.

Karin Vach prisentiert in ihrem Artikel aktuelle Trends und Neuerscheinungen auf
dem deutschsprachigen Bilderbuchmarkt. Die Leser*innen erwarten Einblicke in
eine Auswahl an Bilderbiichern, welche sich im Rahmen des Deutschen Jugendlitera-
turpreises 2021 aufgrund erzéhlerischer, gestalterischer oder thematischer Besonder-
heiten hervorgetan haben. Die Ausblicke am Ende des Beitrages er6ffnen Perspekti-
ven auf kiinftige Entwicklungen auf dem deutschen Bilderbuchmarkt.

Ein Thema auch in neueren Bilderbiichern sind Briefe. An ausgewihlten Beispielen
untersuchen Alexandra Ritter und Michael Ritter, welche narrative Funktion Brie-
fen in Bild-Text-Medien zukommt. Sie arbeiten dabei besondere didaktische Poten-
ziale heraus, z. B. die Moglichkeit, dass durch Briefe unterschiedliche Perspektiven
in eine Narration einflieBen kdnnen. Am Beispiel des Bilderbuchs Die Geschichte
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vom Lowen, der nicht schreiben konnte von Martin Baltscheit (2002) werden am
Ende des Beitrags unterrichtsmethodische Vorschliage vorgestellt, die zeigen, wie die
spezifischen Potenziale der Brief-Narration genutzt werden konnen.

Christoph Jantzen fokussiert in seinem Beitrag Marchenbilderbiicher und unter-
sucht auf Grundlage eines deduktiven Blicks auf theoretische Diskurse und eines
induktiven Blicks auf iiber 50 Bilderbuchfassungen zum Mérchen Die drei kleinen
Schweinchen spezifische Aspekte ihrer ,,Gemachtheit®, die sich aus ihren jeweiligen
Verwandlungen ergeben. Die exemplarischen Analysen kdnnen zeigen, wie vielfaltig
Mairchenbilderbuchverwandlungen sein kdnnen und wie fruchtbar es erscheint, im
Deutschunterricht mit solchen zu arbeiten. So leitet er aus seiner gegenstandsorien-
tierten Perspektive auch didaktische Implikationen fiir den Deutschunterricht ab.

Lukas Doleschal entwickelt ein Analysemodell der Bedingungsfaktoren der Fikti-
onskonstruktion im Bilderbuch, das den Anspruch hat, auch aktuelle, literardsthe-
tisch innovative Bilderbiicher in didaktischer Perspektive auf Fiktionalitétssignale
hin untersuchen zu konnen. Am Beispiel des Bilderbuchs Chester von Mélanie Watt
(2011) werden die Analysebereiche veranschaulicht.

Ben Dammers widmet sich in seinem Beitrag den medialen Ridndern von Bilder-
biichern. Der Beitrag ist dabei als Pladoyer zu verstehen, schriftliterarisch-konventio-
nelle Blicke im Kontext der Bilderbuchrezeption zu iiberwinden, gingige Paratext-
begriffe zu hinterfragen und Paratextualitdt in Bilderbiichern als Eigenschaft des
Gesamttextes zu begreifen. Er skizziert einen analytischen Zugang zu Bilderbiichern,
der ermoglichen soll, das Spiel an dessen medialen Réndern differenziert zu be-
schreiben, und zeigt am Beispiel von Sam & Dave graben ein Loch (Barnett/Klassen
2015) dessen Potenzial. AbschlieBend werden didaktische Uberlegungen zum
Umgang mit Paratextualitét in Bilderbiichern gegeben.

Gabriela Scherer legt in ihrem Beitrag auf Grundlage zweier Unterrichtsmitschnitte
zu dem Bilderbuch Unheimliche Begegnungen auf Quittenquart (Budde 2010) offen,
dass neben dem Bilderbuch auch die Art und Weise der Unterrichtsgestaltung mitver-
antwortlich dafiir ist, ob es gelingen kann, Schiiler*innen imaginativ in Bilderbiicher
zu verstricken. Die kontrastierende Analyse offenbart dabei lehrerseitige Aspekte des
Ge- und Misslingens, die bis in die produktive Weiterarbeit der Schiiler*innen — und
damit iiber das Bilderbuch hinaus — wirken koénnen.

Die Perspektiveniibernahme in Bilderbuchgesprichen steht im Zentrum des Beitrags
von Anneliese Reiter. Sie gibt Einblick in kindliche Rezeptionsprozesse und Per-
spektiven, die die Kinder in einem Bilderbuchgespriach zu Der Wolf, die Ente & die
Maus von Mac Barnett und Jon Klassen (2018) zeigen. Zudem werden die Impulse
der Lehrerin in dem Gespréch reflektiert.

Elisabeth Hollerweger und Mats Pieper arbeiten mit eher ungewdhnlichen
Akteursperspektiven: sie haben mit Autor*innen und Verlagsmitarbeiter*innen
gesprochen und zeigen am Beispiel von zwei Bilderbiichern, was aus deren Sicht
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besonders bedeutsam ist. Gegenstandsbezogen werden dabei Bilderbiicher, die in
besonderer Weise Diversitit thematisieren, in den Blick genommen.

Christina Bér beleuchtet die Arbeit mit Bilderbiichern aus schreibdidaktischer Per-
spektive. In ihrem Beitrag perspektiviert sie das Schreiben zu Bilderbiichern als
Lernmedium und -gegenstand, das gleichsam sprachliche und literarische Lernpro-
zesse ermoglichen kann. Anhand der schreibdidaktischen Ansitze des kraetiven
Schreibens und des Schreibens zu Vorgaben wird veranschaulicht, wie Kinder dazu
angeregt werden konnen, vom Bilderbuch aus und zum Bilderbuch hin zu schreiben.

Hanna Sauerborn thematisiert das Bilderbuch im Kontext des mehrsprachigen
Klassenzimmers. Mit einer Integration des Scaffolding-Konzepts nach Gibbons
(2015) und Ansétzen der Visual Literacy zeigt sie Potenziale auf, wie Bilderbiicher
sprachliche Lernprozesse bei (mehrsprachigen) Schiiler*innen anregen konnen. Im
Fokus steht zunichst die Bilddimension des literarischen Gegenstandes. Abschlie-
Bend wird ein Unterrichtskonzept skizziert, mit dem Bilderbiicher multimodal im
Sinne des Scaffoldingansatzes bearbeitet werden kdnnen.

Sieglinde Eberhart nimmt eine sprecherzieherische Perspektive auf die Arbeit mit
Bilderbiichern im Deutschunterricht ein. Mit ihrem Beitrag zum Vorlesen in der
Grundschule gibt sie Lehrer*innen Impulse, wie sie Schiiler*innen durch einen
ansprechenden Lesevortrag einen Zugang zum literarischen Gegenstand Bilderbuch
ermdglichen kdnnen. Aufgebaut als Leselehre konnen die Leser*innen dieses Beitra-
ges ihren eigenen Lesevortrag durch praktische Ubungen verindern und reflektieren.

Abgeleitet vom Tagungscharakter war es uns als Herausgebenden wichtig, auch Dis-
kurse in den Band einzubringen. Mit der Anfrage zu den Beitridgen haben wir zwei
Diskursformate herumgeschickt und die Autor*innen dieses Bandes sowie weitere
Personen gefragt, ob sie bereit wiren, einen Kurzbeitrag beizusteuern. Fiinf Perspek-
tiven auf das Bilderbuch Mit dem Ballon in die Freiheit von Kristin Fulton (Text) und
Torben Kuhlmann (Illustration) (2019) zeigen, wie kontrovers ein Bilderbuch gese-
hen werden kann. Zu Wort melden sich Elisabeth Hollerweger/Marc Kudlowski,
Annette Kliewer, Michael Ritter, Hanna Sauerborn und Ingrid Vetter. Die Per-
spektiven werden anschlieend von Sascha Wittmer zusammengefasst.

Dem zweiten Diskursbeitrag liegt eine Unterrichtsszene zugrunde, in der drei Zweit-
klassler*innen sich mit einer Szene aus dem Bilderbuch Hinsel und Gretel der 1llu-
stratorin Susanne Janssen (2007) auseinandersetzen. Die Perspektiven von Johanna
Duckstein, Stefanie Klenz, Sandra Last, Alexandra Ritter und Gabriela Scherer
arbeiten in unterschiedlicher Weise heraus, wie die Kinder mit dem Kunstcharakter
der Illustration umgehen, welche Rollen das Lernen, Verstehen und Nicht-Verstehen
spielen.
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Neuerscheinungen und Trends auf dem Bilderbuchmarkt

1 Einleitung

Im Jahr 2000 kam Jens Thiele in seiner umfassenden Einfiihrung in die Buchgattung
Bilderbuch zu dem Ergebnis, dass das traditionelle Bilderbuch maBgeblich den Bil-
derbuchmarkt bestimmen wiirde: Die Instanzen und Steuerungsprozesse des Bilder-
buchmarkts

,»scheinen auch heute noch dafiir Sorge zu tragen, daB3 [sic!] am Ende der langen Kette von
Entscheidungen immer wieder das schon Bekannte, Redundante in die Hand der Kinder
gelangt. Obwohl (oder weil?) im Namen der Kinder erdacht, geschrieben, illustriert und
produziert wird und damit ein hoher Input an Ideen, Leistung und Engagement eingegeben
wird, bleibt der Output unter einem innovativ-kiinstlerischen Blickwinkel mager und diirf-
tig* (Thiele 2000, S. 16).

Rund 10 Jahre spater nimmt Thiele einen Wandel im Segment zur Kenntnis. So kon-
statiert er, dass sich das Bilderbuch von der Spezialkunst fiir Kinder zu einem kom-
plexen, offenen Bild-Text-Medium entwickelt hat. Es erfiille nicht mehr uneinge-
schrinkt die traditionellen Normen des Bilderbuchmarktes wie Kiirze, bildnerische
Einfachheit, Buntfarbigkeit und Fréhlichkeit, sondern weise eine Durchmischung
und Entgrenzung von Stilen, Genres, literarischen, bildnerischen und medialen For-
men auf. Allerdings dominieren auch zu Beginn des 21. Jahrhunderts nach Thieles
Einschitzung immer noch die traditionellen ,,Bild- und Text-Konzepte, thematische
Redundanz und eine spiirbare padagogische Intention* den Bilderbuchmarkt (Thiele
2011, S. 218). Die literar-dsthetisch herausfordernden Bilderbiicher befinden sich
eher an den Rindern des Marktes (vgl. ebd.). Dass sich Bilderbiicher hinsichtlich
ihrer Erzahlformen, ihrer Materialitdt und kiinstlerischen Gestaltung oder als Cross-
over-Angebot zunehmend weiterentwickelt haben, spiegelt sich auch in den ent-
sprechenden wissenschaftlichen Publikationen (z.B. Evans 2015; Ritter 2017,
Kiimmerling-Meibauer 2018; Scherer u.a. 2020). Sie zeigen das Bilderbuch als ein
innovatives und in didaktischer Hinsicht herausforderndes Medium. Ob die Weiter-
entwicklung nur auf einzelne, kiinstlerisch anspruchsvolle Bilderbiicher zutrifft oder
ob sich das Angebot an innovativen Bilderbiichern erhoht hat, soll anhand deutsch-
sprachiger Neuerscheinungen aus dem Jahr 2020 tiberpriift werden. Das hier zugrun-
deliegende Korpus umfasst die Bilderbiicher, die fiir die Verleihung des Deutschen
Jugendliteraturpreises 2021 gesichtet wurden. Es handelt sich dabei um Bilder-
biicher, welche von den Verlagen selbst vorgeschlagen wurden oder die aus anderen
Griinden Aufmerksamkeit der Jury auf sich gezogen haben. Somit ist davon auszuge-
hen, dass es sich bei den hier zu untersuchenden Bilderbiichern um eine Auswahl
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handelt, die im Hinblick auf ihre narrative, dsthetisch-kiinstlerische und thematische
Umsetzung einiges zu bieten hat. Dabei ist es wichtig, darauf hinzuweisen, dass die
nachfolgende Betrachtung unabhingig von den Nominierungs- und Preisentschei-
dungen erfolgt. Vielmehr soll anhand dieses Ausschnitts aus der Bilderbuch-Jahres-
produktion ein Einblick in das Spektrum der aktuellen Erscheinungsformen gegeben
werden. So werden im Folgenden zahlreiche Biicher exemplarisch angefiihrt. Es kon-
nen nicht alle gesichteten Biicher in diesem Rahmen vorgestellt werden, selbst wenn
sie im Hinblick auf ihre Narration, Sprache, Typografie und Bilder ein &sthetisches
Anregungspotenzial bieten.

2 Einfithrung in das Korpus der Neuerscheinungen

Das Korpus fiir die hier vorzunehmende Sichtung umfasst rund 200 Bilderbiicher.
Diese konnen in Erzihl- und Sachbilderbiicher sowie in Hybridformen unterschieden
werden. Eine weitere Ausdifferenzierung lasst sich pragmatisch anhand der iiberge-
ordneten Funktionen und Themen der Bilderbiicher vornehmen.

Sachbilderbiicher zielen auf die Aufbereitung eines Sachthemas und dienen vorwie-
gend der Wissensvermittlung. Erzdhlbilderbilicher bzw. erzédhlende Bilderbiicher
haben hingegen in der Regel fiktionale Geschehnisse zum Gegenstand und erzdhlen
Geschichten, die keine Referenzialisierbarkeit in Bezug auf die Wirklichkeit bean-
spruchen. Dass dabei das Verhiltnis von Fiktionalitdt und Nicht-Fiktionalitdt durch-
aus komplex und auch flieBend ist, ist in der Literaturwissenschaft vielfach diskutiert
worden, soll hier aber nicht vertieft werden (vgl. z.B. Eco 1996; Vogt 2011). Die
erzdhlenden Bilderbiicher haben zwar in erster Linie unterhaltende Funktion, den-
noch stellen viele von ihnen aufgrund lebensweltlicher Themen ein padagogisch
intendiertes Lernangebot fiir Kinder dar. Die Hybridformen aus Sachbilderbuch und
Erzéhlbilderbuch sind in verschiedenen Variationen anzutreffen.

Uber die Einteilung in Erzihl-, Sachbilderbiicher und Hybridformen hinaus kénnen
die Bilderbiicher zudem nach ihrem zugrundliegenden Wirklichkeitsmodell in eher
realititsbezogen und eher fantastisch unterschieden werden. Hiufig treten auch
Vermischungen von realititsbezogenen und fantastischen Erzdhlformen auf Schrift-
text- und Bildebene auf. Quer zu diesen Gruppierungen sind die Materialitdt und
asthetisch-kiinstlerische Gestaltungen sowie die Formen des Zusammenspiels der
Modalitdten Sprache, Bild und Typografie von besonderem Interesse. Mit Blick auf
das Innovationspotenzial der Bilderbiicher sollen die Narrationen auf Mehrperspek-
tivitit, Non-Linearitét, Intermedialitit und die Selbst-Referenzialitit iiberpriift wer-
den. Was sich von den genannten Aspekten in den hier vorliegenden Bilderbiichern
wiederfinden lasst, soll im Folgenden vorgestellt werden. Aus der Untersuchung des
Bilderbuchkorpus lassen sich mogliche Trends ableiten und sollen an exemplari-
schen Beispielen veranschaulicht werden.
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3 Sachbilderbiicher und erzihlende Sachbilderbiicher

Die Sachbilderbiicher lassen sich in Anlehnung an die Typologie von Ekkehard
Ossowski (vgl. Ossowski/Ossowski 2012, S. 377) in Informationssachbilderbiicher,
Werkbilderbiicher sowie je nach Akzentuierung in Hybridformen untergliedern.

Nach Ossowski und Ossowski (ebd.) sind Informationssachbiicher durch verbal-
sprachlichen Text, Grafiken und Abbildungen gekennzeichnet, die der Wissensver-
mittlung dienen. Hier fehlt die erzdhlerische Einkleidung, da es allein auf die sach-
addquate Aufbereitung und Darstellung von faktualen Informationen ankommt. Zu
den aktuellen Informationssachbilderbiichern gehoren beispielsweise 7ing! Wie
Marketing die Welt verfiihrt (Steinman u.a. 2020), Fantastische Frosche. Alles iiber
Ochsenfrosch, Erdkrote, Pfeilgififrosch und Co (Davey 2020) oder Drews Tierleben.
Wissen zum leicht Merken und Weitersagen (Drews 2020). Das zuletzt genannte
Bilderbuch enthilt zudem ein Kapitel zu Fantasietieren (Drache, Phonix, Zerberus,
Baku). Mit Blick auf das fantastische Wirklichkeitsmodell ist es interessant, dass
magische Wesen und Monster in diesem Jahr sehr beliebt sind. Es widmen sich einige
Informationssachbilderbiicher diesem Thema. Als ein Beispiel dafiir ist Das Alpha-
bet der Monster und anderer magischer Wesen (Onn/Hodgson 2020) zu nennen.

Unter ,,Werkbuch* fassen Ossowski und Ossowski (2012, S. 377) sogenannte Anlei-
tungsbiicher, die Kinder beispielsweise zum eigenen Beobachten in der Natur, zum
Experimentieren und Bauen oder zu Kunstbetrachtungen anleiten sollen. Aus dem
Angebot konnen hier die Werkbilderbiicher Raus an die frische Luft. Das Buch fiir
kleine Entdecker (Ard/McRae 2020) sowie die Pappbilderbiicher Farben (Andrews
2020a) und Formen (Andrews 2020Db) fiir ganz junge Kunstbetrachter*innen ange-
fiihrt werden.

Bei der Bestimmung der Hybridformen kann auch die Typologie von Ossowski und
Ossowski (2012, S. 377) herangezogen werden. Die beiden Autoren unterscheiden je
nach Ausrichtung zwischen , Erzdhlsachbiichern oder ,,Sacherzdhlbiichern®.
Erzéhlsachbiicher priasentieren mit erzdhlerischen Mitteln eine Sache. Im Unter-
schied dazu befasst sich das Sacherzdhlbuch im Rahmen einer Erziahlung mit einer
Sache, mitunter erginzt durch nihere Informationen und Daten. Auf das Bilderbuch
ibertragen konnte man vom Erzéhlsachbilderbuch und Sacherzédhlbilderbuch
sprechen (vgl. Kurwinkel 2017, S. 26). Die Uberginge zwischen beiden sind jedoch
flieBend, so dass die Bilderbiicher hier zum Mischtyp der erzidhlenden Sachbilder-
bilicher zusammengefasst werden sollen. In Bezug auf die vorliegende Auswabhl ist
interessant, wie mittels der Modalititen Sprache, Bild und Typografie Sachzu-
sammenhénge erzédhlerisch présentiert und ob innovative Erzihl- und Darstellungs-
formen verwendet werden.

Die erzdhlenden Sachbilderbiicher dieses Korpus befassen sich an erster Stelle mit
der Natur, der Umwelt und dem Klima. Bilderbiicher, die sich mit Ereignissen und
Personlichkeiten der Zeitgeschichte befassen, sind auch zahlreich vertreten. Zeitge-
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schichtliche und biografische Themen halten zunehmend Einzug ins Bilderbuch. Bei
den biografisch orientierten Bilderbiichern stehen Menschen im Mittelpunkt, die
Visionen hatten, neue Wege eingeschlagen und gesellschaftliche Normen durchbro-
chen haben. Exemplarisch ist hier die Bilderbuchreihe Little People, Big Dreams
(Insel) zu nennen, die von jungen Menschen erzéhlt, die mit ihrem Mut und ihrer
Zivilcourage die Welt bewegt haben bzw. bewegen. Zu einer weiteren gro3en Gruppe
dieser Hybridform lassen sich Bilderbiicher zusammenfassen, die als philosophische
Bilderbiicher bezeichnet werden konnen. Hier werden keine Sachthemen im engeren
Sinne aufbereitet. Die Bilderbiicher liefern Denkanstdf3e zur Lebensgestaltung, zum
respektvollen Umgang mit der Natur sowie zum sozialen und ethischen Verhalten.
Mit kurzen poetischen Texten und Bildern setzen sie Impulse zum Nachdenken und
philosophischen Austausch (Das ist das Leben (Borstlap 2020), Der Stein und das
Meer (Helmig/Harjes 2020)). Die erzdhlenden Sachbilderbiicher zeichnen sich viel-
fach durch ein anregendes Zusammenspiel von Text und Bild aus. Auffillig sind
zudem auch die typografische Gestaltung und das Layout.

3.1 Balthasar Blutberg, genannt Bobo

Balthasar Blutberg (Stavari¢/Schwab 2020) wird hier exemplarisch fiir innovative
erzahlende Sachbilderbiicher ausfiihrlicher vorgestellt. Das Bilderbuch besticht
durch das Zusammenspiel einer dichten und mit viel Wortwitz angereicherten Spra-
che, variationsreicher Bilder und einer prézisen typografischen Gestaltung, welche
die Unterschiede zwischen fiktionalen und faktualen Informationen und verschiede-
nen Figurenreden kenntlich macht. In der Rahmenerzahlung wird der Blutegel Bal-
thasar Blutberg, genannt Bobo, vorgestellt. Erzahlt wird, dass er keinerlei Vorstellun-
gen iiber die Welt aulerhalb seines Tiimpels hat und daher nur Mutmalungen iiber
die Geschopfe anstellen kann, die seinen Ttimpel durchschreiten. Informationen tiber
Blutegel und ihren Einsatz bei Entziindungen sind eingeflochten. In der Binnener-
zdhlung, in der es um die Begegnungen Bobos mit den Tieren geht, tritt das sprachlich
Erzéhlte zuriick. Hier iibernehmen die Bilder die Funktion, die Geschichte weiterzu-
erzéhlen. Zu sehen ist, wie Bobo sich anhand der Gliedmaflen die dazugehorigen
Tiere ausmalt. Seine naiven Vorstellungen werden in kindlich anmutenden Bunt- und
Bleistiftskizzen zum Ausdruck gebracht. Diese haben in keiner Weise Ahnlichkeit
mit den realen Tieren. Nach dem Umblittern werden die Leser*innen anhand einer
genauen naturalistischen Buntstiftzeichnung und kurzen Sachinformationen {iber
das entsprechende Tier informiert: so beispielsweise iiber Elche, die zu den grofBten
Hirschen der Welt gehoren, iiber Rote Riesenkédngurus, die bis zu 13 Meter weit hiip-
fen konnen oder iiber den BlaufuB3t6lpel, einem tropischen Meeresvogel, der seinen
Namen seinen blauen Fiilen verdankt. Die kurzen Texte sind vermutlich mit einer
Schreibmaschine getippt und weisen somit einen handgefertigten Charakter auf, der
etwa durch verrutschte Zeilen und Buchstaben verstirkt wird. Zugleich wird damit
die Information an die Leser*innen als eine personlich adressierte Mitteilung
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gekennzeichnet. Neben den Kurzinformationen sind Fragen oder kurze Aufforderun-
gen auf den Doppelseiten platziert. In ihrer handgeschriebenen Schriftgestaltung ver-
mitteln sie ebenfalls einen personlichen Eindruck. Die kurzen AuBerungen beziehen
die Leser*innen kommunikativ ein und regen zum Nachdenken an. So etwa wird
passend dazu, dass der Schabrackentapir als Urtier unseres Planeten priasentiert wird,
die Frage aufgeworfen ,,Wann lebte deine Ururururgroftante?*.

Wan Wt deingt Uy ur wr ur “grofifante?

Abb. 1 Vom Schabrackentapir und Bobos Vorstellungen in Balthasar Blutberg (© Wien:
Luftschacht 2020)

Die Bilder sind mit verschiedenen kiinstlerischen Techniken erstellt, mit Aquarell,
mit Wachsmalstiften, Bleistiften und Buntstiften, als Collagen mit Papieren verschie-
dener Texturen und Zeitungsausschnitten sowie mit bildbearbeiteten simulierten
Rontgenbildern von Tieren. Im Hinblick auf die Erzéhlformen ist das kreative Spiel
mit dem Seitenwechsel besonders anregend, denn mit dem Seitenwechsel geht hier
auch ein Wechsel von Vorstellung und Wirklichkeit einher (Abb. 1). Erwéhnt werden
sollen zum Schluss noch die Vor- und Nachsatzseiten. Auf den Vorsatzseiten sind vor
dem grau aquarellierten Hintergrund mit Bleistift verschiedene Unterwasserpflanzen
und -tiere gezeichnet. Auf den Nachsatzseiten ist eine alphabetische Auflistung aller
im Buch sprachlich erwihnten oder abgebildeten Tiere zu finden. Zusammenfassend
lasst sich festhalten, dass es sich um ein sehr vergniigliches, anregungsreiches und
informatives erzahlendes Sachbilderbuch handelt.

3.2 Weitere innovative erzihlende Sachbilderbiicher

Die Geschichte von Flora, der Klimapiratin, so der Untertitel des erziahlenden Sach-
bilderbuches Nicht egal! (Roher 2020), soll als Beispiel fiir die Biicher rund um die
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Themen Umwelt und Klima vorgestellt werden. Erzahlt wird von der fiktiven Figur
Flora, deren Wiinsche zum 9. Geburtstag ganz anders ausfallen als das, was die
Eltern erwarten. Sie wiinscht sich ndmlich, dass sie zu ihrem 100. Geburtstag noch
Folgendes vorfindet: ,,Ich wiinsche mir Bienen und Wilder, in denen Vogel singen,
Meere mit Fischen und Walen und Korallen und Schildkréten. Ich wiinsche mir bitte
Himbeerstriucher mit frischen Himbeeren und Apfelbiume und Birnenbdume ...
(Roher 2020). Flora wird Klimapiratin. Wahrend der Text vorwiegend von Floras
Klimapirat*innen-Initiative erzihlt, laden die Bilder mit integrierten kleinen Textele-
menten (Sprechblasen, Beschriftungen, Notizzettel) zu Entdeckungen ein, was man
alles fiir die Umwelt tun kann. Insofern lebt das erzdhlende Sachbilderbuch vom
Zusammenspiel von Text und Bild. Dass es Spal machen kann, sich kreativ neue
Ideen fiir den Klimaschutz auszudenken und umzusetzen, signalisieren die abwechs-
lungsreich gestalteten und bunten Doppelseiten. Auf ihnen finden sich verschiedene
Figuren und Gegenstinde in unterschiedlichen Groflenverhéltnissen und Perspekti-
ven. Kriftige Farben und Farbkombinationen, Muster und Formen rufen eine grof3e
Lebendigkeit hervor. Konkret umsetzbare Vorschlige werden aufgezeigt. Klima-
schutz ist hier eine Initiative von Kindern, die Kreativitit verlangt, Spa machen
kann und fiir die Rettung unseres Planeten unerlédsslich ist. Die mediale Erweiterung
istiiber einen Link zur Homepage der Klimapirat*innen moglich. Hier gibt es weitere
Informationen, was Klimawandel bedeutet und was man fiir den Klimaschutz tun
kann.

Ein zeitgeschichtliches Bilderbuch liegt mit Sommerhaus am See (Harding/ Tecken-
trup 2020) vor. Die wechselvolle Geschichte des Hauses hat Thomas Harding bereits
2016 in dem gleichnamigen Sachbuch fiir Erwachsene dokumentiert und nun im Bil-
derbuch adaptiert. Es geht um den Zeitraum von 100 Jahren, in dem fiinf Familien das
Sommerhaus in Grof3 Glienicke bewohnten. In kurzen Textabschnitten, die auf jeder
Doppelseite des groBformatigen Bilderbuchs in die Bilder integriert sind, wird der
Mikrokosmos eines Jahrhunderts deutscher Geschichte entfaltet. Erzéhlt wird chro-
nologisch aus der Perspektive des Hauses, das 1927 urspriinglich als Wochenendhaus
von den jiidischen UrgroBeltern Thomas Hardings gebaut wurde und nach deren
Flucht aus Nazideutschland wechselnde Bewohner*innen bekommt: die Familie
eines NSDAP-nahen Komponisten und Musikverlegers, der einer jiidischen Familie
Unterschlupf gewahrte, kurzzeitig eine Familie Fuhrmann und schlieBlich der Stra-
Benreiniger Wolfgang Kiihne mit Frau und Kindern, der im Dienste der Stasi stand.
Die Teilung Deutschlands erlebt das Haus unmittelbar, wird doch die Grenzmauer
direkt vor ihm aufgezogen und versperrt fortan den Zugang zum See. Seit 2019 dient
das restaurierte Gebédude als Zentrum fiir Bildung und Versdhnung. Die Farben und
Tone der Bilder von Britta Teckentrup spiegeln die wechselvolle Geschichte einfiihl-
sam wider: helle Griin- und Pastelltone der getupften Aquarellfarben weisen auf
gliickliche Zeiten, in denen Familien mit Kindern das Haus und seine Lage am See
und in der Natur geniefen konnten. Dunkle, graue Farben vermitteln die Wirkung
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schwerer Zeiten auf das Haus und seine Bewohner*innen. Der Verfall des Hauses
wird eindrucksvoll dargestellt, unterlegt mit dem Text: ,,Doch das Haus gab nicht
auf.” Und so findet es am Ende eine neue, sinnvolle Bestimmung als Denkmal deut-
scher Geschichte.

4 Erzihlende Bilderbiicher

Es ist naheliegend, dass bei diesem Korpus die erzdhlenden Bilderbiicher die grofite
Gruppe darstellen. Die meisten dieser Bilderbiicher kniipfen an die Lebenswelt der
Kinder, ihre entwicklungsbezogenen Fragen und Themen an. Diese werden im Fol-
genden als themenbezogene erzéhlende Bilderbiicher bezeichnet. Thre padagogi-
schen Intentionen treten in der narrativen Aufbereitung deutlich hervor. Die themen-
bezogenen Bilderbiicher zielen z. B. auf die Stiarkung des kindlichen Selbstbewusst-
seins, auf Sensibilitét fiir die eigenen (widerstreitenden) Gefiihle und ermutigen zur
eigenen Handlungsfihigkeit. Die Bilderbiicher bieten zudem Orientierung fiir das
Zusammenleben in der Familie, Gesellschaft und Natur. Freundschaften spielen in
diesem Themenfeld auch eine grole Rolle. Vorwiegend wird hier chronologisch
erzéhlt. Non-Linearitdt und Non-Sequenzialitit sind selten anzutreffen. Dies ist ver-
mutlich den péddagogischen Absichten geschuldet, die auf Verstindlichkeit und
Orientierung zielen. Bei aller Klarheit der Botschaft sind die Bilderbiicher in bildne-
rischer Hinsicht keineswegs konventionell. Spielerisch-narrative Elemente finden
sich beispielsweise auf den Vor- und Nachsatzseiten. Das hier Abgebildete ist Teil der
Erzdhlung oder es dient zur thematischen Hinflihrung und Einstimmung. Die Bilder
zeichnen sich durch eine grofle Vielgestaltigkeit an kiinstlerischen Techniken, For-
maten, Umschlaggestaltungen und Papieren aus. Erzidhlformen aus anderen Medien
wie Comic (Panels, Sprechblasen, Soundwords) oder Film (Einstellungsgrofen,
(Kamera-)Perspektiven) gehoren vielfach zur Ausstattung.

All diese bildnerisch-kiinstlerischen Merkmale finden sich ebenso bei den erzihlen-
den Bilderbiichern, bei denen weder Probleme noch padagogische Vermittlungs-
intentionen direkt ins Auge fallen. Sie sollen zur Untergruppe der vorwiegend unter-
haltenden erzihlenden Bilderbiicher zusammengefasst werden. Besonders in dieser
Gruppe ragen einzelne Bilderbiicher heraus, die sich durch Sprache und Bilder sowie
durch innovative Erzihlkonzepte auszeichnen.

4.1 Themenbezogene erzihlende Bilderbiicher

Unter themenbezogenen erzdhlende Bilderbiicher werden hier solche gefasst, bei
denen Themen und Entwicklungsaufgaben von Kindern fokussiert werden und die
mit der narrativen Aufbereitung auf der Schrifttext- und Bildebene darauf zielen,
Kindern Orientierung zu geben.
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4.1.1 Von Emotionen, Identititen und dem Umgang miteinander

Viele der themenbezogenen Bilderbiicher beschiftigen sich mit dem emotionalen
Erleben, insbesondere mit den Emotionen Angst und Wut, sowie mit der Regulation
dieser Emotionen. Die Emotionsregulation ist eine der zentralen Entwicklungsaufga-
ben von Heranwachsenden. So kdnnen die hier prasentierten Geschichten ihnen hel-
fen, eigene Emotionen wiederzuerkennen, besser zu verstehen und damit umgehen
zu lernen. Als Beispiele fiir diese Gruppe kdnnen Spring, Bernard, spring! (Stickley
2020) oder Angsthase (Janisch/Bansch 2020) genannt werden.

Eng mit der Emotionsregulation verwandt ist das Thema des sozialen Umgangs
miteinander. Es gibt viele Bilderbiicher, die mit Geschichten tiber Familie, Zweier-
freundschaften und das Miteinander in Gruppen Angebote fiir soziales Lernen er-
offnen und zeigen, wie man seinen eigenen Platz in der Gesellschaft finden kann.
Beispiele dafiir sind Lulu in der Mitte (Friemel/Gleich 2020) und Der Zyklop (de
Vries/Rieder 2020). Auch die Jiingsten werden an die gesellschaftlichen Normer-
wartungen herangefiihrt, etwa mit den Bilderbiichern Spdter, sagt Peter (Hergane/
Pieper 2020) oder Nein, ich bin nicht miide/Ja, ich will ins Bett (Bula 2020). Grofere
gesellschaftliche Zusammenhidnge werden ebenfalls in den Bilderbiichern in den
Blick genommen. Dazu zihlen Geschichten von Solidaritdt und Demokratie: Eine
Wiese fiir alle (Schmidt/Német 2020), Der Koffer (Naylor-Ballesteros 2020) und /m
Dschungel wird gewdhlt (Rodrigues u.a. 2020). Dabei wird auch das Thema Migra-
tion angesprochen. Insgesamt sind aber Migrationsgeschichten in diesem Jahrgang
geringer vertreten als in den Jahrgéngen seit 2015. Zu nennen sind zum Beispiel
Flucht (Watanabe 2020) und Zug der Fische (Black/Janichen 2020), die dieses
Thema aufgreifen.

Eine grof3e Gruppe der themenbezogenen Bilderbiicher beschéftigt sich mit der eige-
nen Identitét. In den Geschichten erproben die fiktionalen Figuren ihre Identitit in
der Begegnung mit anderen und setzen sich damit auseinander, was ihnen wichtig ist
und wer sie selbst sein mochten. Die Geschichten konnen der Starkung des Selbstbe-
wusstseins dienen und dazu beitragen, im fiktionalen Raum eigene Vorlieben und
Moglichkeiten zu erproben. Als Beispiele dafiir sind Die Bestimmer (Adbage 2020),
Julian ist eine Meerjungfrau (Love 2020), Alfie und der Clownfisch (Bell/Colpoys
2020), das tiirkisch-deutsche Bilderbuch ida’nin yolu/Idas Weg (Gezer 2020) oder
Albert will lesen (Arsenault 2020) anzufiihren.

In den meisten der sozialen und entwicklungsbezogenen Bilderbiicher wird ein reali-
titsbezogenes Wirklichkeitsmodell zugrunde gelegt. Auch wenn zum Teil die Tiere
die Protagonisten sind, werden sie doch anthropomorph gezeichnet, haben mensch-
liche Probleme und handeln menschendhnlich. Fantastische Wirklichkeitsmodelle
sind eher in den Bilderbiichern zu finden, die sich mit dem Leben in der Natur
beschiftigen. So wird z.B. In Jakobs Garten (Dubuc 2020) vom friedlichen Zusam-
menleben anthropomorpher Tiere und fantastischer Wesen erzihlt. Die Kinder sollen
hier wie in anderen Bilderbiichern fiir das Leben im Einklang mit der Natur sensibili-
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siert werden. Dieses Anliegen hat eine lange Tradition und ist bereits bei den Vor-
laufern des modernen Bilderbuchs aufzufinden. Man denke an das Poetische Bilder-
buch des 19. Jahrhunderts (z. B. Fiinfzig Fabeln fiir Kinder (Hey/Speckter 1977 [EA:
1833])) oder an die von Jugendstil und Kunsterziechungsbewegung geprigten Bilder-
biicher Anfang des 20. Jahrhunderts, die den Naturraum als Erlebnisraum definierten
(vgl. Thiele 2011, S. 219). Im Unterschied zu den Vorgdngern wird in den aktuellen
Bilderbiichern mehr an die Verantwortung und das Engagement fiir Natur und
Umwelt appelliert.

Uber diese Thementrends hinaus beschiftigen sich die Bilderbiicher nach wie vor mit
existenziellen Fragen und Problemen. Zentral sind Tod und Krankheit, wobei sowohl
Menschen als auch Tiere die Protagonist*innen der Handlung sein konnen: Der
kleine Fuchs (van de Vendel/Tolman 2020), Joshua (Pabst/Zaeri 2020), Der Junge
und der Gorilla (Kramer/Derby 2020) oder Silberfunken (Campos/Costa 2020).
Weitere Themen wie Behinderung (Unter den Wellen (Marti/Salomd 2020)), Sexua-
litdt (Wie der kleine Stern auf die Welt kam (Meyer/Zaeri 2020)) oder der Umgang
mit indigenen Volker (4ls wir allein waren (Robertson/Flett 2020)) sind vereinzelt
vertreten.

4.1.2 Von Freundin Erde und dem schiichternen Alfie

Als Beispiel fiir erzdhlende Bilderbiicher, die sich dem Thema Natur widmen, soll
Meine Freundin Erde (MacLachlan/Sanna 2020) angefiihrt werden. Erzahlt wird
von der Freundin Erde als personalisiertes Wesen und ihrem Gang durch die Jahres-
zeiten. In sehr verdichteter, poetischer Weise und mit fantasievollen Bildelementen
wird veranschaulicht, was die Freundin Erde im Laufe von Winter, Friithling, Som-
mer, Herbst und wieder Winter wahrnimmt, erlebt und tut. Die kurzen Sétze sind in
die Bilder integriert und in ihrer typografischen Zeilengestaltung den bildnerischen
Formen auf den Doppelseiten angepasst. Die einzelnen Doppelseiten sind traumartig
gestaltet und leben von einer Kombination runder und wellenartiger abstrakten
Naturformen, die durch figurale Elemente von Tieren, Pflanzen und Menschen
erginzt werden. Aufjeder Doppelseite wird die Freundin Erde als ein Madchen insze-
niert, dessen Korper, Haare und GliedmaBen in der Natur aufgehen. Die Darstellung
visualisiert so, wie die Freundin Erde alles Leben durchdringt. Klappen und ausge-
stanzte Formen ermoglichen neue Einblicke und Durchsichten. Die Farbgestaltung
ist den Jahreszeiten angepasst und wechselt vom Wei3-Pastell des Winters in helle
Griin- und Beigetone des Friithlings. Der Sommer ist je nach dargestellter Region der
Erde verschiedenfarbig dargestellt: Zu sehen sind das griine Gras der Prérien, die bei-
gefarbene Tundra mit ihren Flechten oder die blau- und griinschillernden Meere. Fiir
den Regen und Sturm im Herbst sind auf den entsprechenden Doppelseiten die
Farben Blau, Griin und Rot gewihlt, bis sich schlieBlich der weifle Schnee iiber alles
legt. Der Kreislauf von Freundin Erde kann wieder von Neuem beginnen. Dem
Erzéhlten kann mythischer Charakter zugeschrieben werden; so geht es um die Erde
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als beseeltes Wesen, ihren Kreislauf und ihre vielgestaltige Schonheit. Die Natur
schlief3t allumfassend Pflanzen, Tiere, Menschen und unbelebte Materie ein. Beson-
ders ist dieses Buch auch aufgrund der verspielten Harmonie von Sprache und Bil-
dern, von fantastischen und realititsbezogenen Elementen.

Auf kindlichen Alltagserfahrungen basiert Alfie und der Clownfisch (Bell/Colpoys
2020). Erzahlt wird hier sehr einfiihlsam von dem schiichternen Alfie, der es sich
nicht zutraut, sich an den Aktivititen der anderen Kinder zu beteiligen und der sich
daher zurtickzieht. So hat er sich vor dem Wettlauf unter einer Decke versteckt und
auch auf der Fahrt zu Antonias Dino-Party seine Mama um das Umkehren gebeten.
Nun steht ein Unterwasser-Kostiimfest an, und er soll sich als Seestern verkleidet
daran beteiligen, aber in der Nacht vor der Faschingsparty wird die Angst davor
immer grofer, sodass er am niachsten Morgen doch wieder absagt. Was die Eltern
denken, erfahren die Rezipient*innen nicht, weil die personale Erzidhlweise nur Ein-
blicke in die Wahrnehmung und die Gedanken von Alfie bietet. Dadurch wird die
Geschichte spannungsreich, auch fiir die erwachsenen Vorleser*innen. Denn zu
ahnen ist das Bemiihen und der Wunsch der Eltern, dass es Alfie endlich schafft,
seine Angst vor den anderen Kindern zu tiberwinden. Die Eltern dringen aber Alfie
zu nichts, sondern zeigen sehr viel Geduld und wenden sich ihm verstidndnisvoll zu.
Es ist Alfie selbst, der sich nach einem Besuch im Aquarium mit einem Clownfisch
identifiziert. Von Mama hat er erfahren, dass sich Clownfische gerne verstecken. Die
Geschichte endet offen. Alfie nimmt sich vor, beim néchsten Fasching als Clown-
fisch zu gehen. Schlussfolgerungen aus Alfies Verhalten miissen die kindlichen Rezi-
pient*innen selbst ziechen. Es ist anzunehmen, dass Alfie, als er sein Verhalten mit
dem eines Clownfisch vergleicht, mehr iiber sich erfahren hat und seine eigenen
Angste besser zu akzeptieren lernt. Das wird aber nicht auserzihlt, sondern ist nur
durch wenige Andeutungen zu vermuten. Insofern sind die Kinder gefordert, die
Leerstellen zu fiillen. Stimmungsvoll sind die zarten Wasserfarbenbilder, die vorwie-
gend auf die drei Farben Konigsblau, Neonorange und ein Grau-Griin reduziert sind.
Diese Farben der Bilder vermitteln die Gefiihls- und Gedankenwelt Alfies. Die
konigsblauen Farbflichen und Akzente erinnern an die Farbe des Meeres und damit
an das Motto der Faschingsparty. Neonorange greift die Farbe des Clownfischs auf
und hebt Gesichter, Gliedmallen und die Pflanzen der Unterwasserwelt hervor. In
Grau-Griin ist das Wasser gestaltet. Diese Farbe symbolisiert zugleich die erdri-
ckende Last von Alfies ambivalenten Gefiihlen und Gedanken. Veranschaulicht wird
dies zum Beispiel auf der Doppelseite, die das Meer wie einen riesigen grau-griinen
Sack zeigt, der allein von Alfie getragen wird und von dem der kleine Alfie fast
erdriickt wird. Wie grof3 der Ballast ist, wird daran deutlich, dass nicht nur kleine
Fische und Pflanzen in diesem Meeressack schwimmen, sondern auch ein grofer,
grauer Pottwal. Der visuelle Eindruck wird durch den Text ergénzt, in dem es dazu
heift: ,,Er traiumte, dass er ganz allein das Meer tragen miisste, er ganz allein.*
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Er triumte, dass er das ganze Meer
tragen musste, er ganz allein.

Abb. 2 Alfie tragt allein das Meer in Alfie und Clownfisch (© Berlin: Insel 2020)

4.2 Unterhaltende erzihlende Bilderbiicher

Die erzahlenden Bilderbiicher, bei denen die padagogische Vermittlungsintention
nicht vordergriindig ist, bieten vor allem vielfdltige Anreize fiir das genussvolle
Rezeptionserleben. Sie amiisieren durch Spaf3 und Witz, rithren an mit ihren Figuren-
zeichnungen, bieten Spannung und regen auch zum Nachdenken an. Die Bildgestal-
tung ist ebenso wie bei den themenbezogenen Bilderbiichern iiberaus vielgestaltig.
Erzéhlt wird in (gereimten) Versen und in Prosa von fiktionalen Erfahrungen. Dabei
finden sich mehrheitlich realistische Wirklichkeitsmodelle. Einzelne Bilderbiicher
dieser Gruppe ragen durch ihre sprachliche und bildliche Gestaltung sowie durch ein
vielgestaltiges Zusammenspiel aus der Gruppe heraus.

Auch hier gibt es Bilderbiicher, die an kindliche Erlebnisse ankniipfen. Diese sind
fantasievoll, teils fantastisch ausgestaltet. So fiihrt die Erkundung eines Waldes zu
einem neuen Freund wie in Tina hat Mut (Nadareischwili 2020) oder die Riickkehr
eines verlorengegangenen Kuscheltiers nimmt eine {iberraschende Wendung (Der
lange Weg nach Hause (Bednarski 2020)). Das Warten in Staus und Warteschlangen
ist abwechslungsreicher und lustiger als gedacht (Das rasante Buch (Timmers 2020),
Hallo, ist hier hinten? Warteschlangengeschichten (Hesse 2020)). Geschichten iiber
Tiere und Menschen (Ranger (Vo 2020)), Der Elch der Ewenken (Blackcran/Er
2020)) und tiber Tiere mit menschlichen Eigenschaften (Haben wir auch nichts ver-
gessen? (Greve/ Winkel 2020), Rogers Pommesbude (Rogé 2020)) sind ebenfalls
zahlreich vertreten.
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Bei alledem kann die Ordnung von Zeit und Raum zumindest eine Zeitlang ausgehe-
belt werden (Der Kiosk (Melece 2020) oder Jahrmarkt um Mitternacht (Sterer/Di
Giorgio 2020)). Auch fiir die Jiingsten hat die Gruppe der unterhaltenden erzdhlen-
den Bilderbiicher ein attraktives Angebot zu bieten. Interessant ist, dass trotz klarer
Sprache und eindeutiger Abbildungen keine simplen Geschichten entstehen miissen.
Vielmehr zeigen sie hintergriindigen Humor und bieten mit ihren offenen Enden
Raum zur imaginativen Ausgestaltung — auch fiir die erwachsenen Vorleser*innen
(Ein Fuchs — 100 Hiihner. Ein Bilderbuch-Thriller zum Mitzdhlen (Read 2020) oder
Der Wolf hat Hunger (Baruzzi 2020)).

Exemplarisch sollen zwei Bilderbiicher vorgestellt werden, die sich von dem durch-
aus bemerkenswerten Angebot dieser Gruppe noch einmal abheben: Bei Unsichtbar
in der grofsen Stadt (Smith 2020) greifen Text und Bild in besonderer Weise ineinan-
der, wihrend Jahrmarkt um Mitternacht (Sterer/Di Giorgio 2020) nahezu ohne
Worte auskommt.

4.2.1 Auf der Suche nach der Katze

Im Bilderbuch Unsichtbar in der grofen Stadt (Smith 2020) begleiten die Betrach-
ter*innen einen Jungen durch eine winterliche Stadt. Als Erzdhlform ist hier die sel-
tene Du-Form gewdhlt. Der Junge spricht jemanden an, ermutigt seine Adressatin auf
dem Weg nach Hause, verrit ihr sichere Verstecke und Abkiirzungen. Dass er dabei
fortwihrend mit seiner Katze spricht, geht nicht aus dem Text selbst hervor, sondern
ist den Bildern zu entnehmen, die den Jungen zeigen, wie er an verschiedenen Stellen
in der Stadt Vermisst-Plakate mit dem Konterfei seiner Katze authingt. Die Du-
Anrede konnte gleichsam auch auf den Protagonisten bezogen sein, denn auf ihn war-
tet die Mutter und hofft, dass er den Weg nach Hause durch die groB3e Stadt findet. Die
einzelnen, sehr reduzierten Textbausteine sind auf den Doppelseiten zum Teil vor
ganzseitigem Weillraum platziert oder in die Bilder integriert. Text und Bild reichern
sich gegenseitig an. In vielféltigen Bildformaten, die wie Panels wirken, weil sie wie
mit einem schwarzen, breiten Stift gerahmt sind, wird der Weg des Jungen durch die
Stadt gezeigt. Einzelne Bilder, welche eine halbe oder ganze Doppelseite einnehmen,
kommen ohne Rahmenlinie aus und geben so einen groferen Ausschnitt aus der Stadt
frei. Diese Bilder vermitteln durch die Farbgebung eindrucksvoll die triste, graue
Stimmung der Stadt im Winter. Die Geschichte beginnt damit, dass der Junge in einer
Straflenbahn sitzt, die ihn in die Stadt bringt. Der Blick nach auf3en lasst verschwom-
men wie durch beschlagene Fenster Menschen auf den Gehwegen sowie Hauser und
Autos erahnen. Angekommen in der groflen Stadt ist der Junge zwischen den hohen
Hausern, den vielen Menschen und Autos gut an der roten Bommel seiner Miitze zu
erkennen. In kleinen Panels werden die vielen verschiedenen Eindriicke des Jungen
von der Stadt sichtbar. Es sind Riicklichter von Autos, die Schuhe vieler Menschen,
die sich in einer groBen Pfiitze spiegeln, die Aste und Zweige eines Baumes, die sich



Neuerscheinungen und Trends auf dem Bilderbuchmarkt 23

von der Glasfront eines Hochhauses abheben oder ein alter Maschendrahtzaun, der
die Aufmerksamkeit erweckt.

ADb. 3 Stadt-Impressionen in Unsichtbar in der grofien Stadt (© Stuttgart: Aladin 2020)

Der Schneefall wird zunehmend stirker, bis alles von einem tristen Grau eingehiillt
ist. In dem groBen Schneegestober ist der Junge kaum noch auszumachen. Erst bei
der Ankunft in seiner Strafle, wo seine Mutter nach ihm Ausschau hélt, lichtet sich die
Sicht. Die rote Haustiir, die von der Auflenlampe in ein warmes Licht gehiillt wird,
und die rotfarbenen Winterblither im Beet vor dem Haus wecken einen heimeligen
Eindruck. Auf einen positiven Ausgang kann gehofft werden. Und so zeigt auch das
letzte Bild Katzenspuren im Schnee vor der Hauswand und bestdtigt damit den letz-
ten Satz des Du-Erzédhlers auf der Seite davor: ,,Aber ich weif3, du findest dich schon
zurecht. (Ebd.) Das Bilderbuch entspricht nicht den traditionellen Erwartungen. Zu
ungewohnlich sind die schwarz gerahmten Bilder, die vorwiegend grau gehaltene
Farbgebung, die nur mit wenigen roten Akzentuierungen auskommt, und die knappen
sprachlichen AuBerungen in der Du-Form. Doch gerade dadurch 16st es eine Faszina-
tion und emotionale Beteiligung aus.
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4.2.2 Buntes Treiben im nichtlichen Wald

Im Unterschied dazu erzeugt das Cover des Bilderbuches Jahrmarkt um Mitternacht
(Sterer/Di Giorgio 2020) auf den ersten Blick einen ganz anderen Eindruck. Vor
einem lilafarbenen Nachthimmel ist ein orangegelb leuchtendes Karussell zu sehen,
auf dem verschiedene Waldtiere sitzen. Leichte Schraffuren deuten Bewegungslinien
an und erzeugen so den Eindruck, dass das Karussell sich dreht. Der gelb gehaltene
Titel Jahrmarkt um Mitternacht ist oberhalb des Karussells platziert und gibt den Ort
und die Zeit des Geschehens an. Die Komplementérfarben Lila und Gelb-Orange
rufen einen starken Kontrast hervor, der die Szenerie sehr lebendig wirken ldsst.
Jahrmarkt um Mitternacht ist eines der wenigen Biicher (neben z.B. Der lange Weg
nach Hause (Bednarski 2020) oder Treiben lassen (Van den Ende 2020)) dieser Aus-
wabhl, das zur Sonderform des wortlosen Bilderbuchs gehort. Bis auf den Titel und
wenige Begriffe, die in den Bildern integriert sind, kommt es ohne Verbalsprache aus.
Die Beschriftungen sind englischsprachig und nicht von der Originalausgabe ins
Deutsche iibersetzt. Die Bilder zeigen, dass die Waldtiere wie Bér, Reh, Eichhorn-
chen, Fuchs und Waschbir im Schatten des Waldrandes den Aufbau des Jahrmarktes
aufder groB3en Wiese und das Treiben dort beobachten. Als am Abend das letzte Auto
weggefahren ist, erobern sich die Tiere den Jahrmarkt und probieren alles aus, was sie
vorher bei den Menschen gesehen haben. Ganzseitige Bilder prasentieren aus unter-
schiedlichen Perspektiven — aus der Normalsicht, aus der Aufsicht oder aus der stei-
len Untersicht — die vielfdltigen Aktivititen der Tiere: von der ersten vorsichtigen
Annidherung an die fremde Welt bis zum ausgelassenen, rasanten Erproben der unter-
schiedlichen Attraktionen.

o 2 s SN

Abb. 4 Mit der Schiffschaukel durch die Nacht in Jahrmarkt um Mitternacht (© Miinster:
Bohem Press 2020)

Auf anderen Doppelseiten sind die Bilder unterschiedlicher Formate und Grofen
dicht nebeneinandergesetzt und veranschaulichen das bunte Treiben. Fiir alle ist
etwas dabei: mit drei Kastanien bezahlt der kleine Bér, der kaum iiber die Theke
schauen kann, ein groBes Eis, an anderer Stelle versucht er, mit drei Béllen einen
Gewinn zu treffen, wohlwollend von Vater oder Mutter beobachtet. Der Fuchs hat
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sich eine Tiite Chips gekauft und das Reh hat sich — gefolgt vom Waschbdren — in das
Gruselkabinett gewagt. Auch nach mehrmaligem Betrachten lassen sich immer neue
Aktivitdten der Tiere entdecken. Leuchtende, kréftige Farben und flimmernde Licht-
spiele der Fahrwerke heben sich vor dem schwarzen Nachhimmel ab und erzeugen
eine vor Lebensfreude sprithende Welt. Eine Hommage an die zauberhafte und faszi-
nierende Welt des Jahrmarkts. Im Morgengrauen kommt der Betreiber mit seinem
weilen Transporter zuriick. Schnell verschwinden die Tiere im ersten Ddmmerlicht
mit ihren gewonnenen und gekauften Schétzen — aber nicht, ohne dafiir in ihrer Wih-
rung mit Blattern, leeren Schneckenhéusern, Brombeeren und Kastanien zu bezah-
len. Diese seltsam gefiillte Kasse verbliifft den Betreiber. Sein Blick zum Wald l4sst
aber nur friedliche Harmonie erkennen. Dunkel heben sich die Baume vor dem ersten
Sonnenlicht ab. Sanft liegt der Morgennebel auf der Wiese. Nichts weist darauf hin,
dass dort im Wald die Tiere mit ihren Schitzen weiterhin Schabernack treiben und
sich von ihrem Abenteuer erzéhlen.

S Fazit

Schaut man auf die Bilderbiicher dieser Auswahl, so fallen auf den ersten Blick die
unterschiedlichen Formate auf. Neben dem géngigen Hochformat liegen Bilderbii-
cher in groflen und kleinen quadratischen und breiten Querformaten vor. Es findet
sich ein groBes Spektrum an Themen sowie Erzdhl- und Darstellungsformen. Die
themenbezogenen Bilderbiicher kniipfen an die Lebenswelt der Kinder und ihre Ent-
wicklungsfragen an, wobei im Zuge der Globalisierung die Lebenswelt grofier
geworden ist. Mit Blick auf den Klimawandel sind Natur und Umwelt im Bilderbuch
sehr prisent. Auch zeitgeschichtliche Themen und Biografien sind stark vertreten.
Dagegen sind die sogenannten problemorientierten Bilderbiicher zuriickgegangen.
Auffallend ist bei dem Grofteil der Bilderbiicher eine eindrucksvolle Bildsprache,
die durch vielfiltige, teils experimentelle kiinstlerische Techniken (z.B. Aquarell,
Lithografie, Linoldruck, Tusche, Frottage, Fotografie) erzeugt wird. Dies gilt {iberra-
schenderweise auch fiir Bilderbiicher mit klarer paddagogischer Botschaft. Mediale
Erzdhlformen aus dem Comic (Panels, Sprechblasen, Soundwords) oder Film (Ein-
stellungsgrofen, (Kamera-)Perspektiven) sind zudem ldngst nicht mehr ungewdhn-
lich. Vorsatz- und Nachsatzseiten werden fiir die Prisentation der Geschichten viel-
fach genutzt. Im Vergleich zur bildlichen Darstellung ist jedoch das sprachliche
Erzdhlen bei den meisten Bilderbiichern weniger innovativ angelegt. In der Regel
wird chronologisch erzidhlt. Mehrperspektivitit tritt dabei kaum in Erscheinung.
Non-lineares, non-sequenzielles und selbstreferenzielles Erzihlen findet sich nahezu
gar nicht. Die Mehrzahl der Geschichten weisen realistische Wirklichkeitsbeziige
auf, mitunter angereichert durch fantastische Elemente. Es ist insgesamt ein grof3es
Bilderbuchangebot wahrzunehmen, aus dem einzelne Bilderbiicher mit besonders
auBergewohnlichen Konzepten hervorstechen. Diese zeichnen sich durch ein wech-
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selseitig anregungsreiches Zusammenspiel von Text und Bild aus, und sie tiberra-
schen mit ungewohnlichen Narrationen. Zusammenfassend kann festgehalten
werden, dass es sich bei den vorliegenden Neuerscheinungen durchaus um ein viel-
faltiges Angebot handelt. Der Aufbruch im Medium Bilderbuch, wie er in den letzten
Jahren an den Rindern des Bilderbuchmarktes zu beobachten war, zeigt sich beson-
ders mit Blick auf die Themen und die bildnerische Umsetzung. In diesen Bereichen
sind die Bilderbiicher vielseitig und nutzen ein groBes Spektrum an kiinstlerischen
Techniken und Stilen. Die kleinere Gruppe der besonders innovativen Bilderbiicher
offenbart dariiber hinaus das grof3e Potenzial des Erzdhlens mit Sprache, Bild, Bild-
folgen und -formaten im Wechselspiel mit der Schriftgestaltung und Layout. Diese
Bilderbiicher lassen vermuten, dass die narrativen und multimodalen Moglichkeiten
des Mediums auch in der Breite zukiinftig noch weiter ausgeschopft werden konnen.
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Mittendrin statt nur dabei

Zur Inszenierung von Briefen in Bild-Text-Medien

1 Einleitung

£ MmMA YARLETT
e L am s

Abb. 1 Cover mit Briefanmutung (© Diisseldorf: Sauerlédnder 2006; Stuttgart: Thienemann-
Esslinger 2019; Ziirich: Bajazzo 2002)

Die Inszenierung von Briefen im Bilderbuch féngt oft schon mit dem Bucheinband
an. Betrachtet man die drei Cover in Abbildung 1, wird das Thema der Biicher zum
einen durch das Signalwort Post im Titel und zum anderen durch die briefartige
Gestaltung der Cover mit Briefmarken und Poststempeln, einem packpapierdhn-
lichen und verschniirten Einband oder der Umrandung von Briefumschldgen deut-
lich.

Im vorliegenden Beitrag mochten wir dem Phénomen des fiktionalen Briefes in der
Kinder- und Jugendliteratur nachgehen, wobei besonders das multimodale Phino-
men des Erzdhlens mit Verbaltext und Bild fokussiert, also die Perspektive auf den
Gegenstand Bilderbuch dominant wird. Den Schwerpunkt der Betrachtung stellen
Bilderbiicher bzw. im weiteren Sinne Bild-Text-Medien' dar. Wir wollen untersu-
chen, welche narrative Funktion Briefen in solchen literarischen Medien zukommit,
welche Formen der Inszenierung und Materialisierung dabei beobachtbar sind. Am
Ende wird also auch ein didaktisch-methodischer Perspektivenwechsel in Richtung
Unterricht vorgenommen. Zuerst sollen jedoch allgemeine Merkmale des Erzéhlens
mit Briefen in den Blick geriickt werden.

' Dass hier nicht nur von Bilderbiichern, sondern erweitert von Bild-Text-Medien gesprochen wird, hingt
damit zusammen, dass nicht alle der einbezogenen Werke Bilderbiicher im engeren Sinne sind. Mit Briefe
von Felix (Langen/Droop 1994) wird auch ein bebildertes Kinderbuch genutzt, Viele GriifSe, Deine Giraffe
(Iwasa/Miihle 2017) firmiert in der Regel in der Sparte Erstleseliteratur. Allen Biichern ist aber gemein-
sam, dass sie neben der verbalsprachlichen Ebene auch einen bildnerischen Zeichencode aufweisen, der
mafgeblich fiir die Gesamtkonzeption des literarischen Werkes ist.
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2 Unmittelbares Erzihlen — der Brief in der Literatur
(fiir Kinder)

Die medialen und technischen Bedingungen der dialogischen Distanzkommunika-
tion haben sich in den letzten Jahrzehnten grundlegend verdndert. Mit der Verbrei-
tung des Telefons, der Fax-Gerite und schlieBlich der Entwicklung digitaler Kommu-
nikationsstrukturen wie E-Mail, Chat, Kurznachrichten, Videotelefonie etc. scheint
die Postkommunikation in ihren verschiedenen Spielarten (Brief, Postkarte etc.) als
traditionelle Form des zerdehnten Gespriachs zwischen zwei Personen (oder Perso-
nengruppen) zunehmend aus der Mode zu kommen. Und gleichzeitig ist ihre Beliebt-
heit als didaktisierte 7extform (vgl. Pohl/Steinhoff 2010) ungebrochen und ihr Status
als Hochform kultivierter Kommunikation unumstritten. Gerade einem handschrift-
lichen Brief wird schon an sich eine gro3e Wertschitzung entgegengebracht (Miiller-
Michaels 2001, S. 5). Die eher pragmatischen alternativen Formen der Gegenwart
wie die E-Mail gelten demgegeniiber als dsthetisch puristisch. ,,[S]ie sind so mager,
keine Bilder, kein Geruch, kein Papier, keine Briefmarken, Stempel oder Reisefal-
ten.” (Bauer 2003, S. 5)

Dabei bewegen sich neue Formen der Briefkommunikation in einem Spannungs-
verhiltnis von Tradition und Wandel. Wihrend die strukturellen Ahnlichkeiten bei
der Funktionalisierung, aber auch Strukturierung der Briefkommunikation (Anrede,
Abschlussformel) zwischen traditionellen Postbriefen und E-Mails offenkundig sind,
erkennen Friederike Kern und Uta Quasthoff doch bereits 2001 starke textstruktu-
relle Wandlungen, die sich medienbezogen abbilden lassen, die aber auch innerhalb
der Medienformen starke Variationen zeigen. So stellen sie fest, dass ,,[i]nnerhalb der
Formen von E-Mails wie der von Briefen [...] durch die sprachlichen Formen eine
jeweils eigene soziale Realitit geschaffen [wird]* (Kern/Quasthoff 2001, S. 21).
Briefe als ,,Hélfte eines Dialogs* (Aristoteles zit. n. Miiller-Michaels 2001, S. 5), als
verzogerter Gedankenaustausch zwischen Partner*innen in/an unterschiedlichen
Situationen/Orten — egal in welcher medial-technischen Form sie reprisentiert wer-
den — sind Texte, die einerseits durch spezifische kulturelle Konventionen ihrer
Gestaltung geprégt sind. In ihrer traditionell (handschriftlichen) Papierform genie-
Ben sie eine hohe gesellschaftliche Anerkennung. Andererseits sind sie aber auch in
ihrer je individuellen Auspriagung Ausdruck einer schreibenden Subjekthaftigkeit
ihrer Autor*innen, so, wie sie auch tliber die Beziechung von Sendenden und Empfan-
genden Auskunft zu geben vermdgen.” Weiterhin stehen gerade Papierbriefe auf-

grund ihrer auch zeitlich notwendigerweise zerdehnten Kommunikationssituation
% Der von Kern und Quasthoff gebrauchte Begriff der ,,sozialen Realitit* bezieht sich hier auf die materiale
Ausgestaltung sozialer Beziehungen, die in den besprochenen Formen der Distanzkommunikation mitunter
sehr verschieden strukturell angelegt und ausbuchstabiert wird.

Auf das nicht spannungsfreie Verhiltnis von starren Briefformvorgaben und dem Verstindnis des Briefes
als Medium der Selbstdarstellung und damit verbundene Diskussionen im 18. Jahrhundert verweist Harro
Miiller-Michaels (2001, S. 4).

w
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und heutzutage auch wegen ihrer ineffizient und anachronistisch anmutenden, tradi-
tionellen handschriftlichen Form in einem Spannungsverhéltnis entschleunigter
MuBe und kommunikativer Geselligkeit. Hier verweist Harro Miiller-Michaels auch
auf die Tradition der offentlichen Diskussion privater Briefe in den biirgerlichen
Salons des 19. Jahrhunderts (vgl. Miiller-Michaels 2001, S. 5). Diese wurden zum
Gegenstand nahkommunikativer Geselligkeit.

Alle diese Merkmale und ihre Verwendung und Tradierung machen die Textsorte
Brief auch fiir eine literarische Indienstnahme interessant, da mit der Einbettung von
Briefen in literarische Texte besondere Wirkungen erzeugt werden konnen, die Jutta
Krienke zusammenfassend als unmittelbares Erzihlen bezeichnet (vgl. Krienke
2001). Fiir die Kinderliteratur des 19. Jahrhunderts arbeitet sie heraus, dass mit der
Verwendung von Briefen eine neue Form des Erzdhlens etabliert wurde, die sich von
den tradierten Formen der erzieherischen, moralisierenden und belehrenden Literatur
abgrenzte und liber die Form des Briefes unmittelbarer, subjektiver, psychologisie-
render und konsequenter die Wahrnehmungsperspektive der fiktiven Figuren litera-
risch inszenierte (vgl. ebd., S. 11). Denn im Brief entsteht die I1lusion eines unmittel-
bareren, erzihlerfreien Erzdhlens. Hier sprechen die Protagonist*innen selbst, es ent-
steht eine Form der psychologischen Innenschau, womit der Brief den subjektiven
Formen wie der erlebten Reden oder dem inneren Monolog éhnlich wird. Weiterhin
werden die Lesenden in die gleiche Rezeptionsposition versetzt wie die literaturim-
manenten Adressat*innen der Briefe, sie werden also im Sinne eines quasi-mimeti-
schen Leseerlebens (vgl. ebd., S.269) direkt an der kommunikativen Handlung
beteiligt. Dadurch entsteht der Eindruck von Nihe und Involviertheit in die erzihlte
Handlung und von Authentizitit hinsichtlich des Geschehens.

MaBgeblich dafiir sind nach Krienke drei erzdhlstrukturelle Kategorien (vgl. ebd.,
S. 30ff):

1. Zeit: Es liegt eine Deckung von Erzdhlzeit und erzihlter Zeit (bezogen auf die fik-
tive Lektiire des Briefes) vor, weshalb der Eindruck unmittelbarer Beteiligung am
Geschehen verstarkt wird.

2. Modus: Durch die der Briefkommunikation eigene Distanzierung der Kommuni-
kationspartner*innen an verschiedenen Orten des Erzéhlraums und die personli-
che Perspektivierung der briefimmanenten Ich-Erzdhlperspektive wird eine
Regulierung und Perspektivierung der dargestellten Handlungselemente jenseits
der Erzéhlinstanz moglich. Nicht selten fiihrt das im Zusammenspiel verschiede-
ner Briefpartner*innen und potenzieller weiterer Erzdhlinstanzen zu mehrper-
spektivischen Erzahlstrukturen.

3. Stimme: Die personale Erzéhlform ermdglicht schlielich auch die Authentizi-
titssteigerung durch die Darstellung der Stimme der schreibenden Protago-
nist*in, die sich einerseits in der Sprache, aber auch in der Materialitit des Briefes
(Kalli-/ Typographie, Papier, Umschlag etc.) widerspiegelt.
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Damit kann das Erzédhlen in Briefen pointiert als unmittelbar, personal und szenisch
bezeichnet werden (vgl. ebd., S. 25). Briefe konnen handlungskonstitutiv eingesetzt
werden, sie erhohen die Moglichkeiten der Identifikation und er6ffnen Interpretati-
onsspielrdume.

Gleichzeitig handelt es sich hier um eine nur scheinbare Unmittelbarkeit, da die
Briefe als fiktionale Elemente der Handlung eingesetzt und — haufig auch sehr offen-
kundig — markiert werden. Ihre materiale Besonderheit und — bezogen auf die Schrei-
benden — ausdriicklich auch individualisierte Gestaltung geben sich oft als Spiel mit
den Moglichkeiten der Form im literarischen Kontext zu erkennen und betonen damit
die Gemachtheit der fingierten Kommunikation als metafiktionale Markierung.

3 Brief-Phinomene in Bild-Text-Medien

Briefe kommen besonders in Bilderbiichern vielféltig und vielgestaltig vor. Im Fol-
genden soll dieses Vorkommen anhand ausgewéhlter Beispiele, die sich durch mar-
kante narrato-dsthetische Inszenierungsformen auszeichnen, beschrieben werden.
Dazu werden bestimmte Phinomencluster gebildet, die begrifflich zu fassen sind und
zur Phidnomenologie der Briefinszenierung in Bild und Schrifttext Auskunft geben,
die aber nicht mit einer kategorialen Erfassung verwechselt werden sollen und kei-
nesfalls trennscharfe Merkmalgruppen darstellen.*

3.1 Erklirungsmodelle fiir Brief- und andere Formen der
personalisierten Distanzkommunikation

Im 1980 erschienenen Bilderbuch Post fiir den Tiger erzahlt Janosch, wie die bereits
aus anderen Werken bekannten Protagonisten Tiger und Bér mit Hilfe des Hasen mit
den schnellen Schuhen ein System der Briefkommunikation aufbauen, das die Ein-
samkeit und Apathie des Tigers bewiltigt und Stiick fiir Stiick die Bewohner*innen
des kleinen Fleckchens ,,Panama“ miteinander verbindet; und schlieflich auch noch
um die Telekommunikation erweitert wird (vgl. Janosch 2003). Im Mittelpunkt ste-
hen hier die funktionale Begriindung und strukturelle Erlduterung der verschiedenen
Kommunikationsformen. Diese iiber Jahrhunderte gewachsenen und auch technolo-
gisch hochkomplexen Strukturen werden zeitlich und rdumlich verdichtet und ver-
einfacht im Rahmen der Handlung inszeniert. Neben der linearen Narrationsstruktu-
rierung nehmen dabei auch die Bilder eine wichtige Funktion ein. Es handelt sich um
mit Aquarellfarben kolorierte Grafiken in Form von gerahmten Bildszenen, Vignet-
ten und doppelseitenfiillenden Szenenbildern, die die Handlung in eine ldndliche
Idylle verlagern. Es werden die im Laufe der Erzéhlung sich entwickelnden Struktu-
ren und Technologien gebildet und damit anschaulich verstdndlich gemacht. Die

* Die Bilderbuch-Stichprobe erhebt keinen Anspruch auf Vollstindigkeit und basiert auf einer Sichtung und
Sammlung einschldgiger Werke aus den letzten Jahren. Die Kategorienbildung erfolgte induktiv.
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starke Vereinfachung jenseits jeder Urbanisierung hat dabei einerseits einen komi-
schen Effekt — z. B., wenn an jedem Baum im Wald ein Briefkasten angebracht wird
—andererseits wird dabei auch auf die zentral bedeutsamen technisch-infrastrukturel-
len Bedingungen der vorgestellten Kommunikationsmittel fokussiert. Damit wird
deren Verstindlichkeit fiir ein junges Publikum gewéhrleistet. Die handlungsmotivie-
renden Bediirfnislagen der typisierten Charaktere betten die technischen Innovatio-
nen in eine humorvolle, aber auch emotional bewegende Geschichte ein, die gleich-
zeitig im Hinblick auf die Alltagsbedeutsamkeit des Themas verfremdend und doch
aktuell wirkt.

Weiterhin kann hier Wie geht es Dir? Mir geht es gut! 14 Geheimnisse in Briefen von
Doreen Beilke mit Illustrationen von Lena Ellermann (2013) vorgestellt werden. In
diesem Bilderbuch werden vierzehn Briefe abgedruckt, die sich zufillig gleichzeitig
in einem fiktiven Briefkasten befinden. Diese thematisieren génzlich unterschied-
liche Gegenstinde — es finden sich Feriengriie, eine Bewerbung, ein Beschwerde-
schreiben, Fanpost etc. — und dokumentieren damit nicht nur die Individualitit der
jeweiligen Absender*innen, sondern auch die Vielfalt moglicher Briefformen und
-funktionen. Diese Vielfalt bildet sich auch visuell ab, indem alle Briefe durch ver-
schiedene im Druck angedeutete Papiere, Schriftarten und beigefiigte Illustrationen
individualisiert, personalisiert und gegenstidndlich konkretisiert werden (vgl.
Abb. 2).
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Abb. 2 Ein Brief an Ozil (© Leipzig: Klett Kinderbuch 2013)
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3.2 Briefe aus fernen Lindern und fremden (Lebens-)Welten

Wihrend bei Janosch vor allen Dingen auch rdumlich nahe und untereinander gut
bekannte Wesen miteinander in Briefkontakt treten, haben Briefe an anderer Stelle
die Funktion, einander nicht nur {iber weite Entfernungen miteinander zu vernetzen,
sondern auch den potenziellen Adressat*innen und indirekt den Leser*innen von
fremden Orten zu berichten.

Wie schon das bereits erwihnte Janosch-Bilderbuch haben auch die Briefe von Felix
von Annette Langen mit Bildern von Constanza Droop (1994) mittlerweile Klassi-
kerstatus entwickelt. Auf der Riickreise aus dem Urlaub geht Sophies Kuschelhase
Felix auf dem Flughafen verloren. Er kann nicht wiedergefunden werden, doch die
untrdstliche Sophie traut ihren Augen nicht, als sie zuhause Post von Felix erhilt. Er
ist versehentlich im falschen Flugzeug gelandet, nun in London und berichtet der ver-
dutzten Familie in einer knappen Darstellung von seiner Odyssee, aber auch von eini-
gen ortsspezifischen Besonderheiten. Dieses Muster wiederholt sich im Verlauf des
Buches immer wieder, denn Felix kommt nicht etwa direkt nach Hause, sondern
besucht erst noch Frankreich, Italien, Agypten, Kenia und die USA. Von allen Orten
erreichen Sophie nun Briefe, die landestypisch gestaltet sind — auch sprachlich —und
im bebilderten Kinderbuch als Realobjekte eingeklebt wurden. So konnen die
Umschldge geoffnet und die Briefe als eingelegte Zettel entnommen werden; zum
Teil sind auch noch andere Papierobjekte beigelegt. Die Briefe sind in einer handge-
schriebenen Druckschrift verfasst, die vage einen kindlichen, noch unbeholfenen Stil
imitieren soll und sich dadurch typographisch deutlich von der gedruckten Schrift-
type der Rahmenerzdhlung abhebt. Damit wird den Briefen in der Geschichte ein
Sonderstatus zugewiesen. Auch die den Briefen beigefiigten vignettenartigen Bunt-
stiftzeichnungen landestypischer Artefakte entsprechen diesem Stil.’

Einem dhnlichen Grundmuster folgen auch die Postkarten aus Post vom Erdmdinn-
chen von Emily Gravett (2010). Hier ist es Sunny, dem Erdménnchen, in der Kala-
hari-Wiiste zu heill und das Familienleben zu privat, also zieht er los und sucht den
perfekten Ort. Er besucht seine weitverzweigte Verwandtschaft an ganz verschiede-
nen Orten, z. B. Zwergmungos, Zebramangusten, Indische Mungos und viele andere
Arten. Auf je einer Doppelseite, die nur knapp von einem auktorialen Erzihler ver-
baltextlich begleitet wird, kann man Sunnys Besuch bei der Verwandtschaft miterle-
ben. Viel aussagekriftiger hingegen sind die Postkarten, die auf jeder Seite als hoch-
glanzkartonierte Klapp-Elemente zu finden sind. Diese zeigen auf der Vorderseite
denselben Lebensraum, in dem sich Sunny gerade befindet, wobei dieser jeweils
idealisiert dargestellt wird und damit als Kontrast zum Szenenbild fungiert. Auf der
Riickseite finden sich dann die Berichte von Sunny, die er seiner Familie schickt. Die
Begeisterung fiir die Fremde und das Interesse an den alternativen Lebensformen der

* Die national- bzw. kulturspezifischen Artefakte sind zudem oft eher stereotypisierend dargestellt und
klischeebehaftet.
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anderen Tierarten weicht bald einer allgemeinen Erniichterung und dann der
Erkenntnis, dass es zuhause eben doch am schonsten ist. Die Postkarten bieten dabei
einen vertiefenden, personlichen Einblick in das emotionale Erleben von Sunny. Sie
arbeiten die Kontrastwahrnehmung des Erdménnchens heraus und bieten sich so
auch als Reflexionsfolie an. Rezeptionsseitig unterlaufen sie durch die mitunter auch
ironische Idealisierung der dargestellten Erdmadnnchenarten und ihres Lebensraumes
— der wiederum in den seitenfiillenden Aquarellzeichnungen zur Darstellung kommt
— auf humoristische Weise das Selbstbild der jeweils beheimateten Tierarten. Beson-
ders faszinierend dabei sind auch die verschiedenen Paratexte auf den Postkarten, die
z.B. auf den Briefmarken das Selbstverstéindnis der Erdménnchen ausbuchstabieren
oder auf kleinen Erlduterungstexten zu den besuchten Tierarten einige wenige Sach-
informationen anbieten. So entsteht ein komplexes Bild der Erfahrungen von Sunny,
die letztendlich die gliickliche Heimkehr plausibilisieren.

3.3 Perspektivenvielfalt sichtbar machen

Wiéhrend zum Beispiel bei der Post vom Erdmdnnchen eine Perspektivendifferenz
zwischen dem auktorialen Erzdhler, dem direkten Blick in den Bildraum und der
subjektiven Kommentierung der Situation von Sunny durch die verschiedenen Modi
der Erzahlung (Bild, Erzéhltext, Postkarten) erzeugt wurde, die vor allen Dingen an
die Rezipient*innen gerichtet schien, machen andere Bilderbiicher durch die Briefe
eine gezielte Differenz der Perspektiven der zentralen Protagonist*innen der Biicher
sichtbar.

So zum Beispiel bei der Geschichte vom Léwen, der nicht schreiben konnte von
Martin Baltscheit (2002). Hier mochte ein Lowe mit einer Lowin Kontakt aufneh-
men, was er via Brief zu tun gedenkt. Da er aber nicht schreiben kann, beauftragt er
andere Tiere, in seinem Namen einen Brief zu verfassen. Doch iibernehmen die nicht
nur die Aufgabe des Verschriftens, sie konzipieren den Brief auch konsequent aus
ihrer Perspektive mit ihren je eigenen Vorstellungen, wie man ein erstes Treffen
gestalten konnte. So 14dt z. B. das Nilpferd zum Schwimmen im Fluss ein und der
Mistkéfer schldgt vor, Dung zum Abend zu essen. Der Lowe verzweifelt zunehmend
an der Tatsache, dass niemand in der Lage zu sein scheint, einen passenden Brief zu
schreiben.

Die Handlung wird in erzihlerischem Duktus dargestellt, der zwischen einer aukto-
rialen und einer personalen Erzdhlperspektive changiert. Sequenziell wiederkeh-
rende und sich zunehmend steigernde Elemente wie die Verzweiflungsschreie des
Loéwen im Falle jedes neuerlichen Misserfolgserlebnisses sind typografisch markant
hervorgehoben. Die Bilder sind kriftige Pinselzeichnungen, die die Tiere scharf kon-
turiert und comicartig typisiert zeigen. Die Briefe selbst sind — wenn tiberhaupt — als
Bildelemente zu sehen, auf Ebene des Verbaltextes tauchen sie nur markiert als wort-
liche Rede auf.
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Ebenfalls markant im Hinblick auf die Perspektivenvielfalt sind die Bilderbiicher von
Emma Yarlett. In Monsterpost® (2020) hat der Protagonist Monster einen kleinen
Jungen gefangen, den er Schmaus nennt und damit schon Einblick in seinen Plan bie-
tet. Doch Schmaus ist viel zu lecker, um ihn allein zu essen. Also 14dt Monster per
Briefalle seine Monsterfreunde ein. Und alle sagen zu, nur haben alle auch besondere
Vorstellungen zum Essen: Fett soll Schmaus sein, salzig, schleimig und gekiihlt. Um
das zu erreichen, hat Monster Ideen, aber Schmaus hat bessere: So backen beide
Schokokuchen, um Schmaus fett zu fiittern, sie gehen Schleimbaden, ins Meer zum
Einsalzen und in den Schnee zum Kiihlen. Und das macht so viel Spal}, dass die bei-
den dicke Freunde werden. Doch was tun, wenn die Monsterfreunde zur groflen
Sause kommen? Auch dafiir findet sich zum Gliick eine Losung, mit der alle mehr als
zufrieden sind.

Die typisierten, humorvollen Figurendarstellungen entkraften von Anfang an die pre-
kére Ausgangssituation, die im Verlauf der Handlung in der nicht ganz ernstzuneh-
menden Gefahr aber immer noch ein hohes Spannungspotenzial entfaltet und den
Fortgang der Handlung zu einem rasanten Spal3 werden ldsst. Die Briefe der anderen
Monster werden hier — dhnlich wie bei Post vom Erdmdnnchen und Briefe von Felix
—als eingeklebte Faltelemente dreidimensional prasentiert. Sie sind markant sprach-
lich und visuell im Stil der sich ankiindigenden Monsterpersonlichkeiten gehalten
und werden durch die damit eingenommenen Perspektiven auf das anstehende
Gelage individualisiert. Auf dem Vorsatzpapier finden sich Menii-Vorschlige, wie
sie eingangs von Monster priferiert werden, auf dem Nachsatzpapier finden sich die
Rezepte, mit denen Schmaus und Monster dann tatsdchlich die anderen Monster
bewirten und die zum Nachmachen einladen.

Wihrend die Briefe z.B. bei Post vom Erdmdnnchen die Darstellung der Gedanken
einer Figur ermoglichen, geht es hier um die Darstellung der Perspektiven unter-
schiedlicher Figuren (Die Geschichte vom Ldwen, der nicht schreiben konnte und
Monsterpost), die durch das Format eine variable interne Fokalisierung ermoglichen
und die Personlichkeit der Sendenden herausarbeiten. Im Erscheinungsbild ist dies
durch die materiell auffallende und gleichzeitig der Figur entsprechende individuali-
sierte Gestaltung in Sprache (Duktus, Formulierungen, Inhalt) und Form (Briefge-
staltung, Typographie, Schrift) markiert.

% Strukturell dhnlich funktioniert auch der Vorginger Drachenpost (2019), der hier aus Platzgriinden nicht
niher besprochen werden kann.
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Abb. 3 Monsterbrief von Riese Rambo (© Stuttgart: Thienemann 2020)

3.4 Beziehungen entwickeln und pflegen mit Briefen

Die Gestaltung von Beziehungen ist in nahezu allen narrativen Texten fiir Kinder ein
markantes Thema, hier jedoch sind Biicher zu betrachten, in denen Briefe eine beson-
dere Funktion bei der Beziehungsgestaltung zwischen den Protagonist*innen ein-
nehmen. Ein markantes Gegensatzpaar stellen die folgenden beiden Biicher dar.’

In Nusret und die Kuh von Anja Tuckermann mit Illustrationen von Mehrdad Zaeri
und Uli Krappen (2016) geht es um die Migration des jungen Kosovaren Nusret, der
anfangs bei seinen Grofeltern in der Provinz im Kosovo lebt und spiter zusammen
mit seiner Kuh seinen Eltern nach Deutschland folgt. Wihrend er dort ein neues
Zuhause findet, bleibt die Kuh am neuen Ort fremd und kehrt schlieBlich in den
Kosovo zuriick, wihrend Nusret dort nur noch zu Besuch ist.

Briefe nehmen in diesem Buch keine vordergriindige, aber eine wichtige vermit-
telnde Rolle ein. Sie vernetzen durch ihre Herkunft miteinander verbundene Perso-
nen in verschiedenen Kulturrdumen; zuerst, indem sie Botschaften der Eltern aus

7 Neben den beiden vorgestellten Beispielen soll auch Nuri und der Geschichtenteppich von Andrea Karimé
und Annette Bodecker-Biittner (2006) erwahnt werden, das allein tiber die Briefe von Nuri an ihre Tante
erzahlt und auf eine auktoriale Erzéhlinstanz verzichtet. Allerdings treten die Bilder eher hinter der
Geschichte zuriick, weshalb das Buch hier genannt wird.
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Deutschland tiberbringen, spéter, indem sie der Kuh ermdglichen, an die GroBeltern
zu schreiben und ihre Riickkehr anzukiindigen. Briefe haben in der Geschichte eine
wichtige Funktion bei der Markierung von Fremdheitserfahrungen. Der Brief der
Eltern an die Grofeltern stellt einen Einbruch in die Idylle des groBelterlichen Land-
lebens dar. Diese wird dadurch markiert, dass weder Nusret noch die GroBeltern in
der Lage sind, den Brief zu lesen. Es braucht den Brieftrager, der sich gleichsam als
Vorleser engagiert und Zugang zur fremden Welt der Eltern in Deutschland bietet,
und damit den urspriinglichen und archaischen Charakter der Herkunftsidylle poin-
tiert. Seit seinem Umzug nach Deutschland geht auch Nusret in die Schule und lernt
nun Lesen und Schreiben. Auch die — offenkundig intelligenzbegabte — Kuh lernt
schreiben und schreibt daraufhin einen Brief an die GroBeltern. In dem jedoch wird
artikuliert, was auch schon auf den Illustrationen zum Ausdruck kommt: Wahrend
Nusret in der neuen Heimat Anschluss findet und gliicklich ist, findet die Kuh in der
Stadtwohnung kein neues Zuhause. Sie vereinsamt zusehends, verfallt vor dem Fern-
seher in Apathie und kehrt schlieBlich in ihre eigentliche Heimat zuriick. Auch hier
hat der Brief eine wichtige Funktion bei der Markierung von Fremdheit, denn er gibt
der bis dahin stillen Kuh die Moglichkeit, die eigene Perspektive einzunehmen. Wih-
rend ansonsten Nusret als Ich-Erzéhler agiert, wechselt die Erzdhlung nun in die Per-
spektive der Kuh und kann deren Erleben auch verbalsprachlich zum Ausdruck brin-
gen. Damit verbunden ist auf Ebene der Handlung ein Autonomiegewinn der Kuh,
die nun selbstbestimmt den Heimweg antreten will. Bildnerisch werden die Briefe im
Vergleich zu den anderen Biichern nicht besonders hervorgehoben oder in Szene
gesetzt. Sie sind einzig durch die Anfiihrungszeichen und die Einfiihrung im Erzihl-
text identifizierbar.

Wihrend in Nusret und die Kuh Briefe zwischen bekannten und verwandten, aber
kulturrdumlich getrennten Personen vermitteln, ermoglichen Briefe in dem Erstlese-
buch Viele Griifle, deine Giraffe von Megumi Iwasa mit Bildern von Jérg Miihle
(2017) die Kontaktaufnahme zwischen génzlich fremden Protagonist*innen. Weil
Pelikan einen Postzustelldienst er6ffnet, schreibt Giraffe einen Brief an ein Wesen
hinter dem Horizont. Der gelangt von der afrikanischen Savanne in die Antarktis, wo
ihn Pinguin erhélt. Es entspinnt sich eine faszinierende Brieffreundschaft zwischen
den beiden ungleichen, aber neugierigen Wesen, die sich schlielich auch besuchen
und feststellen miissen, dass die durch die Briefe geschiirte Erwartungshaltung nicht
mit den tatsdchlichen Gegebenheiten zusammenpasst, was aber einer interkulturellen
Freundschaft letztlich nicht im Wege steht.

Briefe haben in dieser Geschichte die Funktion, das gegenseitige Kennenlernen und
den dafiir notwendigen Austausch von Informationen zu unterstiitzen. Dazu artiku-
lieren die Protagonist*innen in den Briefen auch ihre Interpretation der Informatio-
nen des jeweils Anderen und versuchen damit einen intersubjektiven Verstindigungs-
prozess anzuregen. Der regt ein Nachdenken tiber die eigenen Eigenschaften an, kann
aber letztendlich nicht erfolgreich vermitteln — das gelingt erst durch das konkrete
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Treffen. Die besonderen Herausforderungen der Vorstellungsbildung zu Themen jen-
seits des eigenen konkreten Erfahrungshorizontes werden hier transparent und aus-
gesprochen leichtfiifig und humorvoll in Szene gesetzt.

Materiell werden die Briefe als zeichnerisch angedeutete Faksimile-Imitationen in
den Schrifttext eingefiigt. Individualisiert werden sie durch die Handschriftgestal-
tung. Wihrend Giraffe eine unverbundene Druckschrift auf zeilenlosem Papier
schreibt und dabei Klein- und Gro3buchstaben mischt, schreibt Pinguin eine teilver-
bundene Schreibschrift in einer anderen Schriftfarbe. Da sich das Buch an Lesean-
fanger*innen richtet, finden diese in den genutzten Schriften Ankniipfungspunkte an
eigene Erfahrungen zur Schriftgestaltung.

4 Merkmale der Briefinszenierungen im Uberblick

Die fokussierte Besprechung der einzelnen Werke mit Blick auf bestimmte narrative
Funktionen der Briefe soll an dieser Stelle nun noch um eine vertikal gelagerte Dis-
kussion bestimmter Darstellungsmoglichkeiten der Briefe und ihrer Funktion
erginzt werden.

4.1 Konvention und individuelle Gestaltung

Erkennbar ist, dass die traditionellen Briefformen fiir die Darstellungen im Bilder-
buch eine zentrale Orientierung bieten. Das betrifft sowohl die sprachliche und text-
strukturelle Gestaltung — selbst die Monster halten sich an freundschaftlich-legere,
aber konventionelle Textmusterstrukturen — als auch die formale Gestaltung. Die
Briefe sind in der Regel ordentlich verfasste, sprachlich um Form bemiihte und kalli-
grafisch und material zumeist mit einigem Aufwand gestaltete Artefakte. Gleichzei-
tig werden die Briefe aber auch genutzt, um ihre Sendenden innerhalb der Narration
zu subjektivieren und zu individualisieren oder aber ihren Herkunftskontext zu ver-
anschaulichen.® So kiindigen sich in der materialen Gestalt der Monsterbriefe (vgl.
Yarlett 2019) bereits wichtige Eigenschaften der Monster an, die eine Leseerwartung
entstehen lassen (dhnlich bei Baltscheit 2002 zu den Eigenschaften der Tiere), die 14
Briefgeheimnisse (vgl. Beilke/Ellermann 2013) bilden auch in ihrer Form wichtige
Personlichkeitseigenschaften ihrer Sendenden ab und die Briefe von Felix (vgl.
Langen/Droop 1994) und Sunny (vgl. Gravett 2010) bieten Auskiinfte {iber ihre Her-
kunftsorte, indem auf den Briefen markante Objekte (z.B. in Agypten die Pyrami-
den), die Landessprachen oder aber idealisierte Selbstinszenierungen (z.B. bei
Regen tanzende Liberia-Mangusten) abgebildet werden. Damit tragen die Briefe
auch formal zu einer — oft eher beildufigen — Anreicherung der Handlung durch
atmosphirische Kontextinformationen bei.

® Bei Post fiir den Tiger (Janosch 2003) hingegen folgen die Briefe einem stark formalisierten und konventio-
nellen Muster, was aber humoristisch wirkt und der Aufklarungsfunktion im Hinblick auf das Briefsystem
geschuldet ist.
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4.2 Dichte und Involviertheit beim unmittelbaren Erzihlen

Die oben angedeuteten Potenziale der Briefliteratur beim Erzeugen eines unmittelba-
ren Erzahlmodus kénnen auch in den hier untersuchten Werken nachgewiesen wer-
den. Schon die unter 4.1 beschriebene Tendenz der Individualisierung und Subjekti-
vierung fiihrt zu einem verdnderten Erzdhlmodus im Umfeld der Briefe. Diese
dndern die Erzéhlinstanz bzw. stellen den vermittelnden Erzéhler in den Hintergrund
und erzeugen einerseits einen direkten Zugriff der Protagonist*innen auf die Vermitt-
lung ihrer Erlebnisqualititen, andererseits erlauben sie den Rezipient*innen einen
quasi-mimetischen und unvermittelten Zugang zur Handlung, indem sie — den impli-
ziten Adressat*innen gleich — den Brief direkt lesen und damit in die Geschichte ein-
bezogen werden und die Handlung sozusagen aus erster Hand miterleben konnen.
Die materielle Prasenz der Briefe — zum Beispiel bei Briefe von Felix (Langen/Droop
1994) und Monsterpost (Yarlett 2020) — inszeniert diese Involviertheit auch perfor-
mativ, indem die Briefe nicht nur gelesen, sondern auch ausgepackt, entfaltet, aufge-
klappt und haptisch erfasst werden kénnen und die Lesenden damit szenisch einge-
bunden werden. Das steigert das Identifikationspotenzial der Lesenden mit der
Handlung.

4.3 Mehrperspektivisches Erzihlen

Die Briefe erzeugen auch deshalb interessante Effekte, weil sie zusitzliche Perspekti-
ven in die literarische Gestaltung einbringen. Im Bilderbuch werden ohnehin struktu-
rell bedingt mindestens zwei Perspektiven aufeinander bezogen, einerseits die erzih-
lervermittelte schrifttextbasierte und anderseits die des Bildausschnitts, die durch
den Bildstil und die Strategien der Visualisierung des Geschehens vermittelt werden.
Hier schaffen Briefe interessante Ergénzungen, indem die Protagonist*innen selbst
oder andere Figuren zu Wort kommen und dadurch andere Figurenperspektiven
sichtbar machen. Das kann — wie im Fall von Sunny (vgl. Gravett 2010) — zu einem
vertieften Einblick in die zunehmende Verunsicherung der Protagonist*innen fiihren,
im Fall von Pinguin und Giraffe die eigene Verunsicherung und Erklérungssuche sei-
tens der Protagonist*innen angesichts einer unsicheren Kommunikation herausarbei-
ten oder wie im Fall des Lowen (vgl. Baltscheit 2002) angesichts der stetig scheitern-
den Briefkonzeptionierung auf die Unterschiedlichkeit der verschiedenen Tierarten
und ihrer damit zusammenhéingenden Préferenzen hindeuten.

4.4 Materialitat

Die Inszenierungs-Formen der Briefe unterscheiden sich dabei in hohem Maf3e. Das
Spektrum reicht von in den Schrifttext nur analog zur wortlichen Rede eingelassenen
Textblocken und nicht visuell unterschiedenen Brieftexten bei Janosch 2003, Tucker-
mann u.a. 2016 und Baltscheit 2002 iiber Faksimile-Imitationen bei Iwasa/Miihle
2017 und Beilke/Ellermann 2013 bis hin zu konkreten Brief- bzw. Postkarten-
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objekten, die als dreidimensionale Artefakte die klassische Darstellungsform der
Abbildung im Bild tiberschreiten und konkret im Buch vorhanden sind, bei Langen/
Droop 1994, Gravett 2010 und Yarlett 2020. Dabei werden aufwindige Verfahren der
Buchherstellung genutzt, um die Briefe zu einem herausgehobenen Objekt der Bil-
derbuchlektiire zu machen. Deutlich spiegelt sich dabei auch die oben bereits
erwéhnte Wertschédtzung einer analogen Briefkultur wider.

4.5 Sequenzialitit

Weiterhin auffillig ist die Tendenz zur Sequenzialitit der bilderbuchbezogenen
Briefliteratur. Diese ergibt sich einerseits aus der dialogischen Funktion des Briefes
und dem damit zusammenhingenden Wechsel von Briefen zwischen den Briefpart-
ner*innen (vgl. z. B. Iwasa/Miihle 2017), andererseits werden aber Briefe oft auch
nur in eine Kommunikationsrichtung konzipiert und in einer sequenziell variierten
Form zur Strukturierung einer auf Wiederholung und Variation gerichteten Handlung
eingesetzt; so z.B. bei den Antwortbriefen der Monster, die jeweils neue Zuberei-
tungsoptionen er6ffnen (vgl. Yarlett 2019), bei den Briefen der Tiere im Auftrag des
Lowen, die immer wieder aufs Neue die Differenz der Perspektiven der jeweiligen
Tiere herausstellen (vgl. Baltscheit 2002) oder die Postkarten von Sunny, die immer
neue Varianten von Lebensumstinden herausstellen (vgl. Gravett 2010).

5 Mitmachtheater zu Die Geschichte vom Lowen, der nicht
schreiben konnte

Im Literaturunterricht kdnnen die genannten Merkmale der Briefinszenierungen
gerade im Rahmen szenischer Umsetzungen addquat aufgegriffen werden. Sie
ermoglichen die Aneignung literarischer Kompetenzen iiber implizites Lernen,
durch das Lesen, Horen und eben auch Erleben von Literatur (vgl. Spinner 2020,
S. 407). Abraham u.a. sprechen von szenischem Interpretieren, welches ganzheit-
lich-korperbetont und kreativitatsfordernd zur dsthetischen Sensibilisierung und der
Entwicklung eigener Lesarten beitragt (vgl. Abraham u.a. 2012, S. 197). ,,Durch das
szenische Spielen von Situationen aus einem Buch kann eine konkrete Vorstellung
von Gestik, Mimik und Sprechweise der Figuren geschaffen werden.* (Spinner 2020,
S.407) Gleichzeitig kann die Perspektiveniibernahme durch wechselnde Vor-
leser*innen iiber die Darstellung in den Biichern hinaus angeregt werden. Auch die
haptisch erfahrbare Inszenierung (z.B. durch Briefe, die als Realobjekte aus dem
Buch reinszeniert werden) motiviert und trigt zur ganzheitlichen Wahrnehmung des
literarischen Werkes bei. ,,Das sprachlich-literarische Angebot wird aufgrund seiner
Konkretheit und Anschaulichkeit elementarisiert und so allen Kindern zuginglich
gemacht.” (Naugk u.a. 2016, S. 150)
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Ein Lernsetting, das mehrere Merkmale der Briefinszenierung aufgreift, verbindet
und in einem handlungs- und produktionsorientierten Literaturunterricht verortet ist,
mochten wir an dieser Stelle exemplarisch vorstellen.

5.1 Umsetzung des Mitmachtheaters

Vorbereitung: Fiir das Mitmachtheater werden vorbereitend die Figuren aus dem
Buch Die Geschichte vom Léwen, der nicht schreiben konnte farbig kopiert, ausge-
schnitten und auf Pappen geklebt. Diese konnen — dhnlich der Figuren in einem
Papiertheater — mit langen Pappstreifen in einem Kamishibai (vgl. Colpron/Dorfler
2016) bewegt werden. Weiterhin werden drei Karten mit dem Wort ,,Nein“ in unter-
schiedlichen GréBen, die im Buch erwihnten Briefe in Umschliagen, Boomwhackers
oder Rahmentrommeln fiir die musikalische Untermalung der Szenen und weitere
leere Briefe und Bastelmaterialien (Klebestreifen, festes Papier und Holzstidbchen)
bendtigt.

Einiibung: Vor der Inszenierung miissen einige Elemente mit den Kindern eingeiibt
werden, die sie dann an den passenden Stellen einbringen kdnnen. Dazu werden bei-
spielsweise die Nein-Schilder nach oben gehalten und die Kinder rufen entsprechend
der GroBe der Schrift mehr oder weniger laut das Wort ,,Nein® als verbalisierte Reak-
tion des Lowen auf die Briefe der Tiere. Als Zwischenspiel klopfen die Kinder im
Gleichtakt mit den Boomwhackers auf ihre Beine oder nutzen die Rahmentrommeln
und imitieren so den Gang des Lowen von einem Tier zum néchsten.

Inszenierung I: Sind diese Elemente der Inszenierung eingeiibt, kann das Spiel mit
dem Klang der Klangschale beginnen. Die Lehrkraft beginnt, den Text vorzulesen’
und zeigt die Szenen parallel dazu mit den Figuren im Kamishibai. An der Stelle
»Also ging er [der Lowe; d. Verf.] zu dem Affen.“ setzen die Instrumente fiir die Lauf-
bewegung des Lowen ein und die Szene am Kamishibai wird umgebaut. Der Brief
des Affen wurde — wie die anderen Briefe — in einem Umschlag mit der passenden
Briefmarke vorher im Raum ausgelegt. Die Lehrkraft fragt, wo der Brief des Affen
sein konnte. Die Kinder sehen sich im Raum um und ein Kind, das den Brief entdeckt
hat, kann diesen auch vorlesen. Daraufhin erscheint ein Nein-Schild und die gemein-
sam ,,gebriillte” Antwort des Auditoriums ertont. Darauthin zieht der Lowe weiter
zum néchsten Tier. Das Spiel setzt sich in analoger Weise bis zum Geier fort.

Gruppenaufgabe: Die Lehrkraft fragt nun, welche Tiere der Lowe noch treffen
konnte und was diese wohl schreiben wiirden. Daraufhin finden sich die Kinder zu
zweit zusammen und gestalten jeweils ein Tier, das ausgeschnitten und an einem
Holzstab mit Klebestreifen befestigt wird, sodass es in der Geschichte auch aktiv

° Sinnvoll ist es, sich hier ein Skript mit dem Text anzulegen, damit beim Vorlesen nicht stindig geblittert
werden muss. Dazu kann man sich an den passenden Stellen markieren, wann welche Figuren auf- und
abtreten.
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genutzt werden kann. Dazu schreiben sie den passenden Brief fiir den Léwen, der in
kleinen Briefumschldgen verpackt wird.

Inszenierung II: Sind die Gruppen fertig, kommen alle wieder im Kreis um das
Kamishibai zusammen. Eine Gruppe iibernimmt die folgende Inszenierung und
kommt mit Brief und Figur nach vorn zum Theater. Wéhrend ein Kind das Tier zum
Lowen im Theater setzt (vgl. Abb. 4), liest das zweite Kind den Brief vor. Als Reak-
tion des Lowen hilt ein Kind ein Nein-Schild hoch und das Publikum reagiert. Dann
lauft der Lowe weiter zum néchsten Tier.

Abschluss: Haben alle Gruppen ihre Briefvarianten prasentiert, ibernimmt die Lehr-
kraft wieder das Spiel und hélt noch einmal sich steigernd in der Lautstédrke die Nein-
Schilder hoch. Im Text folgt als Hohepunkt das, was der Lowe wirklich gern der
Lowin sagen wiirde:
,,Ilch wiirde ihr schreiben, wie schon sie ist. Ich wiirde ihr schreiben, wie gern ich sie sehen
wiirde. Einfach nur zusammen sein. Einfach faul unter einem Baum liegen. Einfach in den
Abendhimmel gucken! Das kann doch nicht so schwer sein!* (Baltscheit 2002)
Aus diesen elliptischen Sdtzen ldsst sich leicht eine rhythmische Sprechmotette
inszenieren, bei der einzelne Gruppen jeweils einen Satz in einem anderen Rhythmus
sprechen, sich in der Lautstirke steigern und schlieBlich abrupt durch das Anzeigen
der Lehrkraft abbrechen. Zum Abschluss werden das Ende und die Pointe vorge-
tragen.

FREUNDIN,
B
Bl o

Abb. 4 Mitmachtheater mit dem Lowen (© Magdalena Ritter)

5.2 Didaktische Beziige zur Briefinszenierung

Bei dem Mitmachtheater werden unterschiedliche Aspekte und Merkmale der Brief-
inszenierung aufgegriffen und didaktisch nutzbar gemacht. Zunichst sind es die
Briefe der Tiere im Buch, die dort nur als wortliche Rede zu finden sind. Sie werden
im Lernsetting auch in ihrer Materialitdt sichtbar und begreifbar gemacht. Gleichzei-
tig wird durch das Vorlesen durch die Kinder auch noch einmal der Perspektiven-
wechsel (mehrperspektivisches Erzihlen) durch eine andere Vorlese- und Erzéhl-
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stimme deutlich gemacht. Bereits hier werden die Kinder aktiv in die Inszenierung
der Geschichte involviert. Dies passiert auch durch das gemeinsame Rufen der Ant-
wort des Lowen auf den Brief und das Laufen als Ubergang zur nichsten Szene. Die
handlungs- und produktionsorientierte Aufgabe der Weiterfithrung der Geschichten
mit einem anderen Tier greift vor allem das Merkmal der Sequenzialitit auf. Durch
das im Buch angelegte, sich wiederholende Muster der Szenen und Briefe haben die
Kinder eine Vorlage, die sie fiir ihr ausgewihltes Tier bzw. ihre Szene adaptieren und
produktiv bearbeiten konnen. Bestimmte Merkmale der Briefe wie die Anrede- und
GruBformel werden direkt angewendet (Konvention und individuelle Gestaltung).

Insgesamt entstehen durch die szenische Vermittlung Unmittelbarkeit und Nihe zu
den Figuren, die sonst in den Biichern auch durch die Inszenierung der Briefe im Bild
erzeugt werden. Das Mitsprechen, Mitlesen und Mitgestalten fiihrt zu einer involvier-
ten Rezeption der Geschichte und kann produktiv weiterverarbeitet werden.

6 Fazit

Ahnliche Herangehensweisen sind auch bei den anderen vorgestellten Bild-Text-
Medien denkbar. Einzelne Merkmale konnen in einem didaktischen Setting aufge-
griffen und vertieft werden. Gerade produktive Handlungsmoglichkeiten bietet die
ungewohnte Kommunikationsform an. Dazu gibt sie in den Bilderbiichern einen
Gestaltungsrahmen vor, der leicht von den Kindern adaptiert werden kann. Dadurch
wird den Kindern das unmittelbare Erleben der Geschichte mit allen Sinnen ermog-
licht, so dass sie eben wirklich mittendrin sind, statt nur dabei.
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CHRISTOPH JANTZEN

Mirchenwandlungen in Bilderbiichern

Eine Untersuchung zu Die drei kleinen Schweinchen in Gegenstandsper-
spektive mit didaktischen Implikationen

Verwandlung ist ein festes Méarchenmotiv: Ein Frosch wird zum Prinzen, Briider wer-
den Raben, Schwine oder ein Reh, Aschenputtel wird Kénigin. In diesem Beitrag
geht es jedoch nicht um Verwandlung in Mérchen, sondern Verwandlungen von Mir-
chen in Bilderbiichern. Die Perspektive des Beitrags ist also auf den Gegenstand
Mdrchenbilderbuch gerichtet, und zwar in Hinblick auf spezifische Aspekte ihrer
Gemachtheit, die sich aus der Verwandlung eines Mirchens in Bilderbiichern erge-
ben. Es werden zunichst theoretische Diskurse aus der Fachliteratur aufgegriffen und
das Zusammenspiel von Text und Bild in den Blick genommen. Im nachfolgenden
Abschnitt werden Mérchenverwandlungen des Mérchens Die drei kleinen Schwein-
chen untersucht und Kategorien zugeordnet. Als zentrale Kategorien haben sich
Transformation, postmodernes Erzdihlen sowie die Unterscheidung von Genres als
sinnvoll erwiesen. Im letzten Abschnitt werden aus der Analyse heraus Lern- und
Lehrpotenziale entwickelt, damit erdffnet sich auch eine Perspektive auf Unterricht.

1 Mirchenverwandlungen im Bilderbuch

Neue Mirchenbilderbiicher erscheinen regelméBig in groBer Zahl und vielfaltiger
Qualitdt. Mérchen sind im schulischen Kanon fest verankert, sowohl in Bildungspla-
nen als auch Bildungsmedien (vgl. z. B. deutsch differenziert H. 3, 2014: Mdrchen —
Anregungen zum Erzdhlen, Schreiben und Gestalten; Praxis Grundschule H. 5,2015:
Mrchen; Praxis Deutsch H. 284, 2020: Mdrchen in Geschichte und Gegenwart; ide
H. 3, 2020: Mdrchen).

In diesem Beitrag geht es um Marchenbilderbiicher, die in Referenz auf Mirchen
etwas verdndern. Schaut man auf den Bilderbuchmarkt, dann scheint es nicht schwer
zu sein, den Gegenstand dieses Beitrags zu finden: Janoschs Der Froschkonig
(1984), Aufstand der Tiere oder Die neuen Stadtmusikanten von Miiller/Steiner
(1989), aber auch Auf keinen Fall Prinzessin von Kasdepke/Dziubak (2018), Die Tee-
stunde im Wald (Miyakshi 2019) oder das neue Mérchen Die goldene Schildkrite
(Maar/Muggenthaler 2020). Die Reihe lie3e sich beliebig fortsetzen und zeigt schon
eine Vielfalt dessen, was Verwandlung in Mdrchenbilderbiichern bedeuten kann.

Es scheint jedoch unmdglich, die hier benannten Méarchenbilderbiicher theoretisch
unter einem Konzept zu fassen und ein Begriffsinventar zu finden, das in der Fachli-
teratur einheitlich verwendet wird. Zwar gibt es zahlreiche fachwissenschaftliche
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und fachdidaktische Texte, die sich mit solchen Marchen(bilderbiichern) befassen,
doch schon in der Bezeichnung zeigt sich eine grofie Vielfalt: ,, Transformation*
(Propp 1975; Kammler 2020), ,,Verdnderte Marchen* (Offele-Aden 1986), ,,Wand-
lungen® (Rohrig 2000), ,,Neue Marchen (Sahr 2002), ,,Metamorphosen* (Matten-
klott/ Wardetzky 2005), ,,postmoderne Mairchenbilderbiicher (Maiwald 2007;
Tabbert 2015), ,,Verriatselungen (Oetken 2008; Schmidt-Dumont 2013), ,,Bearbei-
tungen* (Schmitt 2008), ,,Adaptionen* (Ritter/Ritter 2013), ,,Zurechterzdhlt*
(Wienker-Piepho/Tauscheck 2018). Die Vielfalt der Begriffe macht deutlich, dass in
Fachbeitriagen einerseits keine einheitliche Terminologie genutzt wird, andererseits
das Phanomen, um das es geht, vielfiltig und wandelbar ist.

Das liegt unter anderem daran, dass im Mérchenbilderbuch unterschiedliche Ebenen
zu Transformationen einladen: Erstens der Text, zweitens die Illustrationen und drit-
tens das Zusammenspiel von Text und Bild.

1.1 Verwandlungen durch den Mirchentzext

Marchen erschienen schon immer als wandelbar, verdnderbar — dazu ist viel geschrie-
ben und geforscht worden (vgl. z.B. Propp 1975; Pége-Alder 2011). In den letzten
Jahrzehnten wurde immer wieder nachgezeichnet, wie die Briider Grimm die Kinder-
und Hausmdrchen bearbeitet haben (vgl. z.B. Rolleke 2012; Uther 2013) und es gibt
ausfiihrliche Untersuchungen iiber die Migration und Kulturgeschichte von Mar-
chen(stoffen) (z. B. Merkel 2015). Deutlich wird, dass jeder Méarchentext eigentlich
schon ein ,,verwandelter” Text ist. Ein*e Illustrator*in kann auf einen bestehenden
Text zuriickgreifen, hdufig sind es bei der ,,Gattung Grimm* die Texte der Ausgabe
letzter Hand von 1857 oder friihe Ubersetzungen bei Andersens Mirchen. Der Text
fiir ein Midrchenbilderbuch kann aber auch neu geschrieben werden.

Erneuerten Mérchen wurde und wird im literaturdidaktischen Diskurs oft mit Ableh-
nung und Skepsis begegnet. So kritisiert Monckeberg: Die Bilder ,,iiberwuchern den
Text, der verdndert, gekiirzt und manchmal auch in billigen Knittelversen umgesetzt
wird. (Monckeberg 1972, S. 127) Mit der Kritik wird gleichzeitig ein Anspruch an
Mairchentexte gestellt. Schmitt fordert daher ein:

,»Wer jedoch mit dem Anspruch auftritt, eine bestimmte Vorlage zu bearbeiten, muss erkla-
ren kdnnen, warum er seinen Verdnderungen gegeniiber der bewéhrten Vorlage den Vorzug
gegeben hat. Er muss ‘erlebbar machen (konnen), warum er anders erzihlt’.“ (Schmitt
2008, S. 144, Herv. 1.0.)

Wird fiir Lesende nicht erlebbar, dass die Verdnderung in irgendeiner Weise, in
irgendeiner Perspektive einen Mehrwert hat, ist eine Verdnderung nicht gerechtfer-
tigt. Schmitt arbeitet in Bezug zu Miarchenfilmen heraus, dass bei medialen Adaptio-
nen von Mérchen gar nicht so sehr die ,,klassischen Marchenmerkmale®, wie sie bei-
spielsweise bei Liithi (1992) aufgestellt wurden, eine Rolle spielen miissen, da diese
mit dem Medium des Miindlichen verkniipft sind:
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,,Stellt man sich das Marchen quasi unabhéngig von semiotischen Realisierungen auf einer
Tiefenstruktur vor, in der die Sinngebung der Geschichte verankert ist, so ist in einem sol-
chen Modell die mediale Konkretisierung an der Oberfldche angesiedelt. Beim Medien-
wechsel sollte sich der Sinn des Mérchens in die Tiefenstruktur einschreiben [...]. Welche
Merkmale des Volksmérchens gehoren mit anderen Worten in seine Tiefenstruktur, vermit-
teln ihm also einen ,supramedialen® Sinn, und welche resultieren aus dem AuBerungstyp
Miindlichkeit?* (Schmitt 2008., S. 149f.)

Bei Mérchenverwandlungen sollte zunichst nach dem supramedialen Sinn des Mér-
chentextes gesucht werden und anschliefend nach der Erzihlweise, die dafiir als Bil-
derbucherzéhlung angebracht erscheint. Wie breit textliche Bearbeitungen aufge-
stellt sind, zeigt sich z. B. in dem Band Grimms Mdrchen — modern. Prosa, Gedichte,
Karikaturen (Barth 2011). In Marchenbilderbiichern werden entweder solche Texte
genutzt oder explizit fiir das verwandelte Bilderbuch (um)geschrieben. Etwa, indem
sie zielgruppenbezogen vereinfachen, wie in Les troi petits cochons (Dorner/ Voltz
2020) oder einen Referenztext ins Gegenteil verkehren, wie es Oxenbury/Trivizas
(1994) in Die drei kleinen Wélfe und das grofie bose Schwein machen. Weitere Trans-
formationsverfahren werden in Abschnitt 3.1 thematisiert.

1.2 Verwandlungen durch die Bilder

Thiele (2008, S.24) benennt eine seiner bildnerischen Positionen ,,Parodie und
Kritik®:
,»Was im Zeichentrickfilm schon Jahrzehnte zuvor erfolgreich erprobt wurde, die Marchen

auf eine komische, humorvolle Ebene zu iibersetzen [...], wurde im Mérchenbilderbuch
iiber die Parodien eingefiihrt“ (ebd.).

Dadurch kdnnen Mirchen z. B. bildlich in neue Zeiten und Kontexte gesetzt werden,
wodurch die Bilder eine starke Erzdhlwirkung erzielen.

In einem Mérchenbilderbuch kann sich ein*e Illustrator*in auf einen bestehenden
Text beziehen, z. B. eine klassische Textfassung zu Die drei kleinen Schweinchen, und
diesen durch die Illustrationen verwandeln. Nach Thiele konnen dann die Illustratio-
nen den Text in unterschiedlicher Weise umsetzen, z. B. auf ihn zuarbeiten (vgl. ebd.,
S. 18ff.) oder psychologische Aspekte des Marchentextes bildlich herausarbeiten
(vgl. ebd., S. 20ff.). Die bildliche Gestaltung kann zum dominanten erzidhlenden
Medium werden, indem das Erzéhlte im Bilderbuch ,,auf die Biihne gebracht* wird
(Raabe 2015, S. 214). Mattenklott spricht entsprechend auch von einer Inszenierung:

,»50 wie ndmlich das Theater die groen Dramen der Weltliteratur immer wieder aufgreift
und in neuen Inszenierungen den jeweils gegenwirtigen Blick, das dem historischen
Augenblick je eigene Verstindnis und Interesse dokumentiert, so werden auch die bekann-
ten Texte im Bilderbuch aus der subjektiven und dem Zeitgeist verpflichteten Kiinstlerper-
spektive immer neu interpretiert.” (Mattenklott 2005, S. 101)



Miérchenwandlungen in Bilderbiichern 49

1.3 Verwandlungen durch das Zusammenspiel von Text und Bild

Bilderbiicher werden in der neueren Forschung als multimodale Texte verstanden
(vgl. z.B. Staiger 2014; Oetken 2017; Kurwinkel 2020). Bildliche und verbale
Dimension spielen bei der Rezeption zusammen und fiihren ,,zu einer Potenzierung
der semiotischen Leistung™ (Staiger 2014, S.12). In der Bilderbuchforschung
werden unterschiedliche Modelle diskutiert, wie Text und Bild zusammenwirken;
Staiger stellt vier solcher Typologien gegentiber (ebd., S. 20, vgl. Tab. 1); sie eignen
sich fiir die Analyse von Bilderbiichern, kdnnen auch Hilfe zur Beschreibung des Wie
des Erzihlens sein, kommen jedoch selten in Reinform in einem Bilderbuch vor.

Tab. 1 Beispiele fiir Typologien des Bild-Schrifttext-Verhéltnisses im Bilderbuch (ebd., S. 20)

Schwarcz Nikolajeva/Scott Thiele Martinez/ Harmon
(1982) (2006) (2011) (2012)
e Congruency e Symmetry e Parallelitdt von e Picture only
e Elaboration e Complementary Bild und Text e Primarily Pictures
e Specification e Expanding or e Geflochtener Zopf |e Interdependent
e Amplification enhancing aus Bild- und Text- |e Parallel
e Extension e Counterpoint stringen e Primarily or only
e Complementation |e Sylleptic e Kontrapunktische through text
e Alternation Spannung von Bild
e Deviation und Text
e Counterpoint

Gerade in verwandelten Marchenbilderbiichern sind diese Bild-Text-Interdependen-
zen (Kurwinkel 2020) von Bedeutung, da hiufig konventionelle Erzéhlweisen durch-
brochen werden. Das postmoderne ,,Spiel“ (Blei-Hoch 2007, S. 150) mit Metafiktion
und Intermedialitit wird in der intermodalen Erzdhlweise, im Zusammenspiel von
Text und Bild sichtbar und fiir Kinder als Rezipierende auch erfahrbar.

In der vorliegenden Untersuchung geht es um verwandelte Marchenbilderbiicher und
nicht um verwandelte Mérchen an sich. Damit werden Verwandlungen, die sich ledig-
lich auf den Schrifttext beziehen, nicht untersucht. Wesentlicher sind Verwandlungen
in der ,,Narrativen Dimension* (Staiger 2014, S. 15 ff.), Kurwinkel nennt es den ,,nar-
rativen Text* (2020, S. 63 ff.). In beiden Fillen geht es um das Was (,,histoire*) und
das Wie (,,discours) des Erzdhlens im Medium und nicht in einer Begrenzung auf
Schrifttext oder Bildtext.

2 Das Marchen Die drei kleinen Schweinchen

In den letzten Jahren sind in Europa und Nordamerika zahlreiche Bilderbiicher
erschienen, die sich den Drei kleinen Schweinchen widmen. Anders als bei den
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Grimmschen Mérchen oder Autor*innenmérchen von Andersen, Hauff und Co. gibt
es fur dieses Mérchen keine Referenzfassung, auf die sich bezogen werden kann.
Scherf nennt als am weitesten verbreitete Fassung Three little pigs von Halliwell-
Phillips, 1875 in London erschienen (vgl. Scherf 2007, S. 476). Auf dieser Text-
grundlage basiert die deutsche Ubersetzung von Schier (vgl. Briggs/Michaelis-Jena
1970, S. 133—136), die 1970 unter dem Titel Die Geschichte von den drei kleinen
Schweinchen erschien und fiir viele deutschsprachige Bearbeitungen Grundlage sein
konnte.'

Neben den beiden genannten Textfassungen sind im 19. Jahrhundert weitere Fassun-
gen und Varianten dokumentiert, z. B. eine ins Amerikanische iibersetzte italienische
Fassung (Crane 1885) und eine Fassung in der Sammlung von Jacobs (1892); Staiger
verweist auch auf miindliche Fassungen im Mittelmeerraum, Skandinavien, in der
arabischen Welt, den USA und Kanada (vgl. Staiger 2016, S. 30). So finden sich auch
unterschiedliche Varianten des Plots: Mal {iberleben alle drei Schweinchen, mal nur
das dritte. Mal wird der Wolf getotet (und gefressen), mal iiberlebt er.

Neben diesen Texten wird die sehr frithe Verfilmung durch Disney (1933) Referenz-
charakter haben — nicht nur in Bezug auf die Erzdhlfassung, sondern auch als Bildre-
ferenz. Disney fokussiert auf die Begegnung zwischen Schweinchen und Wolf, die
kleineren Schweinchen werden nicht gefressen und auch der Wolf kommt mit einem
verbriihten Hintern davon.

Das Mirchen hat eine deutliche padagogische Aussage. In einem der im Rahmen die-
ser Untersuchung antiquarisch gekauften Bilderbiicher (Claverie 1989) bringt eine
unbekannte Bibliothekarin auf der ,,Ausleihlasche die paddagogische Intention auf
den Punkt: ,,Eine Fabel iiber die schlimmen Folgen von Faulheit und Sorglosigkeit am
Beispiel von 3 Schweinchen und einem bdsen Wolf.“ Bettelheim arbeitet am Beispiel
des Mérchens Die drei kleinen Schweinchen den Unterschied zwischen Fabel und
Mirchen heraus, ordnet es aufgrund des ,,guten Endes* eindeutig der Gattung Mcir-
chen zu. Er sieht besondere piddagogische Qualitdten, da Kinder lernen kdnnen, dass
das Realitétsprinzip, dem das dritte Schweinchen folgt, dem Lustprinzip des ersten
und bedingt auch des zweiten Schweinchens iiberlegen ist (vgl. Bettelheim 1995,
S. 52). Fiir Bettelheim ist der Wolf ,,offenkundig ein bdses Tier, weil er auf Zersto-
rung aus ist (ebd., S. 54). Wihrend aus seiner Sicht die drei Schweinchen Kinder zur
Identifikation einladen, sei das fiir den Wolf nahezu undenkbar: Es konne sich ,,nur
ein geistig krankes Kind mit dem Wolf identifizieren (ebd., S. 53).” Vielleicht ist es
diese irritierend einseitige Einordnung Bettelheims, die viele Autor*innen und Illus-
trator*innen dazu herausgefordert hat, die Rolle des Wolfes umzudeuten?

" Diese Textfassung finden Sie hinter dem Literaturverzeichnis dieses Beitrags abgedruckt.

* Diese Formulierung — im Original ,,a mentally sick child* (Bettelheim 2010, S. 54) — ist unangemessen und
diskriminierend. Das war sie beim Erscheinen 1976 und ist sie heute. Es ist bedauerlich, dass gerade ein
Psychologe wie Bettelheim hier nicht differenzierter argumentiert, sondern offensichtlich auf Kosten einer
kleinen Gruppe von Menschen rhetorisch provozieren mochte.
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3 Mirchenverwandlungen in Bilderbiichern

Fiir den Untersuchungsteil wurden in einem an die Qualitative Inhaltsanalyse nach
Mayring (2015) angelehnten Verfahren Kategorien gesucht, mit deren Hilfe Phéno-
mene der Marchenverwandlung greifbar werden. In einem Korpus aus 29 Fachbei-
trigen, in denen Maérchenadaptionen/Mairchenbilderbuchadaptionen eine Rolle
spielen, wurden zunidchst Formulierungen, Begriffe und Konzepte markiert und
exzerpiert, die Phanomene der Verwandlung bezeichnen, benennen oder beschrei-
ben. In einem zweiten Schritt wurden diese Exzerpte zusammengefasst. Eine solche
strukturierende Beschreibung ist nach Mayring geeignet, um ein ordnendes System
zu erstellen (vgl. ebd., S. 24). Es zeigt sich einerseits, dass einige der Fachbegriffe mit
unterschiedlichen (unterschiedlich differenzierten) Bedeutungen genutzt werden —
so z.B. der hiufig verwendete Begriff ,,Parodie” —, andererseits erstaunt die Vielfalt
an Begriffen, die Verwendung findet. Daher wurden in einem weiteren Schritt ahn-
lich verwendete Begriffe und Konzepte gebiindelt. Daraus entwickelte sich ein Klas-
sifikationssystem mit folgenden Oberkategorien: erstens Transformation; zweitens
Postmodernes Erzdihlen; drittens Genre. Anschlielend wurden 52 , verwandelte®
Marchenbilderbuchfassungen zu Die drei kleinen Schweinchen analysiert. Mit den
drei Kategorien lassen sich weder alle in den Fachtexten gefundenen Aspekte abbil-
den noch alle untersuchten Mérchenbilderbuchverwandlungen zu Die drei kileinen
Schweinchen in ihrer Vielfalt einfangen. Damit ist im Sinne der Qualitativen Inhalts-
analyse der Prozess der Kategorienbildung noch nicht abgeschlossen (vgl. Mayring
2015, S. 87), die drei Kategorien bilden jedoch einen guten Ausgangspunkt, um das
Thema und den Gegenstand der Analyse abzubilden. Da die drei Kategorien unter-
schiedliche Ebenen des Erzihlens betreffen, konnen einige der in den Bilderbiichern
gefundenen Phinomene der Verwandlung mehreren Kategorien zugeordnet werden.

3.1 Transformation

Der Begriff findet sich in mehreren Fachbeitragen (Propp 1975; Ritter/Ritter 2014;
Kammler 2020). In dem Aufsatz Transformationen von Zaubermdrchen entwickelt
Propp eine Theorie ,,von der Entstehung [der Zaubermirchen, CJ] auf dem Wege von
Metamorphosen oder Transformationen, welche man auf verschiedene Ursachen
zuriickfithren kann® (Propp 1975, S. 157). Er stiitzt seine Systematik auf Verdnderun-
gen in russischen Mérchen und stellt an einem Beispiel 20 (mdgliche) Verdnderungs-
verfahren dar, die in diesem Beitrag auf vier Grundverfahren reduziert werden sollen:
Reduktion, Amplifikation, Substitution und Assimilation. Die Begrenzung auf diese
vier Grundformen ermdéglicht einen genaueren Blick darauf, was jeweils reduziert,
amplifiziert, substituiert oder assimiliert wurde. In einem Mérchenbilderbuch kon-
nen mehrere Verdnderungsverfahren zusammenwirken. So kann eine Vorgeschichte
hinzugefiigt (Amplifikation) und gleichzeitig eine Figur — z. B. die Mutter — heraus-
gekiirzt sein (Reduktion).
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Da es beim Mirchen Die drei kleinen Schweinchen keinen feststehenden Referenz-
text gibt, kann zum einen nach passenden Referenztexten gesucht werden, zum ande-
ren kann betrachtet werden, was als supramedialer Sinn im Sinne Schmitts verarbei-
tet wird.

3.1.1 Reduktion

Nach Propp geht es in dieser Kategorie um eine Verkiirzung der Grundform. Diese
wird von ihm nur knapp thematisiert und nicht weiter ausdifferenziert.

In den rezipierten Fachtexten wurden kaum Hinweise auf Reduktionen gefunden. In
den untersuchten Bilderbiichern hingegen spielen Reduktionen in unterschiedlicher
Form eine Rolle. Sie kénnen im Bilderbuch durch ein enges Zusammenspiel von Bild
und Text erfolgen. Das gelingt etwa Rueda in Huff & Puff'(2012). In knappen Sitzen
wird das Notigste erzihlt: ,,First pig building a house.* Auf der danebenliegenden
Seite sieht man freigestellt ein Schwein, das ein Haus aus Stroh baut. Details fehlen
(vgl. Abb. 1). Text und Bild wirken hier zusammen, denn das Bild enthélt die fiir den
narrativen Text wesentliche Information, dass das Haus aus Stroh ist.

First pig building a house.

Abb. 1 Reduktion durch Zusammenspiel von Text und Bild (© London: abramsbooks 2012)

Nachste Doppelseite: ,,First pig inside the house.” Wir sehen auf der gegeniiberlie-
genden Seite das Schwein durch ein Fenster im Haus. So geht es durch die ganze
Geschichte. Sie wird einerseits auf wenige Episoden, andererseits in Schrift- und
Bildtext verknappt. Der narrative Text wirkt hier im Begriff von Nicolajeva/Scott
»complementary (vgl. Staiger 2014, S. 20). Neben der Reduktion findet sich eine
padagogische Assimilation, denn es stellt sich heraus, dass der Wolf gar nicht bose ist.

Noch konsequenter wird in Raconte a ta fagcon. Les trois petits cochons von Chaine
und Pichelin (2016) reduziert. Ahnlich wie in den Mérchenillustrationen von Warja
Lavater werden zu Beginn des Buches die Figuren, wesentliche Gegenstédnde und die
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drei Hauser als flichige, einfarbige abstrakte Formen in einer Legende vorgestellt,
mit denen anschliefend das Méarchen ohne Schrifttext erzéhlt wird.

Auf einem beigefiigten Lesezeichen gibt es zu jeder Seite einen kurzen Satz; iiber-
schrieben sind diese 29 Sitze mit ,,Résumé de 1’histoire®. In der Grundidee dieses
Buches wird der Schrifttext also auf Paratexte reduziert. Voraussetzung fiir das durch
den Titel angeregte Erzdhlen ist, dass die Geschichte in ihren Grundziigen bekannt
ist. Auch bei diesem Buch ist die narrative Dimension nah an der Disney-Fassung:
Alle drei Schweinchen {iberleben, der Wolf kommt mit einem Schrecken davon.

3.1.2 Amplifikation

Eine Amplifikation setzt voraus, dass der supramediale Sinn des Mérchens in dem
Bilderbuch noch prisent ist und er um mindestens einen Aspekt ergénzt wird. Propp
fiihrt auf, dass es Fortsetzungen und Einschiibe geben konnte (vgl. Propp 1975,
S. 167f)).

In Die drei kleinen Schweinchen von Claverie (1989) wird am Beginn bildlich eine
Zeitungslektiire eingefiigt, durch die die drei Schweinchen nach ihrem Aufbruch in
die Welt erfahren, dass der Wolf wieder zuriickkomme und — das kann man nur der im
Bild dargestellten Zeitung und nicht dem begleitenden Schrifttext entnehmen — emp-
fohlen wird, dass jede*r in sein Haus gehe und Fenster und Tiiren schliee. Damit
wird den Schweinchen ein Grund fiir ihren Hausbau geliefert.’ Interessant ist hier,
dass die Kernaussage des Zeitungsartikels im Schrifttext zu finden ist, die im Bild
integrierte Zeitung (,, Wald und Wiesen Blatt™) den Betrachtenden aber zusédtzliche
Informationen liefert.

Eine kurze Erweiterung der Erzdhlung am Anfang — eine Jorgeschichte — findet sich
in Les Trois Petits Cochons. Mes Contes a Dépulier von Lechermeier/Dufour (2019):
Die Schweinchen laufen zundchst mehrere Tage durch die Welt und es entspinnt sich
ein Dialog dariiber, wer gerne wo wohnen wiirde: Auf einer Wiese mit Sonne und
Blumen? Oder im Wald am FuBe eines Baumes? Diese Ausschmiickung des Anfangs
macht plausibel, warum die drei Schweinchen nicht gemeinsam ein Haus bauen:
Jedes hat unterschiedliche Wohnbediirfnisse.

Eine spezifische Form der Vorausnahme im Medium Bilderbuch ergibt sich aus Illus-
trationen, die vor dem eigentlichen Anfang der Erzdhlung liegen: Cover, Vorsatzblit-
ter, Innentitel und bisweilen auch weitere Blitter vor Erzdhlbeginn. Bernadette zeigt
auf dem Vorsatzblatt in Die drei kleinen Schweinchen (2012) eine romantisierte bau-
erliche Kulturlandschaft. Sanfte Hiigel mit blumenreichen Wiesen in Gelb- und weni-
gen Rottonen strecken sich der aufgehenden Sonne entgegen. Im Vordergrund sehen
wir Insekten sowie einen Maulwurf mit Rucksack und Spaten, der sich anscheinend
— dhnlich wie die Schweinchen — auf den Weg in die Welt macht. Uber den Verlagsan-

* Wobei zu fragen bleibt, warum die Schweinchen statt eines gemeinsamen Hauses jedes ein eigenes Haus
baut.
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gaben auf der nichsten Seite schlafen drei Schweinchen in einem Heuhaufen und ver-
richten Bauernhoftiere ihre Arbeit (vgl. Abb. 2).

Die drei

Kkleinen

Schweinchen

Neu erzablt und illustriert
von Bernadette

u:g » ¥

NordSiid

Abb 2 Vorgeschichte bei Bernadettes Fassung (© Ziirich: NordSiid 2012)

Erst danach setzt die eigentliche Handlung ein. Bernadette nutzt den ,,Vor-Raum* des
Buches, um den Kontext des Erzdhlten herauszuarbeiten. Die Schweinchen verlassen
ein Zuhause, in dem sie sich offensichtlich wohlfiihlen. In diesem Buch werden in
den Illustrationen Nebenhandlungen entwickelt: Der schon erwidhnte Maulwurf ver-
lasst eine Maulwurfshiigelhiitte mit Schornstein und Wéscheleine und kehrt auf dem
Nachsatzblatt zuriick. Zwei Hasen ernten Salat und Karotten, laufen mit dem ersten
Schweinchen vor dem Wolf davon und tauchen auf dem Nachsatzblatt als vierkopfige
Hasenfamilie wieder auf. Solche Einschiibe in den Bildern konnen als Kommentar
zur Handlung verstanden werden, fordern aber vor allem zum eigenen Entdecken
heraus*.

Eine weitere Amplifikation wird in mehreren Bilderbiichern genutzt: Das Vorstellen
der Figuren. In The Graphic Novel. The Three little Pigs von Trumbauer/Blecha
(2009) gibt es eine Doppelseite ,,Cast of Characters®, auf der wir als Wandschatten
,» The big bad wolf* sehen sowie die drei Schweinchen, jeweils mit der Figurenbe-

* Fiir weitere Einschiibe sei auf einen Beitrag von Blei-Hoch (2007, S. 143 ff.) verwiesen. Sie zeigt am Bei-
spiel von Wiesners Die drei Schweine (2002) unter anderem, wie die Geschichte durch Einschiibe nicht nur
erweitert, sondern auch variiert wird.
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zeichnung daneben. Ahnlich ist es bei Rueda (2012): Hier werden noch vor dem
Innentitel die drei Schweinchen jeweils in einem Kochbuch lesend bildlich vorge-
stellt.

SchlieBlich kann die eigentliche Geschichte weitererzéhlt werden. Eine sehr kurze
Fortsetzung findet sich in Die drei kleinen Schweinchen von Reinl (1983). Nachdem
der Wolf erfolgreich besiegt wurde, heifit es:
,»Schon frith am nichsten Morgen fingen das erste und zweite Schweinchen an, neue Hauser
zu bauen — aber nicht aus Stroh und nicht mehr aus Reisig, sondern aus Steinen und roten
Ziegeln. Seit da an lebten die drei Schweinchen sicher, gliicklich und zufrieden in ihren
schonen, festen Hausern.*
Die Ergéinzung stellt die Moral des Erzihlten noch einmal deutlich heraus, auch wenn
hinterfragt werden kann, ob das sichere Bauen tatsdchlich die zentrale moralische
Aussage des Textes ist.

SchlieBlich gibt es Amplifikationen, die sich als Paratexte zeigen. An dieser Stelle
sollen nicht die iiblichen Paratexte (Impressum, Klappentext, Angaben zu Autor*in
und Illustrator*in etc.) in den Blick genommen werden, sondern ,,besondere®. Eine
Gruppe solcher Texte verstirkt pddagogische Intentionen. So finden sich in The Three
Little Pigs. A Story About Patience (Rusu/Hughes 2020) mehrere Texte, die explizit
zumehr Geduld anleiten: Auf einer Doppelseite — in der Uberschrift als gemeinsamer
Leseteil fiir Kinder und Eltern adressiert — wird erldutert, was Geduld ausmacht und
wie man sie erlernen kann. Die nachfolgende Doppelseite gibt Eltern und Erzieher-
*innen Tipps, wie in padagogischer Perspektive mit Ungeduld umgegangen werden
kann. In der Geschichte selbst gibt es auf jeder Doppelseite zudem eine Wolke, in der
Fragen notiert sind, die dazu fiihren kénnen, das Erzihlte auf sich selbst zu beziehen,
z.B. ,,Which of the three brothers are you most like. Why?*

In The Graphic Novel. The Three little Pigs (Trumbauer/Blecha 2009) finden sich im
Anhang lese- oder sprachforderliche Ergdnzungen, z.B. ein Glossar, das weniger
gelaufige Begriffe erldutert (,,Orchard®, ,rascal®), gefolgt von Informationen zur
Geschichte des Mérchens, und ,,Discussion Questions®.

An in Erstlesebiichern iibliche Leserdtsel ist eine Aufgabe in Les Trois Petit Cochons
von Mathieu (1997) angelehnt: Bildausschnitte sollen im Buch gesucht und in die
richtige Reihenfolge gebracht werden.

3.1.3 Substitution

Nach Propp konnen Substitutionen Verlagerungen, Umgruppierungen oder Modifi-
kationen im Text sein (vgl. Propp 1975, S. 169f.). Zur Substitution gehdren auch Ver-
fahren wie die Umkehrung, wenn z.B. eine ménnliche zu einer weiblichen Person
wird. In den fiir diese Untersuchung rezipierten Fachtexten finden sich deutlich mehr
Aussagen zu Formen der Substitution als zu den beiden vorangegangenen Verfahren.
Blei-Hoch (2007) schreibt zur Modifikation der Bildfiguren (S. 147f.) und auch
Kammler (2020) benennt solche Verfahren. Substitutionen kdnnen auf unterschied-
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lichen Ebenen stattfinden: Sie konnen einen Gegenstand, eine Figur oder einen
Erzdhlstrang betreffen. Mit ihnen kann ein Detail gedndert oder grundlegend in die
Struktur eingegriffen werden. Substituierende Verdnderungen haben in Abgrenzung
zur Assimilation einen spielerischen Charakter und sind damit hiufig der Kategorie
des postmodernen Erzéhlens nahe. Assimilationen dagegen sind darauf gerichtet,
,»daB das Marchen [...] sich in seinem Gewande bis zu einem bestimmten Grad dem
Ort und der Zeit des Erzédhlers anpaft* (Liithi 1976, S. 118). Die Unterscheidung ist
nicht immer trennscharf, da entweder eine (Assimilations-)Absicht von Seiten der
Autor*innen/Bearbeiter*innen unterstellt werden muss oder aber rezeptionsseitig
eine Anpassung wahrgenommen wird, die nicht immer intersubjektiv vermittelbar
ist. Trotzdem sollen beide Verfahren hier getrennt untersucht werden.

Eine relativ kleine Substitution ist es, die Bezeichnung einer Figur zu dndern. In den
Referenzfassungen sind die drei Schweinchen in der Regel durchnummeriert: erstes,
zweites und drittes Schweinchen. Viele Autor*innen geben ihnen Namen: Zilli, Billi
und Willi (Shaw 2007); Oliver, Quentin und Percy (Fermer/Mayr 2019); Waldo,
Woody und Wilbur (Emmett/Cox 2005); Riri, Fifi und Jean-Claude (Mo CDM/ Pixel
Vengeur 2015). Durch die Namen werden die Schweine entanonymisiert und — in
unterschiedlichem Ausmall — individualisiert. Es lassen sich hier zwei Tendenzen
beobachten: Ahnliche Namen wie Zilli, Billi und Willi oder sehr unterschiedliche wie
Riri, Fifi und Jean-Claude.

Besonderes Verwandlungspotenzial des Mediums Bilderbuch liegt in der Darstellung
der Figuren, da die Illustrator*innen grofle Spielrdume bei der Ausgestaltung haben.
In diesem Mirchen wird das vor allem fiir unterschiedliche Grade der Anthropomor-
phisierung genutzt. Mimik und Gestik sind durchgingig menschlich angepasst.
Trotzdem stellt Wiesner (2002) sie sehr ,,artnah* dar (vgl. Abb. 3). Auch bei Kriegsei-
sen (2016) laufen die Schweinchen auf vier Beinen, haben keine Gegensténde in den
Hufen und tragen keine Kleidung. In allen anderen hier untersuchten Bilderbiichern
werden sie als auf zwei Beinen stehende Tiere dargestellt. Bei Marks (1990) ohne
Kleidung und nur gelegentlich mit Utensilien in der Hand. Zumeist sind sie mit
menschlicher Kleidung ausgestattet, die entweder die Ahnlichkeit der drei Schwein-
chen unterstreicht (z.B. bei Michalkow/Tschichikow 2000), oder die Unterschied-
lichkeit herausstellt. Bei Lechermeier/Dufour (2019) korrespondiert die sehr unter-
schiedliche Kleidung mit den individuellen Vorstellungen der Schweinchen vom
Standort ihres Hauses. Nur wenige der untersuchten Bilderbiicher bauen das
Menschschema noch weiter aus. So haben die Schweinchen bei Mo CDM/Pixel
Vengeur (2015) auch menschendhnliche Hénde und Fiile (vgl. Abb. 3), bei Fermer/
Mayr sind auch die Koérperproportionen und die angedeuteten Bewegungen sehr
menschlich.
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schausn i uns
Ich mll das
furnoch

falten...

Abb. 3 Gegeniiberstellung der Anthropomorphisierung bei Mo CDM/Pixel Vengeur (2015)
und Wiesner (2002) (© Paris: Edition Audie-Fluide Glacial 2015; Hamburg: Carlsen
2002)

Zahlreiche Bilderbiicher verdndern das Figureninventar grundlegend und nehmen
damit auch eine Substitution vor, die tief in den Erzdhlkomplex eingreift. Inwiefern
es sich dann noch um eine Substitution handelt, hingt davon ab, wie nah das Erzdhlte
trotz aller Anderungen am supramedialen Sinn des Mirchens bleibt. Les Trois Petits
Dragons (Bogeat/ Vangout 2015) greift das Motiv der drei Hauser aus Stroh, Holz
und Steinen auf, die Schweinchen werden durch Drachen ersetzt, der Wolf durch den
Drachenfeind Ritter. Insofern liegt hier eine Substitution vor. Weitere Abwandlungen
zeigen aber ein (postmodernes) Spiel mit dem Mérchen. Daher werden solche Spiel-
arten unter 3.2.2 behandelt.

3.1.4 Assimilation

Die Assimilation ist ein Verfahren der Anpassung. Auf der Textebene wird z. B. hau-
fig das ,,grausame‘* Ende, dass nur das dritte Schweinchen tiberlebt und der Wolf vom
Schweinchen gegessen wird, angepasst. Bei den untersuchten Bilderbiichern hat nur
Scheffler (2010) das grausame Ende beibehalten. Haufig werden Verdnderungen mit
einer pddagogischen Intention verbunden, z. B. die oben schon erwihnte Herausstel-
lung der Moral. Auf bildlicher Ebene konnen in der Intention ,,einfache* Darstellun-
gen als Anpassungen an Kinder gesehen werden, Thiele spricht von einer ,,pddagogi-
schen Intention® (Thiele 2011, S. 218).

Bei Dorner/Voltz (2020) wird das Bildinventar wie ein Puppenspiel inszeniert: Voltz
setzt Skulpturen aus alten Gegenstanden, Schrott, Treibholz etc. zusammen und plat-
ziert die entstandenen Objekte auf flichige Hintergriinde: Die Schweinchen aus Klo-
papierrolle, Drahtresten, Krepppapier, liebevoll gebastelte Spielzeugwerkzeuge und
-bausteine als Requisiten (vgl. Abb. 4). Damit wird das Geschehen in eine kindliche
Spielwelt gesetzt. Der Wolf erscheint nicht besonders bedrohlich. Bildésthetisch wer-
den kindliche Spielwelten aufgebaut.
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le plus travailleur,
décida de fabriquer sa maison avec des briques.

Célail beaucoup

plus long 3 construire,
Tais al MOins sa maison
serail vraiment solide.

3.2 Postmodernes Erzihlen

Tabbert spricht von ,,postmodernen® Bilderbiichern und meint damit ihre metafiktio-
nalen Erzdhl- und Darstellungsweisen, u. a. einen zitierenden ,,Riickbezug auf litera-
rische und bildnerische Werke, Intertextualitit bzw. Intervisualitdt™ (Tabbert 2015,
S. 167). Mit postmodernen Bilderbiichern verbindet Tabbert mit Bezug auf David
Lewis auch eine Abkehr von der dem Text dienenden Funktion der Bilder (vgl. ebd.,
S. 168).

,,Der Gestus einer illustratorischen Neubefragung von Mérchen [...] miindet in dsthetischen

Neuausrichtungen des ausgehenden 20. und beginnenden 21. Jahrhunderts immer deutli-

cher in ausdifferenzierte Transformationsprozesse, an denen sich ein postmoderner Spiel-

charakter mit in das kulturelle Gedéchtnis eingeschriebenen Formen und Figuren abzeich-
net.” (Seibert/Lexe 2020, S. 79)

Im Folgenden sollen drei Formen postmodernen Erzihlens genauer betrachtet wer-
den: Intermedialitdt, metafiktionales Erzdhlen und das Spiel mit dem Ausgangs-
mérchen.

3.2.1 Intertextualitit und Intermedialitéit

Eine Form postmodernen Erzihlens sind intermediale Beziige. Neuhaus sieht Inter-
textualitit als zentrales Element des Erzdhlens von Méarchen tiberhaupt (vgl. Neuhaus
2017, S. 429), da sich ein Marchen immer auch schon auf andere erzahlte Mérchen
bezogen hat. Damit vertritt er ein weites Verstidndnis intertextuellen Erzdhlens im
Sinne Derridas (vgl. dazu auch Jakobi 2020, S. 312). Da ein solcher Begriff jedoch
Phinomene, die in (post-)moderner Kinderliteratur zu beobachten sind, nicht ange-
messen eingrenzen kann, wird hdufig von intertextuellen oder intermedialen Bezii-
gen gesprochen und das Spielerische wird in den Vordergrund gertickt. Ritter/Ritter
sprechen von einem intermedialen literardsthetischen ,,Spiel mit den archetypischen
Elementen und Funktionen des Mirchens® (Ritter/Ritter 2014, S. 82), das sich in
modernen Mérchenillustrationen zeige.
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Der spielerische Charakter zeigt sich beispielsweise in einem Selbstzitat in der I1lus-
tration von Bernadette (2012): Auf dem Schlussbild sitzt eines der Schweinchen auf
einem Stuhl und liest ein Bilderbuch — wer die Biicher Bernadettes kennt, erkennt
darin ihr eigenes Rotkdppchenbuch. Einige Bilder, die an der Wand héngen, sind
ebenfalls Zitate, so erkennt man van Goghs Die Sonnenblumen.

Viele intertextuelle Verweise finden sich in Les trois petits Cochons Superhéros von
Evans (2018). Zu entdecken sind bekannte Marchenfiguren, u. a. Rotkdppchen, Gol-
dilock und die drei Béren, der Lebkuchenmann, Pinocchio, Froschkonig, Rapunzel.
Die Ausstattung der ,,Superheldenschweine nimmt unmittelbar Bezug auf bekannte
und typische Superheldenfiguren. Zudem verweisen einige der in den [llustrationen
abgebildeten Biicher in Titeln und/oder Aufmachung auf bekannte Werke und bein-
halten auch ein Selbstzitat: ,,Robot Stop* (Bestwick/Evans 2015).

Ganz anders ist der Verweis in Die verflixten sieben Geifslein von Meschenmoser
(2017). Hier wird innerhalb einer ganz anderen Erzdhlung auf die drei Schweinchen
Bezug genommen: Die Parodie auf das Mérchen Die sieben Geifslein l1dsst den Wolf
ob der Unordnung im Haus der GeiBlein verzweifeln; und so muss er zunichst alles
aufrdumen, bevor er die Geifllein fressen kann. Doch leider kommt Mutter Geil3 nach
Hause, als gerade alles ordentlich ist und bringt die (drei) ,,Schweinchen aus der
Nachbarschaft™ mit — eindrucksvoll sind sie auch im Bild zu sehen.

3.2.2 Metafiktionales Erzahlen

Metafiktionales Erzdhlen wird wirksam, wenn das Erzdhlen selbst thematisiert wird.
Nach Doleschal nennt man jene Literatur Metafiktion,
,.die ihre eigene Fiktionalitét, also ihre Gemachtheit, ihre Konstruiertheit sichtbar macht.
[...] Immer geht es darum, die Kiinstlichkeit eines Werkes, seinen fiktionalen Charakter
spielerisch zum Vorschein zu bringen.“ (Doleschal 2019, 23:45-24:05)
Lahn/Meister schlagen drei Typen vor: a) Selbstbeschreibung des Erzihlers; b)
Inszenierung des Erzdhlvorganges und c) Reflexion des Erzdhlens (vgl. Lahn/
Meister 2016, S. 188). In den hier untersuchten Bilderbiichern finden sich vor allem
Inszenierungen des Erzdhlvorgangs. Rabus spricht in Bezug auf Bilderbiicher von
einem ,,Sonderfall im gegenwirtigen Diskurs iiber Metafiktionalitit (Rabus 2017,
S.5), da Schrifttext, Illustration und Buchgestaltung metafiktionale Verfahren
ermoglichen, die in einem rein schrifttextbasierten Buch nicht mdglich sind.
Volz u.a. (2016) haben das metafiktionale Erzéhlen in Wiesners Die drei Schweine
(2002) zum Ausgangspunkt fiir eine empirische Erhebung gemacht. Auch Staiger
(2016) hat dieses Bilderbuch als ,,Paradebeispiel fiir postmodernes und metafiktio-
nales Erzdhlen benannt (S. 38 f.).
Auf dem Cover von Huff & Puff (Rueda 2012) werden die Lesenden direkt angespro-
chen: ,,Can You Blow Down the House of the Three Little Pigs?* Die Aufforderung
wird dadurch unterstiitzt, dass an Stellen, an denen der Wolf schnauft und prustet, auf
der rechten Doppelseite die Aufforderung ,,Huff & Puff™ in groflen Lettern steht und
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im unteren Kreis des &-Zeichens ein Loch ist, durch das man schnaufen und pusten
kann. Dadurch wird der Eindruck erweckt, dass man als Rezipierende*r handelnd in
das Erzdhlte eingreifen kann und wird zum Komplizen des Wolfs.

Eine weniger auffillige Inszenierung des Erzdhlvorgangs durch die Buchgestaltung
findet sich bei Lechermeier/Dufour (2019): Das Buch ist im Aufschnitt der Seiten so
angelegt, dass die Episoden in in sich abgeschlossenen Seiteneinheiten erzéhlt wer-
den: Die Einfithrungsepisode erstreckt sich auf sechs Seiten. Die erste Doppelseite
wird ,,normal“ aufgeschlagen und gelesen, anschlieBend muss man diese Doppel-
seite aber nach oben aufschlagen und erhilt dadurch eine ,,Quadrupelseite®, also
einen Uberblick iiber vier Seiten, auf denen der einleitende Teil abgeschlossen wird.
Ahnlich werden die nachfolgenden Episoden in solchen 6-Seiten-Einheiten erzihlt.
Diese Buchgestaltung setzt an Erzéhleinschnitten Zasuren und macht damit die
episodische Erzéhlstruktur transparent.

Eine bedeutsame Form des metafiktionalen Erzéhlens ist das Buch-im-Buch-Motiv
(vgl. Kurwinkel 2017). In Kein Drache weit und breit (Carter/ Allwright 2017) ist auf
der ersten Doppelseite ein aufgeschlagenes Buch zu finden. In einer Bildfolge mit
sechs Bildern wird dort ein prototypisches Drachenmérchen erzahlt, das im Begleit-
text konterkariert wird: ,,Dies sollte eigentlich die Geschichte tiber einen Drachen
sein, der eine Prinzessin gefangen nahm, worauthin ein Ritter zu Hilfe eilte, der mit
dem Drachen kéimpfte und die Prinzessin beftreite.* Durch das Buch-im-Buch und die
Einleitung mit ,,Eigentlich® wird auf den Konstruktionscharakter fiktiven Erzéhlens
aufmerksam gemacht. Auf der ndchsten Seite wird das metafiktionale Spiel weiterge-
fiihrt, indem die Erzéhlinstanz sich explizit einbringt und die Lesenden anspricht:
»Allerdings kann ich dir die Geschichte nicht erzéhlen, weil der Drache beleidigt
abgezogen ist.“ Der Drache will selbst Held werden und zieht fragend durch das Mar-
chenland ,,Darf ich in deiner Geschichte vorkommen? Ich kdnnte dich vor dem gro-
Ben bosen Wolf beschiitzen®, fragt er ein kleines Schweinchen. Auch hier wird der
Erzdhlvorgang inszeniert: Diirfen Figuren sich ihre Geschichte oder ihr Schicksal
selbst aussuchen? Immer wieder bekommt der Drache eine ablehnende Antwort —
zumindest, bis der Riese kommt. Da dndert der Drache schnell seine Meinung und
will nicht mehr ,,in dieser Geschichte vorkommen.“ Aber Riese muss niesen — und
pustet die Sonne aus. Der Drache fasst neuen Mut, ziindet die Sonne wieder an und
wird von den anwesenden Mérchenfiguren als Held gefeiert. Am Ende gibt es wieder
eine Doppelseite, auf der ein aufgeschlagenes Buch zu sehen ist, in dem in sechs
Bildern eine Kurzfassung der im Buch erzéhlten Geschichte zu findet ist.

3.2.3 Spiel mit dem Ausgangsméirchen

In der Fachliteratur zu verwandelten Méarchen wird immer wieder der Aspekt des
Spielens eingebracht. Blei-Hoch (2007) sieht im experimentellen Umgang mit dem
Mairchentext ,.ein postmodern anmutendes Spiel des Zitierens, Parodierens und
Modifizierens und Dekonstruierens von Bekanntem®, das in der Illustration seinen
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bildnerischen Ausdruck findet (ebd., S. 150). Tabbert (2015) benennt ,,unterhaltsame
Spielformen, die Vergniigen bereiten wollen* (ebd., S. 170) als einen Typ postmoder-
nen Erzdhlens und unterteilt ihn in seiner Untersuchung in Untertypen wie ,,Potpour-
ris“ oder ,,bebilderte Travestie” (ebd., S. 174).

Ein eindrucksvolles Spiel mit dem Mérchen Die drei kleinen Schweinchen findet sich
im Bilderbuch Wolf beift nicht von Gravett (2012). Die Schweinchen haben den Wolf
gefangen und zeigen als Zirkuskiinstler*innen, wie gut sie den Wolf beherrschen. Sie
koénnen ihn auf einem Podest stehen lassen, auf ihm reiten, ihn in einer Kiste durchsé-
gen. Immer betonen sie, dass Wolf nicht beifit. Doch als alle drei ihre Kopfe ins Maul
des Wolfs legen, beift dieser doch zu. Die Schweinchen konnen (wahrscheinlich) ent-
kommen. Das Buch ist ,,entgrenzt™ aufgebaut, denn es ist von der Titelseite bis zur
Riickseite durchkomponiert. So kann man die Titelseite als Plakatankiindigung des
Zirkus lesen (s. Abb. 5). Auf dem Vorsatzblatt sehen wir, wie die Schweinchen den
Wolf'mit einem Schmetterlingsnetz jagen. Auf dem Innentitel wird ein Plakat als Titel
aufgehingt. Erst dann geht die Geschichte los. Ahnlich am Ende: Der Wolf scheint
zuzubeillen — dann kommt das Nachsatzblatt, auf dem der Wolf die drei Schweinchen
jagt. Auf der Riickseite sieht man den Wolf, angeleint — die Leine fiihrt zur Titelseite.
Das Buch kann also von vorne losgehen.

q-.‘

BEISST NICHT!

saverl@nder

Abb. 5 Cover Wolf beif3t nicht (@ Emily Gravett”)

* Die englische Originalausgabe erschien unter dem Titel ,, Wolf won’t bite!“ Text and illustrations copyright
@ Emily Gravitt 2010. Fiir die deutschsprachige Ausgabe: © Fischer Kinder- und Jugendbuch Verlag
GmbH, Frankfurt a. M.
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Die bildliche Fokussierung auf die Handlungen der Figuren vor leeren Hintergriinden
hebt den Biihnencharakter der Darstellungen hervor und fokussiert auf das Spiel mit
den bzw. der Figuren.

Eine weitere Spielart ist das Potpourri. In dem Pappbilderbuch Je découvre le chan-
tier avec les Trois Petits Cochons von Bartikova und Majova (2020) wollen die drei
kleinen Schweinchen zusammen ein Haus bauen. Auf der ersten Doppelseite wird der
Baugrund vorbereitet. Neben den Schweinchen arbeiten viele Tiere dort und hantie-
ren mit Bagger, Kran, Hebebiihne. Es ldsst sich in dem Wimmelbild einiges ent-
decken (vgl. Abb. 6): ein verwunderter Maulwurf, Bilder von unterschiedlichen
Hausentwiirfen, und hinter dem Kran lauert der Wolf. Etliche Gerite und Bildele-
mente sind beschriftet: ,.le casque®, ,,la palleteuse® usw. Der Text schildert die Aus-
gangssituation: Die Schweinchen wollen ein Haus bauen, aber der Wolf plant einen
bosen Coup. Und dann gibt es noch eine Aufgabe: ,,Regarde 1‘image et nomme tout
ce dont les trois amis ont besoin.*

Abb. 6 Potpourri des Entdeckens (© Paris: Edition Nathan 2020)

Auf den folgenden drei Doppelseiten wird in dhnlicher Weise zunéchst der Bau des
Stroh-, dann des Holz- und schlielich des Steinhauses gezeigt. Die ersten beiden
Hauser werden vom Wolf zerstort. Da das Steinhaus vom Wolf nicht zerstort werden
kann, zeigen die nachfolgenden Doppelseiten den Innenausbau. Das Entdeckerspiel
funktioniert hier, obwohl eine didaktische Intention nicht zu iibersehen ist, denn die
beschrifteten Gegenstinde sollen wohl das Fachvokabular rund um das Thema Bau-
stelle stiitzen und erweitern.

3.3 Genre

Der Begriff ,,Genre* wird fachlich offen verwendet. Wilpert (1989) verweist im
Sachwérterbuch der Literatur lediglich auf ,,Gattung® (S. 336). In den rezipierten
Fachtexten finden sich literaturwissenschaftlich eingefiihrte Genres, etwa Parodie
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und Travestie. Auch ,,Antimarchen (Mattenklott 2005; Kammler 2020) oder ,,Col-
lage™ (Oetken 2008; Ritter/Ritter 2014; Duckstein 2020) sind bekannte Genres.
Immer wieder finden sich aber auch Bezeichnungen, die offensichtlich das Beson-
dere bestimmter Bilderbiicher hervorheben mdchten. So beispielsweise ,,Ver-
Riickungen® (Lexe 2016), ,,frei variierte Marchen® (Sahr 2002) oder auch ,,Hybride*
(Kammler 2020). In den vorab untersuchten Kategorien sind genretypische Verfah-
ren des Erzdhlens bereits sichtbar geworden. In dieser Kategorie werden zwei Genres
aufgegriffen und an Beispielen erldutert, in denen das Genretypische des Erzéhlens
dominant fiir die Verwandlung des Méarchens ist.

3.3.1 Parodie

Lamping arbeitet heraus, dass Parodien eine Art ,,Gegengesang darstellen: ,,Die
Parodie adaptiert eine Vorlage — um sich von ihr zu distanzieren. Sie kopiert nicht,
sondern sie kritisiert.” (Lamping 1991, S. 291). Viele der Bearbeitungen von Die drei
kleinen Schweinchen tragen parodierende Ziige, einige von ihnen sind konsequent als
Parodie angelegt. So z.B. The Three Little Pig Presidents. A Modern American Fairy
Tale von Mother Eagle und Brothers Patriotic (2020). Autorin und Illustratoren, Ver-
lagsname (PigsWillFly) und Erscheinungsort (New Pork, New Pork) brechen mit
Konventionen auf dem Bilderbuchmarkt. Die Erzdhlung an sich ist eine Satire auf
aktuelle politische Ereignisse, den Umgang mit Corona und die Prisidentschaft
Donald Trumps in den USA. Unterschiedliche Strategien der Schweine in Middle-
dom, Zealandia und Ameritown sorgen fiir unterschiedliche Strategien im Umgang
mit dem Wolf. In Middledom sind die Hiuser aus Holz und Président Xi Jin Pig
regiert dort, der Wolf bldst Atem und Gestank hinein, der an einigen Schweinen haf-
ten bleibt. Durch Isolation konnen die anderen Schweine weiterleben. In Zealandia
haben die Schweine Steinhduser und Présidentin Kiwi Jane ist mit ihren Mitbewoh-
nern vor dem Wolf geschiitzt. Anders in Ameritown, wo T-Rump dem Wolf mit gro-
Ben Worten entgegentritt (,,]’m amazing, no doubt.”). Das hilft seinen Schweinen
aber nicht. T-Rump wird entsprechend abgewihlt. Die Bilder unterstiitzen die paro-
dierende Wirkung des Textes, z.B. indem das Schwein T-Rump eine blonde Haar-
matte auf dem Kopf tragt. Die Kritik an Donald Trumps Regierungsstil wird sehr
deutlich, gleichzeitig sind Parallelen zu Die drei kleinen Schweinchen ein fester
Bezugspunkt der Geschichte.

Eine deutlich dltere Parodie ist Die drei kleinen Wélfe und das grofie bose Schwein
von Oxenbury/Trivizas (1994), das nicht nur durch die Rollenumkehrung Wolf =
gut, Schwein = bose die Boshaftigkeit des Marchenwolfs hinterfragt und damit ein
frithes Dokument der mit der Riickkehr der Wolfe nach Mitteleuropa inzwischen weit
verbreiteten positiven Wolfs-Rolle in Bilderbiichern ist. Es wird zudem der suprame-
diale Sinn des Mérchens hinterfragt und damit gleichzeitig eine Politik der (militari-
schen) Aufriistung in Frage gestellt: Die ,,drei knuddeligen kleine[n] Wolfe mit wei-
chem Fell und buschigen Schwinzen* bauen sich zusammen ein Haus aus Steinen.
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Das grof3e, bose Schwein kann das Haus zwar nicht umpusten, doch ein Vorschlag-
hammer reicht, um das Haus zu zerstoren. Das nidchste Haus wird aus Beton gebaut
—ein hésslicher grauer Klotz. Doch das grofle bose Schwein nimmt ,,seinen Pressluft-
hammer und zerbohrte und zerhdmmerte das Haus.* Es folgt ein Haus mit Stahlplat-
ten, Eisentrigern und vor allem viel Stachel- und Natodraht (vgl. Abb. 7). Doch mit
Dynamit kann das Schwein auch dieses Haus zerstéren. Und da die Strategie der Auf-
ristung nicht geklappt hat, bauen die Woélfe ein Haus aus Blumen, das Schwein lasst
sich vom Blumenduft betéren und wird dadurch ein grofes, liebes Schwein. Auch in
dieser Parodie wird die Kritik an gesellschaftlichen Verhiltnissen deutlich, aber am
Ende wird ein (vielleicht utopischer) Weg aus dem Dilemma aufgezeigt.

Abb. 7 Die drei kleinen Wolfe riisten auf (© Aarau: Sauerldnder 1994)

3.3.2 Anti-Mirchen

Das Anti-Mirchen zeichnet sich vor allem dadurch aus, dass das Ende fiir die als
L»gut“ im Mairchen dargestellten Protagonist*innen schlecht ausgeht, dass in der
geschilderten Welt Bosheit vorherrscht (vgl. Jolles 2006, S. 242). In The True Story of
the 3 Little Pigs von Scieszka/Smith (1996) erzdhlt der Wolf seine Version des
Geschehens. Denn eigentlich wollte er nur einen Geburtstagskuchen fiir seine Grof3-
mutter backen und es fehlte ihm Zucker. Und nur, weil er aufgrund einer Erkdltung
niesen musste, fielen die beiden Hauser der ersten Schweinchen zusammen und
beide Schweinchen sind ,,dead as a doornail“. Da blieb dem Wolf nichts anderes
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iibrig, als die Schweinchen aufzuessen. Das dritte Schweinchen erdreistete sich
sogar, die GroBmutter zu beleidigen: ,,And your old granny can sit on a pin.“ Und
dann machte er eben eine Szene, wurde von der Polizei verhaftet und von der Presse
wird die ganze Geschichte nun aufgebauscht. Die Bilder unterstiitzen die Sicht des
Wolfes, der als Brillentrdger offensichtlich nicht so gut sieht. Daher sind auch die
Bilder etwas unscharf und unterstiitzen damit die (teilweise komische) Tragik des
Protagonisten.

3.4 Zwischenfazit

In diesem Beitrag sollten spezifische Aspekte der Gemachtheit, die sich aus der Ver-
wandlung von Mérchen in Bilderbiichern ergeben, untersucht werden. In einem
Zusammenspiel eines deduktiven Blicks auf theoretische Diskurse und eines indukti-
ven Blicks auf unterschiedliche Bilderbuchverwandlungen zum Mirchen Die drei
kleinen Schweinchen konnten drei Ebenen herausgearbeitet werden, mit denen sich
solche Verwandlungen beschreiben lassen.

Mit Verfahren der Transformation lassen sich eher formale als inhaltliche Verwand-
lungsformen beschreiben und es konnte gezeigt werden, dass in den untersuchten
Marchenbilderbiichern mit verschiedenen Verfahren der Transformation gearbeitet
wird. Aufgrund des eingeschrinkten Untersuchungsmaterials konnen dabei keine
Ursache-Wirkungs-Aussagen bzw. Erkenntnisse zur Funktion des jeweiligen Ver-
fahrens getroffen werden, etwa der Art: Durch Assimilation kdnnen Méarchenbilder-
biicher in besonders hohem Mafe eine alte Geschichte an neue Zeiten anpassen. Es
wire daher interessant, in einer breiter angelegten Studie die funktionalen Stéirken
der unterschiedlichen Transformationsverfahren zu untersuchen.

Als eine zweite Ebene wurden Formen postmodernen Erzdhlens untersucht. Es
konnte gezeigt werden, dass viele Marchenverwandlungen in den Bilderbiichern sol-
che Elemente enthalten. Offensichtlich fordert die klare Grundstruktur zum Spiel
heraus, zum Verstecken oder Einarbeiten intermedialer Verweise oder zum Spiel mit
verschiedenen Fiktionsebenen. Daran haben die Illustrationen einen groen Anteil,
da sie im Zusammenspiel von Text und Bild Sinn konstruieren, rekonstruieren oder
auch dekonstruieren konnen. Es liegen inzwischen einige Untersuchungen zu Mir-
chenbilderbiichern vor, die sich mit Elementen postmodernen Erzédhlens auseinan-
dersetzen. Es wire interessant, in einer vertiefenden Studie den Zusammenhang zwi-
schen einem spezifischen Mérchen und Formen postmodernen Erzéhlens zu untersu-
chen: Finden sich in Marchenbilderbiichern zu Rotkdppchen andere Formen als bei
Die drei kleinen Schweinchen oder Das kleine Mddchen mit den Schwefelholzern?

SchlieBlich wurden in einer dritten Ebene einige der verwandelten Miarchenbilder-
biicher zwei Genres zugeordnet, die einen funktionalen Kontext offenlegen. So ist
mit der Parodie in der Regel eine Kritik verbunden, oft an gesellschaftlichen Verhalt-
nissen. Dies konnte an mehreren Méarchenbilderbuchverwandlungen zu Die drei klei-
nen Schweinchen gezeigt werden. Dabei stehen die beiden hier untersuchten Genres
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nur exemplarisch fiir zahlreiche weitere Genres, denen sich Marchenbilderbuchver-
wandlungen zuordnen lassen. Fiir eine breitere Untersuchung bietet es sich aber an,
diese nicht von einem Mirchen aus zu untersuchen, sondern nach besonders relevan-
ten Genres fiir Mérchenbilderbuchverwandlungen zu suchen.

Mairchenbilderbuchverwandlungen — so wurde hoffentlich deutlich — sollten in der
Regel nicht fiir sich ,,gelesen werden, sondern stehen in Kontexten: Den Kontexten
von Referenztexten (oder der Grundform nach Propp), in Kontexten zu Konventionen
des Erzdhlens oder in Traditionslinien des Erzdhlens. Erwachsene denken immer
wieder, dass diese Kontextualisierung ,,schwer zu verstehen* ist und viel zu komplex.
Uberraschend ist, dass trotzdem in vielen Mirchenbilderbuchverwandlungen solche
Verfahren zu finden sind, gerade auch in Mérchenbilderbiichern, die sich offensicht-
lich an ein kindliches Publikum wenden. Daher soll im letzten Abschnitt dariiber
nachgedacht werden, wie im Kontext von Schule mit Marchenbilderbuchverwand-
lungen gearbeitet werden kann.

4 Didaktische Implikationen: Ein Resiimee

In Vorbereitung und wihrend des Schreibens dieses Beitrags habe ich mehr als 50
Bilderbiicher zu den drei kleinen Schweinchen gesichtet, gelesen, untersucht. In der
Riickschau wird deutlich, dass mir durch das Arbeiten an dem Beitrag, das Abwagen
der Zuordnung in Kategorien, das Vergleichen und In-Beziehung-Setzen der ver-
schiedenen Bilderbuchfassungen in vielen Biichern immer noch Neues auffiel,
bewusst wurde, sich bisweilen zu systematischen Stringen verband, dann aber doch
wieder die Art des Erzédhlens in einem Buch jede Systematik durchbrochen hat. Die
Suche nach ,,Regeln® selbst ist es, die bei mir zu Erkenntnissen gefiihrt hat. Am
Anfang stand die Beobachtung, dass es zu dieser einen Geschichte unvorstellbar
viele Bilderbuchadaptionen gibt. Und nach und nach differenzierte sich weiter aus,
wie unterschiedlich die Moglichkeiten des Bilderbucherzahlens genutzt werden und
dass es weniger darum gehen kann, danach zu fragen, ob ein Bilderbuch gut oder
schlecht erzihlt, sondern wie es erzihlt.

Aus dieser Erfahrung heraus lassen sich zentrale didaktische Annahmen ableiten:
Verwandelte Mérchenbilderbiicher machen mit ihren Verwandlungsverfahren auf das
Wie des Erzdhlens aufmerksam, auf die Gemachtheit literarischer Texte. Karin Vach
arbeitet in einem grundlegenden Beitrag zu Bilderbiichern im Unterricht heraus, dass
ein dsthetischer Lesemodus neben einem informierenden in der Grundschule insbe-
sondere fiir den Literaturunterricht bedeutsam ist (vgl. Vach 2020, S. 26f.). Damit
verbunden sind dsthetische Erfahrungen (vgl. ebd., S. 28 ff.). Benannt werden unter
anderem die Erfahrung der Mehrdeutigkeit, das Erproben und Durchspielen neuer
Deutungsmoglichkeiten sowie das Experimentieren und Spielen. Viele der in diesem
Beitrag vorgestellten verwandelten Miarchenbilderbiicher machen solche Erfahrun-
gen dadurch mdglich, dass die Bilderbiicher selbst experimentieren, spielen, neue
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Deutungsmoglichkeiten erproben oder Mehrdeutigkeit offenlegen. Zur dsthetischen
Erfahrung gehort auch das Irritierende und Widerstindige (vgl. ebd., S. 29). Das
Moment der Verdnderung eines Mérchens setzt auf den Moment der Irritation. Vach
geht in ihrem Beitrag nicht darauf ein, wie Bilderbiicher beschaffen sein miissen, um
ein hohes Potenzial fiir dsthetische und literarische Lernprozesse zu entfalten. Mit
den in dieser Untersuchung herausgearbeiteten vielféltigen Erzahlmdglichkeiten ver-
wandelter Bilderbiicher riicken diverse und vielfiltige didaktische Potenziale in den
Fokus, die hier weder umfassend noch vollstindig aufgefiihrt werden kénnen und
sollen. Einige wenige mdchte ich jedoch anreifien’.

4.1 Das Mirchen kennenlernen

Grundlage der Arbeit mit verwandelten Mirchen sollte immer sein, dass eine (oder
die) Referenzfassung an den Anfang gestellt wird, damit Kindern das Spiel, der
Umgang mit der Vorlage sichtbar wird. Hiufig wird Kindern im Grundschulalter eine
Referenzfassung zu einem Mirchen bekannt sein, so auch die Geschichte der Drei
kleinen Schweinchen. Da aber oft nicht klar ist, ob es — in diesem Fall — eine an die
Ubersetzung von Schier angelehnte Fassung, der Disney-Film oder eine verkiirzt
erzéhlte Bilderbuchfassung ist, lohnt es sich auch bei bekannten Mirchen, eine Refe-
renzfassung am Anfang zu erzéhlen oder vorzulesen.

Ein besonderes Potenzial dieses Marchens liegt in seiner klaren und knappen Episo-
dendarstellung, dem begrenzten Figureninventar und der Ankniipfung an kindliches
Spielhandeln, da das Hausbauen — ob mit Naturmaterialien im Freien oder mit Bau-
klétzen und Legosteinen im Kinderzimmer — eine Grunderfahrung fast aller Kinder
ist. Die Grundkonstellation ist zudem mit einfachen Mitteln bildlich darstellbar, was
fiir die Illustrationsebene viele Spielrdaume erdffnet. Die Klarheit der Grundstruktur
fordert zur Variation des Schemas heraus und ermoglicht Kindern im Grundschulal-
ter, Verdnderungen nachzuvollziehen und zu deuten. Damit bieten sich Vergleiche
verschiedener Fassungen an, wie sie beispielsweise bei Jantzen/Syska (2014) zu ver-
schiedenen Illustrationen von Der Froschkonig oder der Eiserne Heinrich angeregt
werden.

4.2 Gemachtheit erkunden — Fiktionalitidtsbewusstsein
weiterentwickeln

Volz u.a. (2016) stellen in ihrer Rezeptionsstudie zu Wiesners Die drei Schweine fest,
dass die Lektiire zwar hohe Anspriiche an Grundschulkinder stellt, jedoch ergeben

% Der Buchmarkt hilt viele Bilderbiicher nur iiber einen kurzen Zeitraum verfiigbar. Einige der hier unter-
suchten Bilderbiicher sind zudem nicht auf Deutsch erschienen. Zum Gliick sind iiber das Internet sowohl
vergriffene als auch nicht in Deutschland erschienene Biicher leicht aufzuspiiren und bestellbar. Welche
besonderen Probleme aber auch Chancen sich daraus ergeben (z.B. in Bezug auf Fremd-Spracherfahrun-
gen), miisste an anderer Stelle diskutiert werden.
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sich aus den metafiktionalen Erzdhlelementen groBe Potenziale, das Fiktionalitétsbe-
wusstsein zu stirken. Sie stellen auBerdem fest, dass Grundschulkinder das ,,eigene
Verstehen und auch Nicht-Verstehen artikulieren und reflektieren* kénnen (ebd.,
S. 181; vgl. dazu auch in anderem Kontext Schroder 2020). Auch Doleschal in die-
sem Band arbeitet die Bedeutung heraus, die das Erkennen und Unterscheiden fak-
tualen und fiktionalen Erzédhlens hat —und er zeigt, dass mit Hilfe von Bilderbiichern
diese Kompetenz entwickelt werden kann. Postmoderne Erzihlelemente lenken den
Blick auf die Gemachtheit von Literatur. Erzdhlverfahren, wie sie in Abschnitt 3.2
untersucht wurden, lenken iiber ihre Form den Blick auf das Wie des Erzéhlens,
wodurch moglich wird, aus einer dsthetischen Erfahrung in einem Gesprich eine
asthetische Erkenntnis zu machen. Beispielsweise konnen Kinder intertextuelle oder
interpikturale Verweise zu anderen Mérchenfiguren entschliisseln oder auch das
Buch-im-Buch-Motiv in Kein Drache weit und breit (Carter/ Allwright 2017) nicht
nur kennenlernen, sondern auch in einem Gesprich reflektieren und damit als ein
Verfahren literarischen Erzdhlens bewusst wahrnehmen —und vielleicht dann auch in
eigenen Texten wiederverwenden.
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Anhang: Die Geschichte von den drei kleinen Schweinchen

Es war einmal eine alte Sau, die hatte drei kleine Schweinchen. Und weil sie nicht
genug besal3, um sie zu erndhren, schickte sie die Schweinchen aus, damit sie selbst
ihr Gliick suchten. Das erste ging fort und traf einen Mann mit einem Strohbiindel. Es
sagte zu ihm: ,,Mann, bitte gib mir dieses Stroh, damit ich mir ein Haus bauen kann.*
Der Mann gab es ihm, und das kleine Schweinchen baute sich daraus ein Haus.
Gleich kam ein Wolf daher, klopfte an die Tiir und sagte: ,,Schweinchen klein,
Schweinchen klein, lass mich hinein.® Darauf antwortete das Schweinchen: ,,Beim
Haar an meinem Schnéduzchen, o nein, nein, nein.“ — Da sagte der Wolf: ,,Dann will
ich husten und will pusten und blas dir dein Haus ein.” Und er hustete und er pustete
und blies das Haus ein und fral das kleine Schweinchen auf.

Das zweite kleine Schweinchen traf einen Mann mit einem Ginsterbiindel, und es
sagte: ,,Mann, bitte gib mir dies Ginsterbiindel, damit ich mir ein Haus bauen kann.*
Der Mann gab es ihm, und das Schweinchen baute sich ein Haus. Dann kam der Wolf
daher und sagte: ,,Schweinchen klein, Schweinchen klein, lass mich hinein.” ,,Beim
Haar an meinem Schnéduzchen, o nein, nein, nein.” —,,Dann will ich husten und will
pusten und blas dir dein Haus ein.* Und er hustete und pustete und hustete und pus-
tete, und schlieBlich blies er das Haus nieder und fraf3 das kleine Schweinchen auf.

Das dritte kleine Schweinchen traf einen Mann mit einer Fuhre Ziegel, und es sagte:
»Mann, bitte gib mir diese Ziegel, damit ich mir ein Haus bauen kann.* Da gab ihm
der Mann die Ziegel, und es baute sich daraus ein Haus. Wie er es bei den anderen
kleinen Schweinchen getan hatte, kam der Wolf daher und sagte: ,,Schweinchen
klein, Schweinchen klein, lass mich hinein.“ —,,Beim Haar an meinem Schnéuzchen,
0 nein, nein, nein.” — ,,;Dann will ich husten und will pusten und blas dir dein Haus
ein.“ Nun also, er hustete und pustete, und er hustete und pustete, und er hustete und
pustete, aber er konnte einfach das Haus nicht nieder blasen.

Als er erkannte, dass er mit all seinem Husten und Pusten das Haus nicht nieder bla-
sen konnte, sagte er: ,,Kleines Schweinchen, ich weif3, wo es ein schones Riibenfeld
gibt.” — ,,Wo?*, sagte das kleine Schweinchen. ,,Oh, in Mister Smiths Hausgarten,
und wenn du morgen friih bereit bist, komme ich vorbei, wir gehen zusammen hin
und holen etwas fiir das Mittagessen.“—,,Sehr schon®, sagte das kleine Schweinchen.
,Ich werde bereit sein. Um welche Zeit wolltest du gehen?“ — ,,Ach, um sechs Uhr.*

Nun, das kleine Schweinchen stand um finf Uhr auf und holte die Riiben, noch ehe
der Wolf kam. Um sechs Uhr kam der und sagte: ,,Kleines Schweinchen, bist du
bereit?* Das kleine Schweinchen sagte: ,,Bereit? Ich war dort und bin schon wieder
zuriick, und ich habe einen schonen Topf voll Riiben fiirs Mittagessen. Der Wolf war
dariiber sehr argerlich, aber er meinte, so oder so wiirde er schon an das kleine
Schweinchen herankommen, und so sagte er: ,,Kleines Schweinchen, ich weil3, wo es
einen schonen Apfelbaum gibt.” —,,Wo?*, sagte das kleine Schweinchen. ,,Drunten in
Merrygarden®, antwortete der Wolf, ,,und wenn du mich nicht betriigst, komme ich
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morgen um fiinf Uhr bei dir vorbei, und wir gehen zusammen und holen uns Apfel.“

Nun, das kleine Schweinchen stand am andern Morgen um vier Uhr eilig auf und ging
fort um die Apfel, und es hoffte, es konnte zuriickkehren, ehe der Wolf kiime. Aber es
musste diesmal weiter gehen, und es musste auf den Baum klettern. Und gerade beim
Herunterklettern sah es den Wolf daherkommen, und wie ihr euch denken konnt,
erschrak es da sehr. Als er herankam, sagte der Wolf: ,,Kleines Schweinchen, wie das?
Du bist vor mir da? Sind die Apfel schén?* — ,.Ja, sehr schon®, sagte das kleine
Schweinchen. ,,Ich werfe dir einen herunter.* Und es warf ihn so weit, dass das kleine
Schweinchen herunter springen und heim laufen konnte, wihrend der Wolf gegangen
war, um den Apfel aufzuheben.

Am néchsten Tag kam der Wolf wieder, und er sagte zu dem kleinen Schweinchen:
,»Kleines Schweinchen, in Shanklin ist heute Nachmittag Jahrmarkt, gehst du hin?* —
,»O ja“, sagte das Schweinchen, ,,ich gehe hin. Wann brichst du auf?“ — ,,Um drei
Uhr*, sagte der Wolf. Da ging das kleine Schweinchen wie gewohnlich vor der Zeit
fort, und es kam auf den Jahrmarkt und kaufte da ein Butterfass. Damit wollte es sich
auf den Heimweg machen, da sah es den Wolf daherkommen. Nun wusste es nicht,
was tun. So kroch es in das Fass, um sich zu verstecken, und als es das tat, kippte es
das Fass um, und das rollte den Hiigel hinunter mitsamt dem Schweinchen innen drin.
Dariiber erschrak der Wolf so sehr, dass er nach Hause rannte und nicht auf den Jahr-
markt ging. Er kam zum Haus des kleinen Schweinchens und erzéhlte ihm, wie ihn
ein méchtiges rundes Ding erschreckt habe, das den Hiigel herunter an ihm voriiber-
gerollt war. Da sagte das kleine Schweinchen: ,,Ha, dann habe ich dich erschreckt. Ich
war auf dem Jahrmarkt und habe ein Butterfass gekauft, und als ich dich sah, kroch
ich hinein und rollte den Hiigel hinunter.*

Darauf argerte sich der Wolf wirklich sehr, und er erklirte, er wiirde das kleine
Schweinchen ganz Gewiss auffressen, und er wolle durch den Kamin zu dem
Schweinchen hinuntergelangen. Als das kleine Schweinchen merkte, was er vorhatte,
hing es den Kessel mit Wasser auf, schiirte ein loderndes Feuer darunter an, und
gerade als der Wolf herunterrutschte, nahm es den Deckel ab, und der Wolf fiel
hinein. Da tat das kleine Schweinchen im Nu den Deckel wieder auf den Kessel,
kochte den Wolf gar und a3 ihn zum Abendbrot. Und fortan lebte es allezeit gliicklich.

Quelle: Briggs/Michaelis-Jena (1970, S. 133—136).
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LUKAS DOLESCHAL

Fiktionsverstehen im Literaturunterricht der Primarstufe

Literardsthetisch innovative Bilderbiicher als didaktisches Medium zur
Thematisierung von Fiktion und Wirklichkeit

1 Einleitung und Hinfithrung

,,Es ist eine Binsenweisheit, dal} jede Literatur von ihrer Zeit gepragt wird, und zwar nicht
nur in ihren Inhalten, sondern auch in ihrer Form. Die Kinderliteratur als Sonderform der
Literatur ist davon natiirlich nicht ausgenommen. (Bode 2004, S. 92)

Mit der pddagogischen Entgrenzung des Bilderbuches in den 1970er Jahren kommt
es — getrieben durch eine sich stark verindernde Medienlandschaft — zur Konsolidie-
rung dieses Prozesses in den 1980er Jahren. Die Ablosung der Printmedien als Leit-
medium lassen neue Verhaltens- und Lebensweisen Einzug halten, die die Generatio-
nen vorher so nicht kannten (vgl. Ritter 2014, S. 71). Das Wechselwirken mit anderen
Medien in Medienverbundsystemen (vgl. z. B. Weinkauffu.a. 2014, S. 127) hat Ein-
fluss auf Illustrationen und thematische Setzungen im Bilderbuch. Der Funktions-
wandel vollzog sich aus pddagogischer Perspektive von einer erzieherischen und
antizipatorischen Funktion hin zu einer neuen sozialisatorischen Aufgabe. Dabei
stehen sozialkritische und gesellschaftsanalytische Tendenzen im Fokus (vgl.
Kiimmerling-Meibauer 2012, S. 72). Seit Beginn der 1990er Jahre emanzipiert sich
das Bilderbuch zunehmend. Damit in Verbindung stehen neue ,,Moglichkeiten der
sprachlichen und visuellen Darstellungsmittel und insbesondere das fiir das Bilder-
buch konstitutive Zusammenspiel von Bild und Text [...] [, was] neue narrative
Konstruktionen erdffne[t]” (Ritter 2014, S. 81). Dabei ist jedoch nicht von einem
grundsitzlichen Paradigmenwechsel zu sprechen, wie zur Zeit der antiautoritiren
Reformpidagogik, sondern vielmehr von einer kreativen Durchldssigkeit zwischen
lustration, Kunst und Medien, die gerade in den letzten zwei Jahrzehnten zentrale
Bedeutung erlangt hat (vgl. Oetken 2017, S. 223).

Diese Verdnderungen im Bilderbuch lassen sich an vielen Beispielen festmachen und
konnen als neue Untergattung subsummierend unter dem Begriff der literardsthe-
tisch innovativen Bilderbiicher betrachtet werden.' Der vorliegende Beitrag zeigt
exemplarisch am Beispiel des Bilderbuchs Chester von Mélanie Watt (2011) neue
Tendenzen in der Fiktionskonstruktion auf, da dieses mit besonderen Phdnomenen in
der Fiktionsbildung und Fiktionsbriichen aufwartet. Im weiteren Verlauf sollen
didaktische Schlussfolgerungen prasentiert werden und damit einen Ausblick auf die

' Im englischsprachigen Diskurs dominiert der Begriff ,, postmodern picturebooks* (vgl. z. B. Sipe/Pantaleo
2012), der aber aufgrund seiner mangelnden Spezifizierung im deutschsprachigen Diskurs umstritten ist.
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weitere Ausdifferenzierung des Forschungsfeldes begriinden. Dazu wird als Erstes
ein Analysemodell der Bedingungsfaktoren der Fiktionskonstruktionen im Bilder-
buch vorgestellt und auf das Bilderbuch angewendet. Dieses Analysemodell wurde
unter Einbezug verschiedener Fiktionstheorien konzipiert und soll als Hilfe zur Iden-
tifizierung komplexer Phinomene der Fiktionskonstruktion im Bilderbuch dienen.

2 Bedingungsfaktoren der Fiktionskonstruktion im Bilderbuch
—Theorie und Anwendung

Zunichst wird also die Betrachtung — von einem theoretischen Diskurs ausgehend —
auf ein Bilderbuch £in vorgenommen und damit die Perspektive auf den Gegenstand
Bilderbuch geschirft. Am Ende geraten dann, vom Gegenstand Bilderbuch ausge-
hend, Perspektiven auf Unterricht in den Blick.”

2.1 Das Bilderbuch Chester von Mélanie Watt

@
Chester

Abb. 1 Cover von Chester (© Hamburg: Dressler 2011)

In dem 2007 in Kanada erschienenen Bilderbuch Chester wird zu Beginn die
Geschichte einer kleinen Maus erzéhlt, doch schon nach den ersten zwei Sitzen der
Erzdhlung dndert sich die Schriftfarbe des Texts von schwarz zu rot. Dafiir verant-
wortlich scheint der etwas dickliche, orange-braun gescheckte Kater Chester. Fol-
gend schreibt er die Geschichte mit einem roten Filzstift um, fiihrt sie weiter. Es ent-
brennt ein Machtkampf zwischen Chester und der Autorin, denn beide versuchen,
ihre Erzdhlung voranzubringen. Eine Art Dialog zwischen Autorin und der Figur
ihrer eigenen Geschichte entsteht. Sichtbar wird hier das Phinomen der Metafiktion,
das im vorliegenden Bilderbuch spielerisch und mit Witz verarbeitet wird. Meta-
fiktion wird unter anderem in jener Literatur sichtbar,

* Im Kapitel 3.2 wird niher auf die Frage eingegangen, weshalb die Ausbildung des Fiktionsverstehens bei
Kindern lebensweltliche Relevanz hat.



Fiktionsverstehen im Literaturunterricht der Primarstufe 77

»[-..] die ihre eigene Fiktionalitdt — also ihre Gemachtheit, ihre Konstruiertheit — sichtbar
macht. Die Methoden variieren stark, das Vorhaben bleibt gleich. Immer geht es darum, die
Kiinstlichkeit eines Werkes, seinen fiktionalen Charakter, spielerisch zum Vorschein zu
bringen (Rabus 2017, S. 4).
Im folgenden Abschnitt wird nun das Analysemodell der Bedingungsfaktoren der
Fiktionskonstruktion im Bilderbuch in seiner Gesamtheit vorgestellt und anschlie-
Bend systematisch erklért. Dabei wird nach jedem Unterpunkt die dazugehdrige Teil-
analyse am Beispiel Chester nachgezeichnet, um einerseits die Handhabbarkeit im
praktischen Umgang zu zeigen und andererseits ein leichteres Verstdndnis dieses
theoretisch komplexen Sachverhalts zu garantieren.

2.2 Modell der Bedingungsfaktoren der Fiktionskonstruktion im
Bilderbuch

e Ikonotext
' Sprachebene Bildebene
1
|
1
' Den Konventionen des Zeichen- Den Konventionen des Zeichen-
E systems der Sprache unterworfen; systems des Bildes unterworfen;
! syntaktisch digital syntaktisch analog
i
i
1
' Illokutionsgeflecht aus untergeordneten Illokutionen
E und der Hauptillokution zur Gesamtillokution
! (Bezugnahme zwischen Bild + Bild; Bild + Text; Text + Bild; Text + Text)
i
E Bedingungs-
! faktoren Zerdehnte Sprachhandlungssituation
i '_c (komm.) (keine interaktionale Ko-Prisenz zwischen Autor*in und Leser*in)
' € | Sprachhand-
¢ = |lungen o . o
E O | fiktionaler Em*s'el'tlg genchtete S*prachhandlungsm.tuatlon
' a_j Texte (von Autor*in in Richtung Leser*in und Text als vermittelnde Instanz)
)
i
I
i +w= | Bedingungs- Verdopplung der Sprachhandlungssituation
gung ppiung P! g
E m faktoren der (Nicht-Identitit von Autor*in und Erzihler*in; externe (1) und interne (2) Sprachhandlung
' Fiktionalitéit sind grundsitzlich voneinander entkoppelt)
E
|
E Alltagswirklichkeit als Bezugspunkt
! (in fiktiven Welten gelten immer auch gewisse Regeln und Gesetze der realen Welt)
E Bedingungs-
! faktoren der
! Fiktivitdit Ereignistriger*in, Ort und Zeit kreieren fiktive Welten
H (diese koénnen in Bezug auf die Alltagswirklichkeit méglich oder nicht-moglich sein)
1
i
1
1
' Forrpale Der Text wird begrenzt durch den Das Bild wird begrenzt durch den
i Bedingungs- .
| Textkorpus Bildrand
! faktoren
1
h

___________________________________ J Anordnung von Bild und Text — Layout |

Abb. 2 Analysemodell Bedingungsfaktoren der Fiktionskonstruktion (© Lukas Doleschal)
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Betrachtet man das vorliegende Analysemodell (Abb. 2) Zeile fiir Zeile von oben
nach unten, fillt eine Zweiteilung in Sprach- und Bildebene auf, der Ikonotext steht
zentral darliber und unter der Spalte von Sprach- und Bildebene findet sich jeweils
eine kurze Erkldrung dazu. Es folgen weitere Tabellenzeilen darunter, die durch die
unterteilte Spalte ganz links in mehrere Unterkategorien getrennt werden.

2.3 Sprachebene, Bildebene, Ikonotext

Eine naive Gegeniiberstellung von Bild und Text verleitet schnell zu der Annahme,
Bildern/Illustrationen und Schrifttexten von Grund auf eine Andersartigkeit zu
unterstellen. In gewisser Weise trifft das auch zu. Wird ein Bild betrachtet, so
geschieht dies in einer Art Ganzheitlichkeit. Natiirlich kann der Blickpunkt von Rezi-
pient*innen wandern und individuelle Sehgewohnheiten gibt es auch, eine Blick-
folge wird jedoch nicht vorgeschrieben. In anderer Weise realisiert sich der Rezepti-
onsvorgang beim Lesen eines Textes. In abendlidndischen Kulturkreisen liest man der
Konvention nach von links nach rechts und — ist es ein FlieBtext — Zeile fiir Zeile von
oben nach unten.
,,Der grundsatzliche Unterschied zwischen den beiden Symbolsystemen [Bild und Sprache,
L.D.] besteht darin, dass Bildliches im Gegensatz zu Sprachlichem syntaktisch dicht und
analog ist: Es ist nicht entscheidbar, aus wie vielen Elementen eine pikturale Darstellung
besteht. Zwischen zwei Elementen kann immer noch ein drittes gesetzt werden. [...] Bei
einem alphabet-schriftlichen Text ist eindeutig angebbar, aus welchen und wie vielen Ele-
menten er besteht. In diesem Sinne ist (Geschrieben-)Sprachliches syntaktisch digital, Bild-
liches dagegen analog™ (Schneider 2016, S. 25).
Schlussfolgern lésst sich fiir Sprache und Bild daraus, dass ihre jeweiligen Zeichen-
bzw. Symbolsysteme zwar Unterschiede aufweisen, sie aber dennoch Zeichen- bzw.
Symbolsysteme sind. Alle Menschen, die in einer bestimmten Sprache kommunizie-
ren (Sprachebene), reproduzieren dieselben Zeichen, die an dieselben oder wenigs-
tens dhnliche Vorstellungen gekniipft sind. Nimmt man die Summe aller Wortbilder
und die Mdglichkeiten ihrer Verkniipfung zusammen, so ist das daraus resultierende
Ergebnis ein grammatikalisches System, das virtuell — also digital — im Bewusstsein
einer Gesamtheit von Individuen eines Sprachkreises vorhanden ist. Bilder (Bild-
ebene) sind im Regelfall spracheniibergreifend verstindlich, da sie als Triager von
Zeichen Informationen analog transportieren und lediglich das Wissen zur Gestalt
des Abgebildeten nétig ist. Es ist kein Wissen um ein Regelwerk notwendig, um
bspw. die Zeichnung eines Baumes zu erkennen. Zeichen werden dann zum Symbol,
wenn aufgrund des Aussehens des Zeichens/der Zeichen durch die Rezipient*innen
eine Bedeutung oder ein Begriff assoziiert wird. Thiele verbindet beispielhaft Roland
Barthes Zeichentheorie mit dem Bild und spricht ihm dadurch zu, gelesen werden zu
kénnen (vgl. Thiele 2003, S. 53 ff.).” An dieser Stelle sei darauf hingewiesen, dass die

* Nikolajeva und Scott beschreiben — in ihrem als grundlegend fiir die Beschreibung von Bilderbiichern zu
erachtendem Werk — wie ich finde sehr treffend: ,,Setting demonstrates very well the difference between
diegesis (telling) and mimesis (showing). While words can only describe space, pictures can actually show
it, doing so more effectively and often more efficiently” (Nikolajeva/Scott 2006, S. 61).
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Argumentation stark verkiirzt aber notwendig ist, um das Bild in das Modell der Fik-
tionskonstruktion zu integrieren, das seinerseits auf literatur- und kommunikations-
wissenschaftlichen Theorieansdtzen beruht.

Anhand der Erkenntnis, dass auch Bilder eine Symbol- und Bedeutungsebene besit-
zen, ist die Uberfiihrung des Bildes in das Analysemodell ausreichend begriindet und
eroftnet gleichzeitig durch seine Zeichenhaftigkeit bzw. Lesbarkeit im Bilderbuch
ein narratives Potenzial. Sprachebene und Bildebene konnen nun durch den/die
Rezipient*in im /konotext zusammengedacht werden, denn er ,,ist das Ergebnis der
Sinnkonstruktion im Prozess der Wahrnehmung des Wechselspiels von Sprach- und
Bildebene und ihrer im Layout sichtbaren formalen Komposition (Hopp 2015,
S. 66). Damit sind zwei wichtige Grundgedanken bereits angesprochen und inte-
griert — die Bildung des /konotextes aus Bild- und Sprachebene einerseits, das Mit-
denken der Rezipient*innen als wichtigem Faktor andererseits. Denn nur der/die
Rezipient*in ist fiir die Synthese des Ikonotextes verantwortlich und demnach ist das
Vorwissen, die Erfahrung im Umgang mit literarischen Texten und narrativen Bildern
und die Konstruktion der Alltagswirklichkeit als Bezugspunkt fiir den Gehalt und die
Qualitét des Ikonotextes von Bedeutung.

2.4 Illokutioniire Akte als Grundlage kommunikativer Handlungen

Um kommunikative Handlungen vollziehen zu kénnen, ist es notwendig, AuBerun-
gen zu transportieren. Diese AuBerungen lassen sich als illokutiondire Akte auf
sprechakttheoretischer Grundlage beschreiben.

2.4.1 Theoretischer Rahmen

Grundlegend fiir das in Abb. 2 dargestellte Modell ist die Annahme, dass Fiktion
unter den Grundsitzen sprechakttheoretischer Uberlegungen zu verorten (vgl. Austin
2010; Searle 2012) und damit mehr ist als nur der Text und die Bilder in einem litera-
rischen Werk.
,,Die Methode des Vorgehens griindet in der Uberzeugung, daB Fiktion oder Fiktionalitiit
sich weder als eine isoliert analysierbare Textstruktur noch als eine bestimmte Wirkungs-
oder Erlebnisweise zuverlissig fassen lasse, daf} sie sich vielmehr in der wechselseitigen
Abhingigkeit von Text und Leser offenbare und als eine spezifische Weise des Kommuni-
zierens zu begreifen sei (Anderegg 1977, S. 7).
Der Text wird als Geflecht ,,komplexe[r] Handlungen (Abfolge von sprachlichen
Handlungen), die sich aus Teilhandlungen zusammensetzen* (Heinemann/ Viehwe-
ger 1991, S. 57) behandelt und kann durch die Sprechakttheorie genauer beschrieben
werden. Eine regelgeleitete Verwendung von Sprache bildet den Ausgangspunkt der
Theorie und bezeichnet Sitze als Handlungseinheiten oder auch ,,illokutiondre Akte*
(Searle 2010, S. 178). Ein Text ist in der Regel die Aneinanderreihung von mehreren
Sitzen, also gleichzeitig auch von mehreren illokutiondren Akten. Wenn nun das
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Schreiben eines Textes durch den/die Autor*in® und das Lesen dieses durch die
Lesenden als Kommunikation gilt, ergeben sich fiir diese Art der Kommunikation
einige spezifische Merkmale, die als Bedingungsfaktoren (kommunikativer) Sprach-
handlungen fiktionaler Texte subsumiert werden sollen. Dazu zdhlt die zerdehnte
Sprachhandlungssituation, da bei dieser Form des schriftsprachlichen Handelns die
interaktionale Ko-Priasenz — also das direkte Interagieren und Zusammensein an
einem Ort — der Kommunikationspartner*innen fehlt. Anders gesagt teilen

»Sender und Empfanger [...] nicht den gleichen Wahrnehmungsraum; Textproduktion und

-rezeption finden nicht gleichzeitig und am selben Ort statt, sondern sukzessive, sowohl

zeitlich wie auch rdumlich getrennt* (Zipfel 2001, S. 34).
Des Weiteren liegt eine einseitig gerichtete Sprachhandlungssituation vor. Ein Wech-
sel der Rollen von Produzent*in und Rezipient*in ist grundsdtzlich nicht moglich,
was dazu fiihrt, dass kein Riickfragen seitens der Leser*innenschaft moglich ist und
somit den/die Autor*in dazu veranlasst, sein Hauptziel, seine Gesamtillokution sehr
deutlich zu machen.

2.4.2 Spurensuche im Bilderbuch Chester — Bedingungsfaktoren (kommu-
nikativer) Sprachhandlungen

Mit diesen ersten Erkenntnissen zu den Bedingungsfaktoren (kommunikativer)
Sprachhandlungen zeigt die folgende Teilanalyse der ersten Doppelseite im Bilder-
buch (Abb. 3), die Funktionalitit des Beschreibungssystems und inwieweit Bedin-
gungsfaktoren von Fiktion berlicksichtigt oder vorsétzlich missachtet werden.

Es war einmal eine kleine Maus.
Sie wohnte in einen Haus auf dem Land.

Eines Tages packte sie
lf}re Sachen und machte
s:ch_auf die Reise —

2U einem ganz, ganz wes
eptfernten Ort. ?}ndZ w:r‘ii
nie wieder gesehen|

6 o

ADbb. 3 Erste Doppelseite aus Chester (© Hamburg: Dressler 2011)

* Wenn im vorliegenden Beitrag im Allgemeinen von Autor*innen gesprochen wird, sollen damit auch
Illustrator*innen gemeint sein, da Bild und Text im Bilderbuch untrennbar miteinander verbunden sind.
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Bei der Betrachtung der ersten Doppelseite (Abb. 3) fallen schnell einige Besonder-
heiten ins Auge. Schon nach dem Einfilhrungssatz der Geschichte wechselt die
Schriftfarbe von schwarz auf rot und auch die Schriftart dndert sich. Lassen die
schwarzen Schriftzeichen eher auf eine maschinell erzeugte Schrift schlieen, ist bei
der roten deutlich zu erkennen, dass hier ein handschriftlich angefertigter Text nieder-
geschrieben wurde. Im gleichen Farbton ist in das Bild auf der rechten Buchseite
hineingekritzelt und wird das schon im Text beschriebene Verreisen der Maus an
einen weit entfernten Ort bildlich umgesetzt. Am unteren rechten Bildrand — auf3er-
halb der eigentlichen Illustration — ist Chesters Ohrenpaar und ein Teil seines Kopfes
zu erkennen. In Verbindung mit der Coverillustration (Abb. 1) wird klar, dass Chester
fiir diese Verdnderung in Bild und Schrift verantwortlich zu sein scheint. Manipuliert
der Kater Chester wihrend der Rezeption des Bilderbuches aktiv die Geschichte? In
Bezug auf die Konventionen der Zeichensysteme Bild und Sprache liegen erst einmal
keine Verletzungen vor. Auch das Illokutionsgeflecht ist schliissig, der Sinn in Text
und Bild fligt sich zusammen, wird nicht dekonstruiert und ist auch nicht wider-
spriichlich. Mit Blick auf die Sprachhandlung ergeben sich aber erste Ungereimthei-
ten. Es scheint, als wire Chester gerade erst iber die Bilderbuchseite getapst, um mit
seinem roten Filzstift die Geschichte umzuschreiben. Die Zerdehntheit der Sprach-
handlungssituation lasst solch einen Eingriff in die Produktionssituation von einer
Ereignistriger*in’ — in diesem Falle Chester — normalerweise nicht zu. Auch die Ein-
seitigkeit wire durch diesen Eingriff Chesters nicht mehr gewahrleistet, denn die nor-
malerweise einseitig gerichtete Sprachhandlung von Autor*in in Richtung des/der
Leser*in wire somit umgekehrt. Zu einem spéteren Zeitpunkt soll auf diese Beson-
derheit nochmals genauer eingegangen werden. Im weiteren Verlauf der Analyse
wird sich zeigen, inwieweit sich diese ersten Indizien der Missachtung der Bedin-
gungsfaktoren von Fiktion untermauern lassen.

2.5 Verdopplung der Sprachhandlungssituation

Nach dem Einbezug von illokutiondren Akten als kommunikative Handlungen in die
hier ausgefiihrten fiktionstheoretischen Betrachtungen lésst sich das bekannte Kom-
munikationsschema Sender*in — Nachricht — Empfanger*in zu Autor*in/Illustrato-
r*in — Text — Leser*in iibersetzen.

2.5.1 Theoretischer Rahmen

Daraus ergibt sich aber die Problematik des Mangels an Referenzialisierbarkeit der
vollzogenen Aussagen/Illokutionen. Anders gesagt: Wie soll sinnvoll begriindet wer-
den, dass ein/eine Produzent*in etwas behaupten kann, obwohl es sich niemals zuge-
tragen hat, ohne dabei liigen zu miissen? Denn wie wir schon wissen:

* Die Wahl des Begriffs Ereignistriger*in begriindet sich durch die Niihe zu verschiedenen fiktionstheoreti-
schen Ansétzen und kann mit dem Begriff der literarischen Figur gleichgesetzt werden.
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,.Fiktiv sein heilit: nur dargestellt sein. Die literarische Fiktion ist die Darstellung einer Welt,
die keine direkte Beziehung des Dargestellten zu einer realen auf3erliterarischen Welt impli-
ziert. Die Fiktion besteht im Machen, in der Konstruktion einer ausgedachten, moglichen
Welt (Schmid 2005, S. 42).
Eine Losung dieses Problems besteht in einer Dopplung des Kommunikations-
systems. Gemeint ist damit, dass nicht unmittelbar die Erzidhlkommunikation kom-
muniziert wird, sondern die dargestellte Welt, in der wiederum erstere enthalten ist.
In diesem Zusammenhang wird auch von der ,,kommunizierten Kommunikation*
(Janik 1973, S. 12) gesprochen. Diese Verdopplung der Sprachhandlungssituation
untergliedert sich in zwei Sprachhandlungssituationen. Die fextexterne Sprachhand-
lung (1) beschreibt dabei den/die reale*n Autor*in, der/die einen fiktionalen Text
produziert. Besagter Text kann von realen Lesenden spéter rezipiert werden. Die
interne Sprachhandlung (2) unterscheidet sich dadurch, dass sie lediglich einen lite-
rarisch fiktionalen Text beschreibt. Anders gesagt wird hierbei der/ die reale Autor*in
und der/die reale Leser*in auflen vor gelassen. Der Fokus liegt nun auf der fiktiona-
len Erzdhlinstanz, die die Geschichte erzdhlt. Daraus ergibt sich zugleich eine
Adressatinneninstanz auf Seiten der Rezipierenden. Sowohl Erzdhler*in als auch
Adressat*in sind nicht real. Der/die Erzdhler*in ist von dem/der Autor*in erdacht
und dient als vermittelnde Instanz der Geschichte. Gleichzeitig kann sich der/die
Autor*in an keine realen Lesenden richten, sondern hochstens an einen Adressatin-
nenkreis, fiir den er/sie den literarischen Text schreibt. Produktionssituation und
Rezeptionssituation sind also unabhingig voneinander. Durch die ineinander
geschichteten Sprachhandlungssituationen 16st sich das Problem der kommunikati-
ven Handlungen/Illokutionen, wodurch die Ereignistrager*innen und Erzéhlenden
in ihrer fiktiven Welt wahre Aussagen treffen konnen und ohne Referenzen in der
Wirklichkeit — also in unserer Welt — auskommen. In diesem Zusammenhang spricht
Walton (1990) von fiktionalen Wahrheiten (vgl. ebd. S. 69).

Als zentral kann in diesem Zusammenhang die strikte Trennung von externer und
interner Sprachhandlungssituation gewertet werden. Auerdem ist die Trennung von
Produktionssituation auf Autorinnenseite und Rezeptionssituation auf Leserinnen-
seite zu nennen. Die Verdopplung der Sprachhandlungssituation im literarischen Text
bildet in anschaulicher Art und Weise auf Ebene der Fiktionalitit einen wichtigen
Bedingungsfaktor ab und hilft dabei, fiktionale Phanomene, die die Bedingungsfak-
toren der Fiktionalitdt betreffen, beschreibbar zu machen. In der sich nun wieder
anschlieBenden Teilanalyse kann am Beispiel noch einmal nachvollzogen werden,
was genau die Verdopplung der Sprachhandlung meint.
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2.5.2 Spurensuche im Bilderbuch Chester — Bedingungsfaktoren der
Fiktionalitit

(=
Mo .

Abb. 4 Buchseite zwischen Vorsatzpapier und Schmutztitel (© Hamburg: Dressler 2011)

Mit Blick auf die externe und interne Sprachhandlungssituation ergeben sich weitere
Briiche der Bedingungsfaktoren von Fiktion. Auf der Buchseite zwischen fliegendem
Vorsatzpapier und Schmutztitel (vgl. Abb. 4) wird darauf schon aufmerksam
gemacht. Die fingierte Produktionssituation vermittelt den Lesenden den Eindruck,
wihrend der Entstehungssituation des Bilderbuches dabei zu sein. Auch hier wird
sich absichtlich iiber geltende Konventionen hinweggesetzt. In der externen Sprach-
handlungssituation sind Produktions- und Rezeptionssituation voneinander getrennt.
Beide Handlungen konnen daher nicht zeitgleich stattfinden. Ein genauerer Blick auf
den bereits fertig gezeichneten Chester rechts, auf einem weillen Blatt Papier, lasst
erahnen, wie die Struktur in der Fiktionalitdt in der Folge gebrochen wird. Seine Pfote
greift bereits nach dem roten Filzstift auf dem angedeuteten Schreibtisch, auf dem
auch andere Schreib- und Bastelutensilien liegen, und genau an dieser Stelle verlésst
Chester (auf der Bildebene) die interne Sprachhandlung, wenn er nach dem roten
Filzstift greift, der in der vermeintlichen — da fingierten — externen Sprachhandlung
auf besagtem Tisch liegt. Auf der Sprachebene kommuniziert der fiktive Chester der
internen Sprachhandlung in einem Dialog mit der Autorin Watt der externen Sprach-
handlungssituation. Auf beiden Ebenen — der internen und der fingierten externen
Sprachhandlung — wird dieser Bedingungsfaktor missachtet. Wie bereits oben analy-
siert, setzt sich dieses dialogische Wechselspiel im Verlauf weiter fort. Mélanie Watt
wird in der fingierten Produktionssituation immer wieder durch Chester gestort und
kreiert auf Seite der Lesenden ein eigentiimliches Rezeptionserlebnis.
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2.6 Ereignistriger*innen, Ort und Zeit kreieren fiktive Welten

Verlassen wir nun den fiktionalen Beschreibungshorizont und widmen uns den
Bedingungsfaktoren der Fiktivitdt von Geschichten. Diese sind als Handlungs- oder
Ereignisketten anzusehen, die durch Zustandsinderungen miteinander verbunden
sind. Es wird eine Handlung erzeugt, getragen durch die Handelnden (vgl. Wagner
2015, S. 12).

Weiterhin sind fiir die Konstruktion fiktiver Geschichten die Prinzipien der Genre-
konvention von Bedeutung, die Korrelationen zwischen Fiktion und Wirklichkeit
niher beschreiben (vgl. Kdppe 2005, S. 3101f.). Aus Griinden der Ubersichtlichkeit
und der Lange des Beitrages soll an dieser Stelle nur auf das wichtigste Prinzip einge-
gangen werden — das Realitdtsprinzip. Dieses Prinzip geht davon aus, dass eine fik-
tive Welt so nah wie moglich an der realen Welt zu konstruieren ist, mit anderen Wor-
ten, in einer fiktiven Geschichte wird eine fiktive Welt konstruiert, die nur in den
Sachverhalten von unserer Wirklichkeit abweicht, die explizit beschrieben werden.

2.6.1 Theoretischer Rahmen

Durch die Beschreibung von drei Bestimmungsfaktoren lassen sich die Fiktivitit von
Geschichten und das Verhéltnis von Fiktivem zu Wirklichem weiter prizisieren. Fik-
tive Geschichten bestehen aus fiktiven Ereignissen, welche wiederum in Bezug auf
die drei Bestimmungsfaktoren Ereignistréiger*innen, Ort und Zeit fiktiv sein kon-
nen. Die Art und Weise der Abweichung dieser Fiktivititsfaktoren von der Wirklich-
keit prazisiert, ob die Geschichte als moglich oder nicht-moglich angesehen werden
kann (vgl. Zipfel 2001, S. 76 f.). Die Kombination der Faktoren mit dem Gegensatz-
paar moglich oder nicht-méglich ergibt somit eine mogliche oder nicht-mogliche
fiktive Welt. Dieses Gegensatzpaar meint, ob ein/eine Ereignistriger*in, ein Ort
oder die Zeit in Bezug auf unsere Alltagswirklichkeit als z. B. mdglicher oder nicht-
moglicher Ort angesehen werden kann. In Erich Késtners Emil und die Detektive
(2018) spielt ein GrofBteil der Handlung in Berlin, natiirlich ist dieser Ort als fiktiver
Ort beschreibbar, rangiert in diesem Zusammenhang aber als ein Ort, der als méglich
erscheint. Berlin ist eine Stadt, die in unserer Wirklichkeit existiert, die man besuchen
kann und es lassen sich sogar Stralennamen wiederfinden. Das Gegenbeispiel hierzu
wéren Die Chroniken von Narnia von C.S. Lewis (2005). Das Konigreich Narnia ist
in diesem Falle ebenso ein fiktiver Ort, doch hat dieser keine Entsprechung in der
Wirklichkeit und kann damit leicht als nicht-mdglicher Ort identifiziert werden. Uber
die dichotome Unterscheidung der drei Faktoren in moglich und nicht-moglich lasst
sich fiktionstheoretisch die Unterscheidung zwischen Realistik und Fantastik bei der
Beschreibung des jeweiligen literarischen Textes vornehmen.

Inwieweit sich Bedingungsfaktoren der Fiktivitdit als Phinomen im Bilderbuch
Chester beschreiben lassen, soll im Folgenden skizziert werden.
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2.6.2 Spurensuche im Bilderbuch Chester — Bedingungsfaktoren der
Fiktivitat

Auf der Ebene der Fiktivitdt konnen durch eine Analyse von Ereignistrdger*innen,
Ort und Zeit weitere Aussagen getroffen werden. Schon ein Blick auf das Cover
(Abb. 1) gibt etwas iiber die sich anbahnende Problematik im Buch preis. Der Kater
Chester sitzt gemiitlich auf dem Boden mit einem roten Filzstift in der Hand und
einem Schmunzeln im Gesicht, eine kleine Maus quetscht sich mit verdrgerter Miene
durch Chesters Fell in den Vordergrund der Coverillustration. Damit wird schon vor
dem Aufklappen des Bilderbuches angedeutet: Auf der Ebene der Bedingungsfakto-
ren der Fiktivitit konnen Chester und eine kleine Maus als Ereignistriger*innen aus-
gemacht werden, die typisiert dargestellt werden und neben der prinzipiell animali-
schen Korperform auch offensichtlich anthropomorphe Ziige aufweisen, da weder
Kater noch Méuse erkennbare menschendhnliche Emotionen durch Gesichtsausdrii-
cke transportieren konnen. Zudem ist das Halten eines Stiftes fiir einen Kater anato-
misch nicht ohne weiteres moglich. Chester legt im Weiteren Verhaltensweisen an
den Tag, die ihn als intelligentes Wesen mit typisch menschlichen Eigenschaften aus-
weisen. Mit Rot streicht er den Namen der Autorin auf dem Buchcover durch, ersetzt
ihn durch seinen eigenen und fiigt noch das Selbstlob ,,Bester Autor der Welt™ hinzu.
An dieser Stelle ldsst sich exemplarisch ein interessanter Effekt herausstellen, der
sich auf fast allen nachfolgenden Doppelseiten wiederfindet. Bedingungsfaktoren
der Sprachhandlung, der der Fiktionalitit und die auf Ebene der Fiktivitdit beeinflus-
sen sich wechselseitig und somit haben fiktionale Faktoren Einfluss auf den Inhalt
der Geschichte. In dem Bilderbuch Chester wird ein Bedingungsfaktor der Sprach-
handlung fiktionaler Texte missachtet, ja sogar ins Gegenteil gekehrt und verdndert
dadurch den narrativen Fortgang. Eine kommunikative Sprachhandlung im fiktiona-
len Erzdhltext zeichnet sich durch Einseitigkeit aus. Die Informationsiibermittlung
erfolgt von dem/der Autor*in tiber den Erzdhltext hin zu den Lesenden. Im vorlie-
genden Beispiel (Abb. 1 und Abb. 4) wird eine Kommunikation in entgegengesetzter
Richtung suggeriert. Chester gibt der Autorin zu verstehen, dass es seine Geschichte
und er der Autor sei, was in diesem Falle natiirlich paradox erscheint, weil Chester
offensichtlich ein in die Geschichte eingeschriebener Ereignistrager ist und sich
somit im Schreibprozess selbst erschaffen miisste. Auch auf fiktionaler Ebene wird
die Zerdehntheit der Sprachhandlungssituation missachtet. Zwischen der Produktion
und der Rezeption liegt mindestens die Zeit der Niederschrift. In diesem Falle ist der
Zeitraum sogar noch langer, wenn man bedenkt, dass nach der Fertigstellung ein Lek-
torat und die Verlegung folgen. Chester aber scheint wihrend der Produktion des
Buches durch Autorin und Illustratorin Verdnderungen im Bilderbuch vorzunehmen
und suggeriert dadurch ein Eingreifen auf fiktiver und fiktionaler Ebene zugleich.’

% Ein Bilderbuch, das auf sehr dhnlich Weise versucht, dem/der Leser*in ein ganz besonderes Rezeptionser-
lebnis zu bieten, ist unter vielen Forscher*innen und auch Lehrer*innen bekannt. Johanna im Zug von Kath-
rin Schirer (2009) nutzt ebenfalls eine fingierte Produktionssituation und die Einmischung der Handlungs-
tragerin Johanna und kreiert somit mehrere Momente von Metafiktion.
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Produktions- und Rezeptionssituation verschmelzen anscheinend miteinander und
erzeugen so die Besonderheit der Fiktionskonstruktion.

3 Fiktion(en) und Wirklichkeit(en)

Fast alle Bedingungsfaktoren der literarischen Fiktion wurden grundlegend darge-
stellt, doch einem wichtigen Faktor fehlt die weitere Prazisierung. Wenn im Fiktions-
diskurs von Gemachtheit gesprochen wird, bei fiktiven Geschichten von nicht-wirk-
lichen Geschehnissen und der Unterscheidung zwischen empirischen Autor*innen/
empirischen Leser*innen und dem fiktionalen Erzdhlen/einem fiktiven Adressatin-
nenkreis die Rede ist, bendtigen wir eine genauere begriffliche Prizisierung der
Wirklichkeitskonzeption, von der sich die Fiktion als Negation des Wirklichen
abgrenzen kann.

An dieser Stelle soll auch die Grundlage fiir weitere didaktische Uberlegungen gelegt
werden, denn die folgenden theoretischen Uberlegungen zu Wirklichkeit(en) lassen
sich nutzen, um in der Literaturdidaktik einen Beitrag im Arbeitsfeld des Fiktionsver-
stehens zu leisten. Oder wie Spinner (2006) es schon in den 11 Aspekten des literari-
schen Lernens postulierte: ,,Mit Fiktionalitit bewusst umgehen® (ebd., S. 10f.), denn
wie schon im Eingangsbeitrag des Bandes gesagt wird, sind Studien, die den Unter-
richt mit anspruchsvollen Bilderbiichern untersuchen, eher selten zu finden. Eine
wichtige Vorarbeit dafiir ist auch die konzeptionelle Weiterentwicklung des Literari-
schen Lernens und seiner Aspekte, worauf im Folgenden und letzten Teil der Fokus
liegt.

3.1 Theoretische Grundlagen

In der Philosophie des 20. Jahrhunderts — mit unbestritten vielen verschiedenen
Stromungen — hatte der radikale Konstruktivismus (vgl. u.a. Maturana 1985; von
Glasersfeld 1997; Watzlawick 2006) starken Einfluss auf den wissenschaftlichen
Diskurs von Fiktionstheorien. Teilweise wird sogar die Verschiedenheit von Wirk-
lichkeit und Fiktion abgelehnt: ,Nicht die Differenz, sondern die Indifferenz zwi-
schen Fiktion und Wirklichkeit ist das Datum, von dem heute ausgegangen werden
muss“ (Assmann 1989, S. 239). Vereinfacht gesagt wird hierbei das grundlegende
Denkmodell des Konstruktivismus auf Fiktion und Wirklichkeit gleichermalen
bezogen. Die Idee besteht darin, dass eine Person, die einen Gegenstand betrachtet,
erst durch den Vorgang des Erkennens den jeweiligen Gegenstand konstruiert. Wird
diese Bedingung verallgemeinert, kommt es — wie in Assmanns Zitat beschrieben —
zu einer Vereinigung von Fiktion und Wirklichkeit und alles Beschreibbare wire
schlichtweg konstruiert und damit Fiktion. Diese radikale Denkweise bringt uns im
Erkenntnisprozess zur Unterscheidung von Fiktion und Wirklichkeit jedoch nicht
weiter.
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Goodman (2017) macht in seiner Monographie Weisen der Welterzeugung einen Vor-
schlag, der sich zwar der konstruktivistischen Denkweise bedient, aber versucht,
Wirklichkeit und Fiktion voneinander abzugrenzen. Auf einer erkenntnistheoretisch-
ontologischen Basis erarbeitet er eine pluralistische Position und beschreibt so die
Wirklichkeit mit Hilfe von mehr als einer allumfassenden Wirklichkeit.
,Es sollte klar sein, daf3 hier nicht von jenen moglichen Welten die Rede ist, die viele meiner
Zeitgenossen, besonders in der Nidhe von Disneyland, so emsig erzeugen und manipulieren.
Wir sprechen nicht von vielen mdglichen Alternativen zu einer einzigen wirklichen Welt,
sondern von einer Vielheit wirklicher Welten* (ebd., S. 14).
Als wichtiges Kernelement ergibt sich daraus der Sachverhalt, dass die verschiede-
nen wirklichen Welten nicht vorgefunden, sondern als vom Menschen erfunden/kon-
struiert definiert werden miissen, da jede ,,Version einer Welt“ (ebd., S. 167) mit vom
Menschen erfundenen Symbol- und Beschreibungssystemen gekoppelt ist.
,,Die Rede von einem unstrukturierten Inhalt, begriffslos Gegebenen oder eigenschaftslosen
Substrat widerlegt sich selbst; denn Rede gibt Struktur vor, bildet Begriffe, schreibt Eigen-
schaften zu. Zwar ist Begreifen ohne Wahrnehmung /eer, aber Wahrnehmung ohne Begrei-
fen blind (vollig wirkungslos). Priadikate, Bilder, andere Etiketten, Schemata iiberleben
auch ohne Anwendung, doch Inhalt ohne Form verfliichtigt sich. Wir kénnen zwar Worter
ohne eine Welt haben, aber keine Welt ohne Wérter ohne andere Symbole® (ebd., S. 19,
Herv.i.0.).
Vereinfacht gesagt, besitzt jedes Individuum seinen eigenen Wirklichkeitsraum, bei
dem ,,aus der Fiille sinnlicher Wahrnehmungen, Emotionen, kognitiver Konzepte etc.
eine Auswahl getroffen und zu einem Wahrnehmungskonstrukt verbunden [...]
werden kann“ (Bitterlich 2017, S. 3). Diese Alltagswirklichkeiten dienen als Bezugs-
horizont und setzen sich aus dem Erfahrungswissen des Einzelnen und dem Exper-
tenwissen (Enzyklopddie) der Gesellschaft zusammen. Je ndher kulturelle, soziale
und Parameter der Erfahrung und des Wissens von zwei Individuen beieinander
liegen, umso dhnlicher sind sich ihre Alltagswirklichkeiten.

Damit konnen verschiedene Wirklichkeiten konstruiert werden, was folglich die
Unterscheidung von Wirklichkeit und Fiktion zuldsst und gleichzeitig zeigt, wie
sowohl Fiktionen als auch unsere Wirklichkeiten lediglich gedankliche Konstrukte
auf Basis von Beschreibungs- und Zeichensystemen sind.

3.2 Didaktische Ableitungen

Nach der Perspektive aus theoretischen Kontexten auf den Gegenstand am Beispiel
Chester soll nun der Frage nachgegangen werden, wo die didaktische Problem-
stellung zu suchen ist und die Perspektive des Unterrichts in den Blick genommen
werden. Die zentrale Bedeutung der Fiktion fiir Literarisches Lernen und die Thema-
tisierung im Literaturunterricht sollte nicht unterschétzt werden, ,,weil mit dem Fikti-
onalititsbegriff die Frage des Verhiltnisses von Literatur und Wirklichkeit verbunden
ist™ (Spinner 2015, S. 191) und weil ,,mit der Fiktionalitdt ein — ich wiirde sagen: das
— zentrale Charakteristikum von Literatur genannt ist (ebd.).
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Einen konkreten Ansatzpunkt fiir die Thematisierung bietet bereits am Ubergang
vom Elementar- zum Primarbereich die Arbeit mit metafiktionalen Bilderbiichern
und geht dabei weit {iber den eigentlichen thematischen Horizont des Literarischen
Lernens hinaus, ja findet sich bisweilen sogar in der politischen (Urteils)Bildung
wieder. Denn ein neuer Trend, der sich seit einigen Jahren beobachten lésst, ist der der
sogenannten Postfaktizitdt. Was sich
,vermehrt in der politischen und gesellschaftlichen Realitdt zeigt, ist nicht, dass politische
Urteile auf Liigen aufgebaut werden, sondern auf,,Bullshit“. Auch beim Bullshit geht es um
die vehemente Darstellung von vorgeblichen Wahrheiten (AfD: ,,Mut zur Wahrheit!*) aus
strategischen Griinden, vor allem, um ein bestimmtes Bild von sich selbst und der Welt zu
vermitteln. Allerdings geht es nicht um wissentlich und willentlich geduf3erte Unwahrhei-
ten, sondern um bloBes Gerede und Horensagen, die dem Zweck der Selbstinszenierung
dienen* (May 2019, S. 46).
Natiirlich ist dabei das Nachdenken tiber die (Nicht-)Wahrheiten und die damit ein-
hergehende Konstruiertheit von Texten oder von Sprache im Allgemeinen nur ein Teil
des Themenfeldes der politischen Bildung, kann jedoch einen wichtigen Beitrag zu
einer kritischen Auseinandersetzung mit Fiktion und Wirklichkeit im literaturdidakti-
schen Diskurs der Primarstufe bieten und scheint daher auch im Literaturunterricht
anschlussfihig. Mit Hilfe von Bilderbiichern und der Frage nach dem literarischen
Fiktionskonzept — also der Bewusstwerdung der Gemachtheit von Literatur — kann
schon sehr frith durch Fiktionsmerkmale ein Fiktionsbewusstsein entwickelt werden.
Gerade durch den Einsatz von Bilderbiichern, die Elemente der Metafiktion enthal-
ten, kann dieses Wissen angebahnt werden und wird mit Blick auf andere Erzéhl-
oder Textformen von Interesse.

Durch die rasant fortschreitende Digitalisierung der Alltagswelt und der damit ein-
hergehenden schnelleren und grof3flichigeren Verbreitung von Informationen iiber
soziale Netzwerke (z. B. Facebook, Instagram, TikTok), Nachrichtendienste (Whats-
App, Telegram, Threema) und andere Onlineportale hat sich das Phdnomen der
Falschnachrichten, oft auch Fakenews (vgl. Zehnder 2017, S. 52) genannt, sehr stark
mit der Lebenswelt fast aller Kinder und Jugendlichen verwoben. Mit Hilfe dieser
globalen Vernetzung erhalten wir ungefilterten Zugriff auf unzihlige Informationen
— die Uberpriifung auf Wahrheitstreue liegt jedoch bei uns. Die Erzeugung und Ver-
vielfaltigung von Fakenews — meist getarnt als seridose Nachrichten — ist im digitalen
Zeitalter sehr einfach geworden. Mit vergleichsweise geringem Aufwand werden
Millionen Nutzer*innen erreicht, wodurch gleichzeitig das Vertrauen in die professi-
onelle journalistische Berichterstattung abnimmt (vgl. Bayrischer Rundfunk 2016,
S.52). Zudem werden diese Falschinformationen auch offensiv fiir politische
Zwecke missbraucht. Nur wer in der Lage ist, solche Mechanismen zu durchschauen
und Informationen auf ihren Wahrheitsgehalt hin zu priifen, kann sich auch eine
unabhingige Meinung bilden.

Damit wird das Thema zu einem padagogisch-didaktischen Gegenstand: Die Gren-
zen zwischen Fiktion und Wirklichkeit erkennen zu konnen, scheint eine zentrale
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Fahigkeit bei der Bewiltigung lebensweltlicher Aufgaben zu sein. Dabei geht es bei
der Unterscheidung von Wirklichkeit und Fiktion um mehr als um reine Recherche zu
eventuellen Hintergriinden eines Sachverhalts. Oft sind es Fragen des Formats, der
Textsorte, des Medienkanals und der institutionellen Verankerung einer Information,
die wichtige Hinweise bieten, um den Glaubwiirdigkeitsanspruch und -status einer
Information schnell und zielsicher einzuschétzen. Es liegt nahe, eine wichtige Ver-
antwortung bei der Entwicklung solcher Kompetenzen in der Schule zu verankern.
Bereits in der Grundschule werden wichtige Grundlagen dafiir angebahnt. Gegen-
stand ist dabei die bewusste Unterscheidung von faktualen und fiktionalen Texten
(vgl. Genette 1992, S. 65 ff.) bzw. Textinformationen als Teil einer aktiven Enkultura-
tion von Kindern in eine Alltagswelt der Schriftzeichen und Bilder. Die dichotome
Unterscheidung von Faktualitit und Fiktionalitdt im Hinblick auf Texte und Bilder ist
dabei lediglich heuristisch und mit Blick auf das kulturelle Feld problematisch, denn
oft sind die Grenzen flieBend. Dies macht es Kindern wie auch Erwachsenen schwer,
ohne das Wissen liber Fiktion, Fiktivitit und Fiktionalitdt addquat mit literarischen,
aber auch anderen, eher informierenden Texten umzugehen (vgl. dazu auch Nickel-
Bacon 2003, S. 41f.). Ein elaborierter Diskurs fokussiert dabei jedoch hauptsichlich
die Sekundarstufe I (Leubner u.a. 2012, S. 55). Befunde zur Charakteristik und Ent-
wicklung der hier fokussierten Gegenstandsbereiche in der Primarstufe bilden sich
erst in letzter Zeit als Themenfelder heraus und werden damit Gegenstand wissen-
schaftlicher Arbeiten, wie z. B. Konig (2020) mit ihrem Werk Fiktionswahrnehmung
als Grundlage literarischen Verstehens.

Mit einem abschlieSenden Blick auf das Bilderbuch Chester wird deutlich, welchen
didaktischen Mehrwert solche Werke haben kénnen und dass sie auch schon fiir die
Nutzung im Primarbereich geeignet sind. Wie in den einzelnen Analyseschritten aus-
fiihrlich dargestellt, bricht das Werk ganz bewusst mit Konventionen der Fiktion und
evoziert dadurch mogliche Momente der Irritation, die ihrerseits genutzt werden kon-
nen, um mit Kindern gemeinsam iiber Sein und Schein von Literatur nachzudenken.

4 Ausblick

Dass dem Bilderbuch als elementarem Medium eine zentrale Bedeutung im
Bildungsbereich der Lese- und literarischen Sozialisation zukommt, ist weitgehend
unumstritten (vgl. Kiimmerling-Meibauer 2012, S. 58). Weiterhin sind jedoch Rolle
und Funktion des Bilderbuches in diesem Bereich an vielen Stellen noch unbe-
stimmt. Wie im vorherigen Abschnitt schon erwéhnt, gibt es erste Forschungspro-
jekte, die sich mit der Thematik des Fiktionsverstehens tiefgreifender auseinander-
setzen, doch bildet dieses Feld nichtsdestotrotz ein Desiderat in der literaturdidakti-
schen Diskussion. Daraus ergriindet sich mein Forschungsinteresse, welches der
Frage nachgeht:
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Wie gehen Kinder der Primarstufe bei der Rezeption metafiktionaler Bilderbiicher
mit den dargestellten Briichen der Fiktionsstruktur um und wie werden diese in einer
sich anschlieffenden Gruppendiskussion thematisiert?

Explizit riicken an dieser Stelle auf der Grundlage der theoretischen Uberlegungen
die Perspektiven von Schiiler*innen als Akteur*innen in den Fokus der Aufmerksam-
keit und bilden den Forschungshorizont.

Mit diesem Projekt soll ein Beitrag zur aktuellen Forschungslage geleistet werden.
Gleichzeitig ist das Projekt mit der Hoffnung verbunden, auch das Interesse fiir die-
ses komplexe Thema in der deutsch- und literaturdidaktischen Forschungslandschaft
zu stérken.
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Der Spielplatz am medialen Rand

Entgrenzung und Paratextualitét des Bilderbuchs

Wenn wir einem Buch begegnen, so treffen wir zunéchst auf sein Cover. Wenn wir
uns entscheiden, das Buch zu lesen, schlagen wir es auf und blittern durch weitere
Seiten, bevor wir den vermeintlichen Beginn der Erzihlung erreichen. Wir wissen,
dass der Erzdhltext nicht auf dem Cover beginnt, dass die groe Schrift auf Buch-
riicken und Vorderdeckel wahrscheinlich auf den Titel, die etwas kleinere auf den
Namen der Autor*in verweist, ignorieren vermutlich in vielen Féllen das Kleinge-
druckte auf der Riickseite des Haupttitels in dem Wissen, dass es sich hier um Impres-
sum, ISBN-Nummer und Copyright-Vermerk handelt. Auf die rezeptionsdsthetische
Relevanz dieser und weiterer Elemente hat Gérard Genette mit dem Begriff der Para-
texte aufmerksam gemacht, den er 1982 in Palimpsestes erstmals in diesem Sinne
verwendet (vgl. Genette 1993, S. 11) und 1987 in Seuils ausdifferenziert (vgl.
Genette 2001). Genettes Begriff erweist sich einerseits als dulerst anschlussfahig, hat
sich im Begriffsinventar des Fachdiskurses und als eigenes Forschungsfeld etabliert,
,.wenn auch vermutlich nicht zuletzt deshalb, weil sich eine klare und trennscharfe
Definition bei Genette kaum ausmachen lasst. (Kuhn 2018, S. 25) Letzteres fiihrt
andererseits zu literaturwissenschaftlichen Kontroversen (vgl. Gilbert 2018) und teil-
weise undifferenzierter Adaption des Begriffes.

Auch in der Bilderbuchforschung wird Genettes Begriff aufgegriffen. Ein Hinterfra-
gen, eine Neuausrichtung oder Differenzierung hinsichtlich der semiotischen Unter-
schiede zwischen Schriftliteratur und Bilderbuch bleibt jedoch weitgehend aus. Eine
Ausnahme bildet Katrin Dammann-Thedens, die eine pauschale Ubernahme des
Begriffes als ,,Einebnung der Spezifika von Bild und Schrift zugunsten der Schrift*
kritisiert und Studien fordert, ,,die das gegenstandsspezifische Potenzial von Peri-
Schrift und Peri-Bild [...] unter Beriicksichtigung wahrnehmungstheoretischer
Zuginge weiter ausdifferenzieren.” (Dammann-Thedens i.E.) Auch der kontrovers
fortgesetzte Diskurs um den Begriff im Anschluss an Genettes Aufschlag wird weit-
gehend ignoriert. Mehr noch: Die in der Bilderbuchforschung haufig medial-raum-
lich abgrenzende Verwendung des Begriffes bleibt sogar teilweise hinter Genettes
Uberlegungen zuriick. Das verwundert in zweierlei Hinsicht:

(1) Der gerade in der Germanistik sehr lebhafte Diskurs um Textrahmungen und
Paratextualitiit bietet AuBerst anschlussfihige und ergiebige Uberlegungen, die sich
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auch mit den bei Genette eher marginal behandelten nonverbalen Peritexten' be-
fassen.

(2) Die Bilderbuchforschung hat den besonderen Status der Rahmung im Bilder-
buch inzwischen vielfach festgestellt und insbesondere bzgl. der Entgrenzungsten-
denzen in jiingeren Bilderbuchpublikationen betont.’

Ziel dieses Beitrages ist es dementsprechend, dem von Dammann-Thedens angespro-
chenen Desiderat zu begegnen und einen ersten Vorschlag zu unterbreiten, inwiefern
Aspekte des fortgesetzten literaturwissenschaftlichen Diskurses in diesem Feld fiir
die Bilderbuchforschung von Nutzen sein konnen. Ferner werden auch bisherige
Ansitze aus der Bilderbuchforschung vor diesem Hintergrund betrachtet. Es wird ein
Analysezugang skizziert, der ermdglicht, das Spiel am medialen Rand des Bilderbu-
ches differenziert zu beschreiben. Dies geschieht schliefSlich exemplarisch an dem
Bilderbuch Sam & Dave graben ein Loch von Mac Barnett und Jon Klassen (2015).

Dabei zeigt sich nicht nur die literaturwissenschaftliche Relevanz des Feldes. Es
eroftnen sich auch didaktische Potenziale. Wenn mit Mechthild Dehn eine der Aufga-
ben bei der Entwicklung von visual literacy das ,Innehalten ist und es gilt, ,,Unbe-
stimmtheiten und Ambiguititen nicht im ersten Blick zu normalisieren* (2007,
S. 35), so bieten die Entgrenzungstendenzen am medialen Rand des Bilderbuchs ein
fruchtbares und im positiven Sinne irritierendes Spannungsfeld zwischen vermeint-
lich verldsslichen Konventionen und unerwarteten Briichen, die im unterrichtsme-
thodischen Umgang mit dem Bilderbuch als literardsthetischem Gegenstand von
Anfang an mitgedacht werden sollten.

1 Paratextualitit im Bilderbuch

Die bereits angesprochenen Entgrenzungstendenzen (vgl. Oetken 2013; Thiele 2013)
werden in der jiingeren Bilderbuchforschung haufig und auf zahlreichen Ebenen
festgestellt: Metafiktion (vgl. etwa Pantaleo 2004; Sipe/Pantaleo 2008; Farrar 2016;
Volz u.a. 2016), Crossover-Adressierung (vgl. etwa Beckett 2018), Inter- und Trans-
medialitit (vgl. etwa Mackey 2018), Formabweichungen (vgl. etwa Alaca 2018),
Mehrsprachigkeit (vgl. etwa Hadaway/ Young 2018), Sujeterweiterungen (vgl. etwa
Evans 2015), um nur einige Beispiele zu nennen. Voraussetzung fiir die Entgrenzung
ist — es mag banal klingen — die Existenz von Grenzen. Diese Grenzen sind nichts
anderes als Konventionen im Kultursystem. Wenn von Entgrenzung die Rede ist, geht

In Palimpseste bezeichnet Genette mit dem Paratextbegriff noch ausschlieSlich Elemente, die direkt im
Medium Buch mit dem Text verbunden sind (Vorwort, Kapiteliiberschriften, Motti etc.). In Seuils fithrt er
fiir diese Elemente den Begriff der Peritexte ein und ergénzt das Paratextkonzept um den Begriff der Epi-
texte, die all jene rezeptionssteuernden Elemente bezeichnen, die aulerhalb dieser materiellen Einheit lie-
gen (etwa Autorinneninterviews, Werbeanzeigen, Rezensionen etc.).

So bezeichnet Margaret Higonnet bereits 1990 — also kurz nach Ver6ffentlichung von Seuils — den Peritext
als Spielplatz des Bilderbuchs (vgl. Higonnet 1990).

N}
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es also im Kern um Konventionsbriiche, die im Sinne der Kultursemiotik Juri Lot-
mans dann auftreten, wenn eine Konvention etabliert ist und kulturelle Stagnation
droht (vgl. Posner/Schmauks 2013, S. 424). Auch die medialen Randbereiche des
Buches sind stark konventionalisiert. Die eingangs beschriebene unmittelbare Ein-
ordnung der einzelnen Elemente bei der Rezeption eines Buches gelingt letztlich
allein aufgrund unserer Kenntnis dieser Konventionen: Wir lernen im Zuge unserer
Lesesozialisation unzéhlige Biicher kennen, finden nahezu bei jedem Buch einen
Schriftzug in groBen Lettern auf dem Vorderdeckel vor und lernen, dass dieser
Schriftzug der Titel des Buches ist und welche Informationen ein Titel potenziell
bereithélt. Die Entgrenzung besteht diesbeziiglich dann im Bruch dieser Konventio-
nen: Elemente tauchen an konventionell nicht dafiir vorgesehenen Positionen oder in
unerwarteten Formen auf, andere Elemente werden umfunktioniert. In diesem Spiel
mit den Konventionen des Buchmediums deuten sich bereits zentrale Aspekte der
literaturwissenschaftlichen Kontroverse an, die der Paratextbegriff ausgeldst hat:
Dabei geht es

(1) um die in diesem Zusammenhang hohe Relevanz formaler Aspekte,

(2) um das Hinterfragen der von Genette ausgegebenen paratextuellen Kardinal-
funktionen der Prisentation und Rezeptionssteuerung und

(3) in der Folge auch um die Frage der Werkzugehorigkeit.

1.1 Form, Funktion, Werk —
Zentrale Schaupliitze des Paratextdiskurses

1.1.1 Form

Auf die Relevanz der Anordnung von Zeichen auf einer Buchseite* ist im Zusammen-
hang mit Bilderbiichern vielfach hingewiesen worden (vgl. etwa Painter u.a. 2013,
S. 92f.; Staiger 2014, S. 12; Lambert 2018). Doch auch im schriftliterarischen
Bereich werden formale Aspekte im Zusammenhang mit Paratextualitit zentral dis-
kutiert. Haufiger Ausgangspunkt der Argumentation sind Ivan Illichs Ausfiihrungen
zur historischen Entwicklung des — wie er es nennt — zweidimensionalen Textes (vgl.
1991, S. 8): Wihrend die antike ,,criptio continua“ noch ohne Spatien, Satzzeichen
oder Absitze einem Buchstabenbandwurm glich, entwickelte sich im Mittelalter die
typografische Strukturierung von Texten, die sich spéter im Zuge des Buchdrucks zu
immer komplexeren Formen ausdifferenzierte. Die Konsequenz ist eine zweite
Bedeutungsebene, die im Anblick der Sehfldche bereits textstrukturelle Informatio-
nen liefert. ,,[Alus der Partitur fiir fromme Murmler wurde der optisch planméBig
gebaute Text fiir logisch Denkende* (ebd.). Dementsprechend unterscheidet Illich
auch rezeptionsisthetisch zwischen der monastischen Lektiire des eindimensionalen
und der scholastischen Lektiire des zweidimensionalen Textes (vgl. ebd.). Die Konse-
quenz dieser Entwicklung ist anders ausgedriickt das Sprengen der textuellen Linea-

* Ulrich Schmitz fiihrt fiir ,,die synergetische Verkniipfung von schriftlichen Texten und statischen Bildern in
der Flache eines Mediums* (Schmitz 2011, S. 21) den Begriff der Sehfldche ein.



96 BEN DAMMERS

ritdt. Erst dieser Schritt wiederum ermdglicht tiberhaupt eine raumliche und funktio-
nale Differenzierung von Textelementen. Und so greifen mehrere Autoren die Typo-
grafie als zentrale Voraussetzung und die Non-Linearitit als Kern von Paratextualitéit
auf (vgl. etwa Wolf 1999, S. 108; Dembeck 2007, S. 20):

»Dies legt nahe, erstens bei der Abgrenzung von Peritextualitit vom funktionalen Para-
digma auf ein typographisches umzuschwenken und zweitens dem Peritext eine vollig
andere ‘Kardinalfunktion’ zuzuschreiben als diejenige einer Rezeptionslenkung. Dann
lieBe sich unter ‘Peritext’ allgemeiner dasjenige verstehen, was mittels typographischer
Dispositive die Linearitét eines Buches sprengt.” (Bunia 2005, S. 379)

Dass wir diese zweite Dimension — also die grafische Strukturierung — des Textes
»lesen® konnen, ist wiederum mit Konventionen verbunden, die den Zusammenhang
von formaler Markierung und funktionalen Potenzialen eines Elementes zulassen.
Mit dem Begriff der typografischen Dispositive verweist Remigius Bunia auf
Susanne Wehde, die den Begriff in Anlehnung an Roger Chartier verwendet. Sie ver-
steht darunter ,,makrotypographische Kompositionsschemata, die als syntagmati-
sche gestalthafte ‘Superzeichen’ jeweils Textsorten konnotieren.” (Wehde 2000,
S. 119) Diese formale Markierung und die Position innerhalb des Mediums lassen
uns einen Titel als solchen lesen. Selbst wenn auf dem Vorderdeckel zentral in grofer
Schrift statt des Titels der Verlagsort auftauchen wiirde, wiirden wir die Ortsangabe
als Titel des Buches verstehen (z.B. ,,Paris, Texas®). Gleiches gilt fiir Jahreszahlen
oder narrative Sitze (z.B. ,,1984 oder ,,Der Zug war piinktlich.”). Dieser zentrale
Aspekt der Markierung durch Form und rdumliche Position ist in der Folge gemeint,
wenn von Paratextualitit die Rede ist. Auch wenn es hier nicht um epitextuelle Ele-
mente geht, wird bewusst nicht der Begriff der Peritextualitit, sondern der der Para-
textualitdt verwendet. Grund dafiir ist das treffendere Prafix: Wahrend peri- auf
etwas Randstindiges verweist, deutet para- auf zweierlei hin:

(1) im Sinne Genettes auf den Aspekt der Verschmelzung von Innerem und AuBe-
rem, die durch formal-rdumliche Markierung bewirkt wird (vgl. Genette 2001, S. 9)
und

(2) im griechischen Ursprungssinne auf ein Nebeneinander zweier semiotischer
Ebenen, ohne diese als zentral bzw. randstindig zu hierarchisieren.

Das Nebeneinander zweier semiotischer Ebenen soll hier betont werden, da die oben
erlduterte ,,Unterbrechung textueller Linearitét [...] keinen neuen Text erzeugt, son-
dern in der Einheit des Textes aufgehoben ist™ (Dembeck 2007, S. 20). Dies ist auch
der Grund fiir die doppelte Derivation. Wahrend Paratext die Abgrenzung von Text
impliziert, verweist Paratextualitdit als Derivat des Adjektivs paratextuell auf eine
Eigenschaft des Textes. All diese Uberlegungen hiingen zwar eng zusammen mit dem
doppelten semiotischen Potenzial von Schriftzeichen, die einerseits symbolisch fun-
gieren, andererseits in ihrer Materialitdt auch schriftbildliche, also ikonische Poten-
ziale bergen. Der Aspekt der Paratextualitdt ist jedoch auch auf der Bildebene in
Anschlag zu bringen (s. Kap. 1.2).
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1.1.2 Funktion und Werk

Remigius Bunia spricht im oben zitierten Abschnitt vom ,,funktionalen Paradigma“
und spielt damit auf Genettes Betonung der funktionalen Hierarchie zwischen Text
und Paratext an. So heif3t es in Seuils:
,»Diese Bemerkungen [...] haben uns also unmerklich zum Wesentlichen gefiihrt, zum funk-
tionalen Charakter des Paratextes. Wesentlich, weil der Paratext [...] ein zutiefst heterono-
mer Hilfsdiskurs ist, der im Dienst einer anderen Sache steht, die seine Daseinsberechtigung
bildet, namlich des Textes.” (Genette 2001, S. 18; Herv. i.O.)
Nicht nur Bunia stellt diese Aussage infrage. Zwar ldsst sich iiber den prototypischen,
literarischen Schrifttext sagen, dass in der als Buch materialisierten Form Elemente
den Text begleiten, die von Ausgabe zu Ausgabe verdndert werden konnen, und im
Sinne Genettes eine rezeptionssteuernde Hilfe leisten, es lassen sich aber zahlreiche
Beispiele finden, durch die eine funktionale Hierarchisierung ad absurdum gefiihrt
wird. Annette Gilbert zieht gleich mehrere heran fiir eine
,,paratextuelle Uberwucherung des ‘eigentlichen’ Texts. So bestehen etwa Jonathan Swifts
A Tale of a Tub (1704) und Paul Fournels Banlieue (1990) einzig und allein aus vorgeblichen
Paratexten [...]. Die Differenz zwischen Anmerkung und Text wird hier obsolet, denn die
Anmerkung enthdlt den eigentlichen Text, sie ist der Text.* (Gilbert 2018, S. 39)
Die dienende Funktion paratextueller Elemente kann insofern nur als konventionell
prototypische Folie fiir eine relationale Einordnung herangezogen werden. Da jedoch
die Konvention im Sinne Lotmans als Teil einer Semiosphére dynamisch ist, bedarf
auch diese Betrachtung einer raumzeitlichen Kontextualisierung.

Eng verkniipft mit der funktionalen Hierarchisierung von Text und Paratext ist die
Frage der Werkzugehdrigkeit, die bereits in der Feststellung anklingt, eine Verdnde-
rung paratextueller Elemente von Ausgabe zu Ausgabe sei in dieser konventionell
prototypischen Publikationsform eines Textes mdglich. Diese Annahme suggeriert,
dass es da ein unantastbares Werk gibt und ein Beiwerk, bei dem nicht nur die Autor-
schaft unklar, sondern auch die Unantastbarkeit weniger ausgeprigt scheint. Ein
vorausschauender Blick auf das Bilderbuch ldsst erahnen, dass dieser Aspekt dhnlich
angreifbar ist: Ist es in gleicher Weise denkbar, bei Bilderbiichern Cover, Vorsatzblit-
ter oder Titelei zu verindern, ohne in das Werk einzugreifen? Und gibt es nicht auch
abseits des Bilderbuchs anschauliche Beispiele, die nahelegen, das Buch in seiner
materiellen Gesamtheit als Werk zu verstehen? S. von Doug Dorst und J.J. Abrams
(2013) etwa besteht aus einem Buch mit vergilbten Seiten, zahlreichen handschrift-
lichen Notizen, eingelegten Fundstiicken und Bibliotheksvermerken.* All diese ver-

* Interessant ist an dieser Stelle auch die verschachtelte Paratextualitit: Das vergilbte und mit Notizen verse-
hene ,,Binnenbuch” tragt einen eigenen Titel (Ship of Theseus) und einen fiktiven Autor (¥ M. Straka). Ver-
trieben wird es in einem Pappschuber unter dem Titel S. Einige {ibergeordnete Verlagsangaben (Copyright,
Jahr, Informationen zum Druck) sind jedoch in das Impressum des ,,Binnenbuches* gezogen. Die deutsche
Fassung wiederum trigt auch in ihrer Gesamtheit den Titel Das Schiff des Theseus. Dieses komplizierte Ver-
hiltnis zwischen Ebenen der Fiktionalitdt und Paratextualitit bildet einen weiteren Schauplatz der Kontro-
verse, der hier weniger relevant ist und daher nur mit Verweis auf die Ausfithrungen Roman Kuhns (2018)
angemerkt sei.
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meintlichen Beiwerke sind konstitutiver Bestandteil der Erzdhlung und damit zwei-
fellos Teil des Werks. Ein weiteres Beispiel fiir die fragwiirdige Abgrenzung von
Werk und Beiwerk wiren Herausgeberfiktionen. Gilbert fithrt etwa E.T.A. Hoff-
manns Kater Murr und die in das fiktive Vorwort integrierte Druckfehlerliste an, die
in Neuauflagen entfernt wurde, da die Integration in die Herausgeberfiktion ignoriert
wurde (vgl. Gilbert 2018, S. 41). Auch wenn auf Ebene der Werkzugehorigkeit keine
Abgrenzung mdglich scheint, liefern die Uberlegungen zu Werk und Funktion ander-
weitig eine Perspektive zur analytischen Auseinandersetzung. Till Dembeck stellt
fest, dass der Status der formal markierten — wie er es nennt — ,,Grenzregionen* nicht
ad hoc klar sei. Dieser Umstand ,,gibt die Moglichkeit, sie einer intrinsischen
Motivierung zuzufithren. Die Unterscheidung von extrinsischer und intrinsischer
Rahmung bezeichnet diese Moglichkeit. (Dembeck 2007, S. 406) Gemeint ist, dass
Elemente im Randbereich des Mediums sowohl aus dem textexternen System heraus
verstanden werden, also extrinsisch motiviert sein konnen: Der Name einer Autor*in
auf dem Buchriicken verweist beispielsweise auf eine Person; gleichzeitig ist es aber
moglich, dass erst aus dem Textinneren heraus Bedeutungsdimensionen eines Ele-
mentes erschlossen werden konnen:

,»Das Pseudonym des Autors auf der Titelseite steht fiir dessen poetologisches Programm

ein; der Titel bietet sich als Frage dar, die der Text (vielleicht) beantwortet; [...] So greifen

die Texte gleichsam von ihrem Innen auf ihre Grenzregion bestimmend zu. Dies ist als
intrinsische Rahmung beschrieben worden.* (Ebd.)

In Kombination mit der formalen Markierung als Rahmung lisst sich diese zweite
Unterscheidung zu einem Analyseansatz vereinen, der in 1.2 nédher erldutert wird.
Doch zundchst wird ein Blick auf die Bilderbuchforschung geworfen, um die
Anschlussfahigkeit an bereits verfiigbare Modelle zu den medialen Randbereichen
des Bilderbuches zu zeigen und einzelne Aspekte in den hier vorgetragenen Ansatz
Zu integrieren.

1.2 Der Paratextbegriff in der Bilderbuchforschung

Die Bilderbuchforschung wird friih auf den Paratextbegriff aufmerksam, bezeichnet
er doch — zundchst mit Fokus auf Schriftliteratur — Elemente, die im Bilderbuch in
besonderer Weise gestaltet werden. Es besteht ein frithes Bewusstsein dafiir, dass
Genettes Begriff ein Schlaglicht auf einen Bereich wirft, der im multimodalen
Medium Bilderbuch ein komplexes narratives Phanomen darstellt. Auf die besondere
Gestaltung bezieht sich auch Higonnet mit ihrem Vergleich zum Spielplatz: Ele-
mente, die in Schriftliteratur als peripher angesehen werden, erweitern im Bilderbuch
das Bewusstsein der Leser*in fiir die materielle Existenz des Textes als Objekt und
Spielzeug (vgl. Higonnet 1990, S. 47). Neben dieser hoheren Relevanz der materiel-
len Ebene betont Higonnet auch die der im Bilderbuch impliziten performativen
Ebene, die sich iibergeordnet im Vorleseakt realisiert und in Spielbilderbiichern auf
die Spitze getrieben wird. Higonnet weist bereits auf die durch Paratextualitét herbei-
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geflihrte Zweidimensionalitét hin und veranschaulicht dies anhand der Ausstanzun-
gen in Eric Carles The Very Hungry Caterpillar (2008):
,» 10 step back from the book for a second, we may think of the hole and of the child’s finger
as extrinsic to the story of the caterpillar, which indeed is completely formulated as a verbal
sequence. Because the story could be told without either finger or hole, the hole may be des-
cribed as ‘peritextual.” (The hole reappears in positive and negative forms in the peritextual
endpapers and title page.) But the hole is also an intrinsic narrative device. With hole and
finger, the listening child duplicates the story as it is told, translating from words to panto-
mime; indeed, the child triplicates the story, which is already represented a second time
through the colored illustrations.“ (Higonnet 1990, S. 48)
Was Higonnet hier mit ,,intrinsisch® und ,,extrinsisch* bezeichnet, entspricht nicht
der oben vorgestellten Unterscheidung bei Dembeck und verfehlt auch Genettes
Abgrenzungsversuche von Text und Peritext. Higonnet argumentiert hier im Sinne
einer Hierarchisierung der Modalitdten vom verbalen Text aus (,,could be told*) und
in einer Hierarchisierung der narratologischen Dichotomie zugunsten der Histoire
(,,the story*). Peritextuell wiren laut Higonnet alle Elemente, die nicht nétig sind, um
die im verbalen Erzéhltext dargestellte Handlung noch zu verstehen. Das wiirde auch
fiir die Bilder gelten. Trotzdem wertet Higonnet sie nicht als peritextuell. Das Loch ist
hier (auch ohne Finger) ein zentrales Element des multimodalen Erzéhltextes. Es ver-
doppelt nicht die Darstellung der Handlung, sondern fiigt dem ,,semiotischen
Gesamttext™ (Stockl 2011, S. 45) iiber Bildebene und materielle Ebene eine Meta-
lepse zwischen Diegese und Rezeptionswirklichkeit hinzu, die den Reiz und vermut-
lich auch in nicht unerheblichem MaBe den Erfolg des Buches bedingt. Zugutehalten
muss man Higonnet, dass sie andererseits Paratextualitdt nicht auf die medialen
Randbereiche eingegrenzt sieht. Der Blick wird hier nicht kategorial auf die von
Genette aufgezdhlten Elemente (Umschlag, Titel, Vorsatzblitter etc.) beschrinkt.
Dieses medial-rdumliche Verstindnis des Begriffes wird erst in spiteren Beitrdgen
grundgelegt und zeigt sich u. a. darin, dass — anders als bei Genette — nicht Einzelele-
mente wie Titel oder Widmung getrennt betrachtet, sondern pauschal ganze Buchab-
schnitte (Cover, Titelei, Vorsatzblitter) dem Peritext zugeschlagen und damit die
darin enthaltenen, semiotisch heterogenen Einzelelemente zugunsten der Schrift ein-
geebnet werden. Maria Nikolajeva und Carole Scott liefern mit How picturebooks
work (2006) einen inzwischen zum Standardtext der Bilderbuchforschung avancier-
ten Beitrag und raumen dem Paratext darin sogar ein eigenes Kapitel ein. Das Kapitel
beginnt jedoch mit einer Aussage, in der sich die oben angesprochene Einebnung
zunidchst manifestiert: ,,Almost nothing has been written about the paratexts of pictu-
rebooks such as titles, covers, or endpapers.” (Ebd., S. 241) Dies verwundert nicht
zuletzt aufgrund der erhohten Relevanz peritextueller Elemente, die im Weiteren
betont wird. Eine Differenzierung der Einzelelemente klingt hier allerdings bereits
an:
,»These elements are, however, still more important in picturebooks than in novels. If the

cover of a children’s novel serves as a decoration and at best can contribute to the general
first impact, the cover of a picturebook is often an integral part of the narrative, especially
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when the cover picture does not repeat any of the pictures inside the book. The narrative can
indeed start on the cover, and it can go beyond the last page onto the back cover. Endpapers
can convey essential information, and pictures on title pages can both complement and con-
tradict the narrative. Since the amount of verbal text in picturebooks is limited, the title itself
can sometimes constitute a considerable percentage of the book’s verbal message* (ebd.).

Hier wird ein Ubergreifen der Narration in diese Randbereiche beschrieben, die an
Dembecks Begriff der intrinsischen Rahmung erinnern. Man kdnnte nun fragen, ob
dann diese Elemente (z. B. das Bild auf dem Cover) liberhaupt noch unter dem funkti-
onalen Begriff des Paratextes zu fassen sind oder vielmehr bereits Teil des Haupttex-
tes sind, ist doch laut Genette der Paratext ,,immer seinem Text untergeordnet™ (2001,
S. 18). Es ist dabei nicht von der Hand zu weisen, dass hier die Moglichkeit einer
Doppelfunktion besteht. Nikolajeva und Scott (2006) sprechen das Cover bereits an.
Am Beispiel der Bildebene des Covers ldsst sich die Doppelfunktion sehr anschau-
lich beschreiben.

o PG o5V e Vs Y
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Abb. 1 Der Vorderdeckel in narrativer und priasentierender Funktion
(© Frankfurt a.M.: Moritz 2017)

Abbildung 1 zeigt den Vorderdeckel von Thé Tjong-Khings Die Torte ist weg! (2017).
Der Haupttext des Bilderbuchs besteht aus einer textlosen Bildfolge, die raumzeitlich
linear Handlungsschritte zeigt. Das Bild auf dem Cover zeigt den ersten dieser Hand-
lungsschritte und fligt sich so nahtlos in die Bildnarration des Haupttextes ein. Ande-
rerseits markiert die Position (Buchvorderseite), das Material (Hardcover) und die
begleitende Schriftebene (Titel, Untertitel, Autorname, Verlag, Werbesticker mit
Rezensionszitat) die Prisentationsfunktion.” Dieses zweidimensionale Potenzial der

* Genette versteht die Priisentationsfunktion des Paratextes in ihrem waortlichen Sinne, den Text Lwprisent zu
machen, und damit [...] seinen Konsum in [...] der Gestalt eines Buches zu ermdglichen (Genette 2001,
S. 9; Herv. 1. 0.).
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Randbereiche gilt es ndher zu ergriinden. Dazu ist es einerseits notwendig, die Ein-
zelelemente getrennt voneinander zu betrachten, anderseits aber auch das intermo-
dale Zusammenspiel auf der multimodalen Sehfldche, die seiteniibergreifenden
Zusammenhinge innerhalb des Randbereichs und die Beziige zwischen Randbereich
und Narration. Die in 1.1 erlduterten Analyseaspekte Form und extrinsische/intrinsi-
sche Motivation kdnnen hier der Schliissel sein.

Die von Nikolajeva und Scott (2006) aufgezahlten Abschnitte (titles, covers, endpa-
pers) des Mediums Bilderbuch werden in der Folge hiufig unter dem Peritextbegriff
versammelt. Tobias Kurwinkel etwa setzt in seiner kurzen Betrachtung des Paratexts
deutliche Schwerpunkte auf funktionale Hierarchisierung durch eine klare Abgren-
zung zwischen Haupt- und Nebentext® und auf die Frage nach der Autorschaft, die
auch bei Genette thematisiert wird. Hier macht Kurwinkel eine Besonderheit des Bil-
derbuches aus, kimen doch der Typografie, die Genette zum verlegerischen Peritext
zdhlt, ,,besondere narrative und dsthetische Funktionen zu, die weniger vom Verlag
als von Illustrator und Autor bestimmt werden* (Kurwinkel 2017, S. 63). In dieser
Aussage werden narrative Funktion und Autorschaft zusammengezogen. Fiir die ana-
lytische Betrachtung ist eher die narrative Funktion von Belang. Es wundert etwas,
dass Kurwinkel dhnliches nicht fiir Cover, Vorsatzblatter und Titelei bzw. darin ent-
haltene Elemente feststellt, obwohl im Weiteren auch ihre funktionale Ambiguitét
angesprochen wird. Auch Michael Staiger bezeichnet in seinem fiinfdimensionalen
Analysemodell mit dem Peritext ,,alles, was den eigentlichen Text umschliefit* (2014,
S. 13) und grenzt ihn auch im Schaubild als Rahmung von den anderen Dimensionen
ab. Die materielle Dimension ist hier allerdings sinnvollerweise mit der paratextuel-
len zusammengezogen. In einer erweiterten sechsdimensionalen Fassung des
Modells wird der Zusammenhang zwischen paratextueller/ materieller Dimension
und allen anderen Ebenen stirker markiert (vgl. Staiger i.E.).

In der Breite der Bilderbuchforschung bleibt es jedoch bei dem inkonsistenten Vorge-
hen, das sich schon bei Nikolajeva und Scott ankiindigt: Einerseits werden einzelne
Elemente funktional differenziert —und das vor allem, wenn sie Schriftelemente sind
und/oder nicht am medialen Rand zu finden sind — andererseits ganze mediale Rand-
bereiche eingeebnet und ungeachtet ihrer semiotischen, formalen und funktionalen
Heterogenitit pauschal dem Peritext subsumiert. Bei Sylvia Pantaleo etwa finden
sich
»cover, dust jacket, endpapers, frontispiece, full title page, half-title page, dedication page,
address of publisher, copyright date, price, typesetting style, choice of paper, table of con-
tents, prefaces, intertitles, and footnotes™ (Pantaleo 2018, S. 39).
Diese Sammlung wirft durchaus Fragen auf, findet doch eine Differenzierung nur auf
Schriftebene statt: Verlagsadresse, Erscheinungsjahr, Preis, Inhaltsverzeichnis, Vor-
wort, Zwischentitel und FuBlnoten werden offenbar als funktional differente Ele-

% Kurwinkel subsumiert den Paratext den textexternen Aspekten der Bilderbuchanalyse und suggeriert auch
mit seinem Schaubild eine klare Trennung (vgl. Kurwinkel 2017, S. 621.).
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mente wahrgenommen, bildliche Elemente suchen wir vergebens. Stattdessen tau-
chen die Bezeichnungen fiir ganze Seitenbereiche auf, die wiederum aus einer kom-
plexen und heterogenen, multimodalen Komposition bestehen konnen: Cover,
Schutzumschlag, Vorsatzblitter, Frontispiz, Schmutztitel, Haupttite]l. Man mag ein-
wenden, dass mit Frontispiz zumindest die dem Haupttitel gegeniiberliegende
[lustration erwéhnt ist (vgl. Rautenberg 2003, S. 227). Aber auch diese Bezeichnung
verkommt zu einer reinen Seitenangabe, folgt doch kaum ein Bilderbuch dieser
schriftliterarisch tradierten Anordnung.” Auch Bezeichnungen wie ,,visueller Prolog®
(Thiele 2000, S. 82) und ,,prologue” bzw. ,.epilogue pictures” (Bjorvand 2018,
S. 226) fiir Bildelemente in diesem Bereich signalisieren eine Unterordnung des Bil-
des: Die Erzéhlung beginnt mit dem verbalen Erzéhltext. Alle Bilder, die vorher oder
nachher auftauchen, sind demnach allenfalls Pro- oder Epilog. Obwohl hier hédufig
bereits die Handlungssequenz beginnt, bleiben sie dem Peritext zugeordnet. Es wer-
den hier also einerseits einzelne Schriftelemente aufgegriffen, die auch Genette
schon nennt, hinzu kommen ganze Seitenbereiche, Papierqualitidt und Typografie.
Dadurch werden Dimensionen des Paratextbegriffes je nach Bedarf in Anschlag
gebracht: Mal ist es die Funktion (Schriftelemente), mal die rdiumliche Position (Sei-
tenbereiche), mal die allgegenwirtige Paratextualitit des Gesamttextes (Material und
Typografie). Die begriffliche Inkonsistenz wird ihren Grund im Verhéltnis von
Schriftbuch und Bilderbuch haben: Alle Begriffe sind aus der schriftliterarisch
gepriagten Buchwissenschaft iibernommen und spiegeln so vor allem schriftliterari-
sche Konventionen wider. Fiir die Bildebene fehlt schlicht ein solches Begriffsinven-
tar. Aus diesem Grund behelfen sich viele Autor*innen mit einem medial-rdumlichen
Peritextbegriff, der nicht das beschreibt, was tatsichlich vorliegt, sondern eine
schriftliterarisch prototypische Rahmenzone bezeichnet, die nun von der Bildebene
,bespielt® wird. Die definitorische Liicke wird besonders deutlich, wenn Pantaleo
feststellt: ,,Although some peritextual elements may be part of the inner story, the
placement, function, and purpose of specific peritextual elements can vary across
picturebooks® (2018, S. 39). Von Genettes ohnehin problematischen Kriterien bleibt
also nichts iibrig: Peritextuelle Elemente konnen im Bilderbuch Teil der Erzéhlung
sein oder auch nicht. Auch Position, Funktion und Zweck variieren. Was bleibt also
noch? Weshalb bezeichnen wir sie in der Bilderbuchforschung dennoch als peritextu-
elle Elemente? Die Antwort diirfte sein, dass hier nichts anderes als ein Abgleich mit
schriftliterarischen Konventionen stattfindet, den letztlich auch Genette mit seiner
Aufzihlung peritextueller Elemente betreibt. Dabei geht es vor allem um formale
Markierung: Wir deuten diese Seiten als Rahmung, weil sie bestimmte Signale ent-
halten. Diese Signale erscheinen auf unterschiedlichen Ebenen und sind auf materiel-
ler, riumlicher und typografischer Ebene recht klar, lassen sich hier doch etablierte

7 Kurwinkel nutzt den Begriff in diesem Sinne als Seitenangabe und nicht als Bezeichnung fiir ein klar defi-
niertes Bildelement und weist sogar darauf hin, dass diese Seite heute kaum noch Abbildungen tragt (vgl.
Kurwinkel 2017, S. 69).
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Muster aus der Schriftliteratur in Anschlag bringen. Tabelle 1 zeigt die konventio-
nelle Markierung auf diesen drei Ebenen fiir die einzelnen Seitenbereiche, die Panta-
leo dem Peritext zuschldgt. Mit ,,Haupttext ist hier das gemeint, was Pantaleo nicht
dem Peritext zuschligt, also alle Seiten im Mittelteil des Buches. Die von Pantaleo
aufgegriffenen materiellen und typografischen Eigenschaften des Buches bzw. Tex-
tes sind hier im Sinne allgegenwirtiger Markierungsebenen der sonst dominanten
raumlichen Ebene beigefiigt.

Tab. 1 Rahmenmarkierungen®

materiell

PR TR
r

typografisch

Schutzumschlag

o Streifen aus festem Papier

o Hohe entspricht Buchhdhe

* Keine feste Verbindung zum
Buch

o Haufig lackiert oder kaschiert

o Um das Buch gelegt

o Mit den iiberstehenden Enden
zwischen Spiegel und fliegendes
Blatt geklemmt

Cover

o Deckel und Riickeneinlage aus
Pappe

* Bezug aus Textil oder meist
lackiertem oder kaschiertem
Vierfarbdruck

* Bezug an der Innenseite
umgeschlagen und verklebt
(durch Vorsatz verdeckt)

o Umschliet den Buchblock

Vorsatzblitter

o Festes Papier
o Spiegel verklebt mit Deckel

o Verbindet Cover und Buchblock

i.d.R. keine
Schrift

Schmutztitel

o Papierqualitit entspricht der des
gesamten Buchblocks

o Klebeverbindung mit Vorsatz
(fliegendem Blatt) geht iiber den
Buchriicken hinaus.

o Erste Seite des Buchblocks

Frontispiz

o Papierqualitit entspricht der des
gesamten Buchblocks.

o Riickseite des Schmutztitels

i.d.R. keine
Schrift

Haupttitel

o Papierqualitit entspricht der des
gesamten Buchblocks.

e Dritte Seite des Buchblocks

Haupttext

o Papierqualitit entspricht der des
gesamten Buchblocks

o Mittelteil des Buchblocks

¥ Die Angaben orientieren sich an den jeweiligen Lemmata in Rautenberg (2003) (insbesondere materielle
und rdaumliche Ebene) und den Abbildungen und Ausfithrungen zu typografischen Dispositiven in Wehde
(2000, S. 1191t.).
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Diese Angaben sind nicht normativ zu verstehen, sondern im Sinne eines prototypi-
schen Schemas: Je mehr dieser materiellen, raumlichen und typografischen Markie-
rungen auf ein Element zutreffen, desto wahrscheinlicher verbirgt sich dahinter ein
(bzw. das betreffende) Rahmenelement. Dabei entsteht eine Wechselwirkung: Wenn
auf der dritten Seite des Buchblocks ein Schriftelement zentral und in fetter Aus-
zeichnung erscheint, handelt es sich sehr wahrscheinlich um den Titel. Andersherum
markiert das Auftauchen dieses Titels, dass diese dritte Seite tatsdchlich als Hauptti-
tel genutzt wird. Inhaltliche Markierungen helfen zusitzlich, Annahmen zu iiberprii-
fen (z. B. weisen Eigennamen auf Verlag oder Autor*in hin, Ortsangaben auf Verlags-
ort, vierstellige Zahlen auf das Erscheinungsjahr, 13-stellige auf die ISBN), bilden
isoliert aber keine verldssliche Grundlage, wie an den Beispielen Ortsangabe, Jahres-
zahl und narrativer Satz bereits gezeigt wurde.

Was passiert nun, wenn die Bildebene hinzukommt? Die Markierung durch rdum-
liche, materielle und typografische Signale behélt ihre Wirksamkeit. Das Bild hat
dabei vermeintlich groBere Freiheiten. Dieser Umstand ist es, der gerade im Bilder-
buch die eingangs beschriebene Entgrenzung beglinstigt, indem deutliche materielle,
rdaumliche und typografische Rahmenmarkierungen von intrinsisch motivierten Bil-
dern ,unterlaufen® werden. Aber auch das Bild ist nicht frei von formalen Markierun-
gen. Teresa Duran und Emma Bosch legen eine Typologie der Vorsatzblitter vor, die
das Verhiltnis zur Erzdhlung in den Fokus riickt und damit auch dieses Phanomen des
,Unterlaufens* beriicksichtigt (vgl. 2014). Lawrence Sipe und Caroline MacGuire
hingegen fokussieren in ihrer Typologie den formalen Aspekt (s. Tabelle 2), betonen
aber auch die Moglichkeit der intrinsischen Motivation: ,,A picturebook’s endpapers
can only be fully understood after the whole picturebook is studied (2006, S. 302).

Tab. 2 Typologie von Bilderbuchvorsatzblittern (in Anlehnung an Sipe und McGuire 2006).

illustriert nicht illustriert
Vorderes und hinteres Vorsatz Bild Muster Textur Farbe
identisch
Vorderes und hinteres Vorsatz Bild Muster Textur Farbe
unterschiedlich

Tabelle 2 ldsst sich auch als Skala lesen, die am linken Ende von einem komplexen
Bild und am rechten Ende von einer einfarbigen Seite begrenzt wird. Wéhrend Vor-
satzblitter in schriftliterarischen Biichern am haufigsten weil3, also einfarbig sind,
tauchen weniger hiufig Vorsatzblitter mit Textur, dulerst selten solche mit illustrier-
tem Muster und nahezu nie bebilderte Vorsatzblitter auf. Konventionell, so 14sst sich
schlussfolgern, markiert ein einfarbiges Vorsatzblatt also am deutlichsten die
Rahmung, ein bebildertes am wenigsten.
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Die weiteren Bildelemente in diesem Bereich sind nur schwach konventionalisiert.
Das bereits angesprochene Frontispiz im Sinne einer ,,meist blattgroB3e[n] Illustration
auf der dem Titelblatt gegentiberliegenden Seite* (Rautenberg 2003, S. 227) ist ins-
gesamt zu selten, um konventionell genannt zu werden. Anders liegt es allerdings bei
vignettenhaften Bildelementen, die in ihrer Ornamenthaftigkeit eine weite Verbrei-
tung haben. Als typische Merkmale und damit potenzielle Rahmenmarkierung wiren
hier freigestellte Bildelemente und ornamentale Einzelstiicke oder Reihungen zu
Bordiiren zu nennen (vgl. ebd., S. 525f.). Jon Klassen etwa nutzt in seiner Hut-Trilo-
gie jeweils ein vignettenhaftes Bild im Haupttitel (s. Abb. 2—4), das freigestellt auf
der Buchseite erscheint. Durch florale Motive wird auch eine inhaltliche Nihe zur
traditionellen Vignette hergestellt. Gerade in der Kinder- und Jugendliteratur ist auf
inhaltlicher Ebene hier die bildliche Einfiihrung der Hauptfiguren lange verbreitet
und auch heute noch hdufig zu sehen, so etwa in A. A. Milnes Winnie the Pooh (s.
Abb. 5).

ADbb. 5 Titelvignette aus Winnie the Pooh (© New York: E.P. Dutton 1960)

Freigestellte Bilder wie diese kdnnen natiirlich auch innerhalb des Mittelteils auftau-
chen. Die Kombination aus rdumlicher Position (zentral, dritte Seite des Buch-
blocks), Form (freigestellt) und Inhalt (Figur oder florales Element) markiert sie —
wenn auch weitaus schwicher als Typografie und Position der Schriftelemente — als
Teil der Rahmung. Die materielle und rdumliche Ebene hat sicher bei Schutzum-
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schlag, Cover und Vorsatzblittern die hdchste Relevanz, die typografische abgesehen
von den Vorsatzblittern im gesamten Bereich eine hohe Relevanz fiir die Rahmen-
markierung. Bei den Vorsatzbldttern tritt an diese Stelle die oben beschriebene for-
mal-bildliche Markierung.

Setzt man nun formale Markierung und intrinsische Motivation zueinander in Bezug,
eroffnet dies einen differenzierten Blick auf das Spiel am medialen Rand. So lésst
sich fiir jede Sehfliche in diesem Bereich feststellen, welche Elemente in welcher
Ausprigung Rahmung markieren und welche Elemente intrinsisch motiviert sind, in
einem zweiten Schritt, ob hier eine homogene oder heterogene Konfiguration vor-
liegt, und schlieBlich, wie sich die einzelne Sehflache in den gesamten Randbereich
einfligt und zum Mittelteil verhdlt. Exemplarisch geschieht dies nun anhand des Bil-
derbuchs Sam & Dave graben ein Loch (2015) von Mac Barnett und Jon Klassen.

2 Formale Markierung als Nebelkerze: Sam & Dave graben ein
Loch

Der Titel des 2015 erschienenen Bilderbuchs Sam & Dave graben ein Loch von Mac
Barnett und Jon Klassen fasst die Handlung bereits zusammen. Mit Genette ldsst sich
hier von einem ,,proleptischen Titel” (Genette 2001, S. 83) sprechen. Es scheint mit
dem Titel bereits alles gesagt. Die Protagonisten graben im Garten vor ihrem Haus
ein Loch, um etwas Besonderes zu finden. Sie werden begleitet von einem Hund, gra-
ben sich durch das Erdreich und dabei immer knapper an immer grof3eren Diamanten
vorbei. Sam und Dave schlafen erschopft ein, der Hund buddelt derweil weiter und
sie fallen ins Leere. Sie landen vermeintlich dort, wo sie losgegraben haben. Bildaus-
schnitt, Perspektive und Farbe sind identisch zum Beginn des Buches. Allerdings las-
sen sich zahlreiche Details finden, die verdndert sind: Das Halsband der Katze ist
blau statt rot, statt des Apfelbaumes steht nun ein Birnbaum im Garten, das Loch ist
verschwunden, die Blume auf der Veranda und der Wetterhahn auf dem Dach des
Hauses haben sich verdndert. Diese Details liefern die schwach manifeste Informa-
tion, dass die Protagonisten nicht zum Ausgangspunkt zuriickgekehrt sind, und eroff-
nen Raum fiir weitergehende Interpretationen. Die erste Darstellung des Hauses und
eine grofle Darstellung des Apfelbaumes werden im Bereich der Titelei dargeboten
(s. Abb. 6). Zudem trigt das Vorsatzpapier die Farbe der Apfel. Der verbale Erzihl-
text endet mit dem Sturz der Protagonisten an ihren vermeintlichen Ausgangspunkt.
Hier ist die Darstellung des Hauses noch auf drei Doppelseiten in Begleitung des
Erzéhltextes zu betrachten. Es folgt eine schrifttextlose Doppelseite (s. Abb. 7), die
mit dem Blickwechsel von Hund und Katze andeutet, dass der Hund — anders als Sam
und Dave — die Verdnderung bemerkt. Das Buch wird schlielich komplementar zum
Anfang abgeschlossen, indem zunédchst dem Impressum ein groer Birnbaum beige-
stellt ist und das hintere Vorsatzpapier die Farbe der Birnen tragt. Der hintere Buch-
deckel zeigt, wie die Katze mit dem roten Halsband in ein bodenloses Loch neben
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dem Apfelbaum blickt. Erst hier endet also die Erzdhlung auf Bildebene, indem ein
Blick zuriick zum tatsdchlichen rdumlichen Ausgangspunkt der Erzahlung geworfen
wird.

SAM
&
DAVE

GRABEN
EIN
LOCH
i
i

Abb. 6—7 Verdnderung des Settings zwischen Titelei und bildlichem Erzéhlende (© Ziirich:
NordSiid 2015)

Betrachtungsschwerpunkt sind die ersten vier (Covervorderseite, vorderes Vorsatz-
papier, Schmutztitel, Haupttitel) und die letzten drei Sehflachen (Impressum, hinte-
res Vorsatzpapier, Coverriickseite) des Buches. Die formale Markierung ist auf
Schriftebene im gesamten Randbereich stark ausgepridgt. Der Titel erscheint auf
Cover und Haupttitel in identischer Typografie. Zwar entspricht der Schrifttyp dem
des Erzéhltextes. Der Titel ist jedoch in schwarzen Versalien auf hellen Grund
gesetzt, nach jedem Wort folgt ein Zeilenumbruch, so dass der Titel sechs zentriert
gesetzte Zeilen umfasst und so gut die Hilfte der Seitenhohe einnimmt. Auf dem
Cover fiillt die Titelschrift die bildliche Darstellung des gegrabenen Loches aus (s.
Abb. 8). Unter dem Titel ist sowohl auf dem Cover als auch auf dem Haupttitel Autor
und Illustrator vermerkt. Demgegentiber (also an der Position des Frontispizes) treten
noch zwei zentriert gesetzte Textabsétze in kleiner Schriftgréfie hinzu, die biografi-
sche Informationen zu Autor und Illustrator liefern. Sowohl auf dem Cover als auch
auf dem Haupttitel erscheint das kleine Verlagssignet, auf dem Cover farbig, auf dem
Haupttitel in schwarz. Auf den Vorsatzblittern und dem Schmutztitel taucht keine
Schrift auf. Das Impressum ist wiederum in sehr kleiner Schrift zentriert dem hinte-
ren fliegenden Blatt gegeniibergesetzt, auf der Coverriickseite findet sich ein mittel-
grofler, zentriert in zwei Absitze gesetzter Klappentext im oberen Seitendrittel, der
formal mit dem gegrabenen Loch auf Bildebene korrespondiert (s. Abb. 8). Am unte-
ren Seitenende sind Preis, ISBN-Nummer und Strichcode zu finden. Auf Schrift-
ebene wird der Bereich also sehr konventionell besetzt und damit deutlich als
Rahmung markiert. Auf Bildebene zeigt sich eine heterogenere formale Markierung.
Wiéhrend das Coverbild und das Bild auf Frontispiz/Haupttitel formatfiillend und
damit nicht als Rahmung markiert sind, ist das vordere Vorsatzpapier einfarbig hell-
rot und damit stark als Rahmung markiert. Ahnliches lisst sich iiber den Schmutztitel
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feststellen: Die linke Seite bildet die einfarbige Riickseite des fliegenden Blattes, die
rechte Seite zeigt mit dem Apfelbaum ein isoliertes Objekt, das in seiner Isoliertheit
und als Pflanze eher ornamental wirkt. Ahnliches begegnet uns am hinteren Ende des
Buches: Der Birnbaum auf der linken Seite wirkt ornamental, hinzu kommt auf der
rechten Seite die einfarbig griine Riickseite des hinteren fliegenden Blattes. Auch
hier ist also auf Bildebene eine formale Markierung festzustellen. Die Coverriick-
seite ist wiederum nicht auf Bildebene als Rahmung markiert. Die Materialitit des
Hardcovereinbandes fiigt jedoch sowohl dem Cover als auch den Vorsatzblittern eine
starke Markierung hinzu. Dominant ist die Markierung also auf nahezu allen Seiten
der Randbereiche. Eine Ausnahme bildet der Haupttitel. Hier weist nur die Schrift-
ebene eine starke formale Markierung auf (s. Abb. 6).

Sam und Dave graben
bis sie etwas ganz
Besonderes finden,

Nur, was isl das Besandere?

GRABEN
EIN
LOCH

Lin philosaphisches und
zugleich lustiges Bilderbuch
von Jon Klassen,

dem Gewinner des Deutschen
Jugendliteraturpreises.

Von Mac Barnett
Hlustriert von Jon Klassen
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Abb. 8 Cover von Sam & Dave graben ein Loch (© Ziirich: NordSiid 2015)

In welchem Verhiltnis steht nun diese insgesamt so dominante Markierung zur Moti-
vierung der Elemente? Der bereits angesprochene proleptische Titel blickt voraus auf
den Inhalt der Erzdhlung und ist somit extrinsisch motiviert. Das Coverbild ldsst sich
mit diesem Titel leicht verkniipfen. Es zeigt die beiden Hauptfiguren, auf die offenbar
die Namen im Titel verweisen, es zeigt das Loch und anhand der Schaufeln deutet es
auch das Graben an. Katze, Hund und Baum werden im Titel nicht erwdhnt und wer-
den so nicht nur raumlich auf der Bildflache als nebensdchlich markiert. Apfel- und
Birnbaum sowie ihre farbliche Entsprechung auf den Vorsatzblittern bieten aus dem
Haupttext heraus eine hochgradig intrinsisch motivierte Bedeutungsebene: Sie sind
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Reprisentanten von Ausgangs- und Zielpunkt der Reise bzw. das auffilligste Indiz
dafiir, dass diese beiden Orte nicht identisch sind. Auch das Bild innerhalb des Haupt-
titels erscheint in einem anderen Licht. Die Bilddetails (Wetterhahn, Halsband,
Blume, Baum) wirken ohne genaue Rezeption des Mittelteils rein ornamental, aus
dem Gesamttext heraus jedoch als eine Ansammlung von Hinweisen. Diese
intrinsisch motivierten Bildelemente treten hinter den Nebelschwaden einer sehr
dominanten Rahmenmarkierung zuriick und werden sozusagen hinter vorgetauschter
Irrelevanz versteckt. Das Entschliisseln dieser intrinsischen Motivierung erfordert
also auch die vertiefte Rezeption vermeintlich nur rahmender Bereiche. Die Leser-
*innen miissen wie die Hauptfiguren tief graben, um das Besondere im vermeintlich
Konventionellen zu finden.

3 Fazit

Der vorliegende Beitrag widmet sich dem Spiel am medialen Rand des Bilderbuches,
das im Zusammenhang mit dem Paratextbegriff in der Bilderbuchforschung inzwi-
schen hdufig thematisiert wurde. Die begriffliche Unschérfe in diesem Diskurs
scheint — wie gezeigt worden ist — einerseits im Paratextbegriff selbst und anderer-
seits in der fehlenden Anpassung an Spezifika des Bilderbuchs begriindet. Mit Dem-
becks Ansatz der intrinsischen Motivierung und der im fortgesetzten literaturwissen-
schaftlichen Diskurs betonten Relevanz formaler Markierung bietet sich ein Zugriff,
um die im Bilderbuch so vielfaltigen Entgrenzungsphdnomene in diesem medialen
Randbereich differenziert beschreiben zu konnen und dennoch Anschluss an beste-
hende Positionen der Bilderbuchforschung herzustellen. Letzteres zeigte sich durch
die latent in den bisherigen Beitrigen nachweisbaren Parallelen, die sowohl schrift-
literarische Konventionen und damit formale Aspekte als auch den Bezug von
Rahmenelementen zur Narration und damit die intrinsische Motivation ansprechen.
Zentral erscheint hier, sich vom dominanten medial-rdumlichen Verstdndnis des
Paratextbegriffes zu 16sen und Paratextualitdt als dem Gesamttext inhdrente Eigen-
schaft zu begreifen, die eine zweite, strukturelle Sinndimension ermdglicht. Die
Simultaneitit der am Bilderbuch beteiligten Modalitéten (Schrift, Bild, Material) und
ihre semiotischen Darstellungspotenziale erzeugen dabei erweiterte Moglichkeiten
intermodaler Heterogenitit, die wiederum mit Rezeptionsgewohnheiten spielt und so
konventionelle Grenzen iiberschreitet. Am Beispiel von Sam & Dave graben ein Loch
konnte dieses Spiel mit Hilfe der hier eingefiihrten Begriffe exemplarisch beschrie-
ben werden. Betont sei hier der exemplarische Charakter der Analyse. Eine Anwen-
dung auf weitere Bilderbiicher steht noch aus und wird weitere Auspriagungen dieser
Entgrenzung offenlegen. So scheint Metafiktionalitit hdufig besonders in diesen
Randbereichen realisiert zu sein (vgl. etwa in Schutzumschlag, Cover und Vorsatz-
bléttern angelegte mise en abyme in Emily Gravetts Wolves 2005), die materialisierte
intrinsische Motivation durch bis in das Cover fortgesetzte Ausstanzungen (etwa in
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Gravetts Noch mal! 2015 oder @yvind Torseters Das Loch 2014) und das Aufgreifen
bekannter Stoffe (etwa die bildliche Miniatur der Erzahlung im Vorsatz von Markus
Lefrangois Bilderbuchfassung von Hdénsel und Gretel 2011) sind weitere Beispiele,
die vor dem Hintergrund von Markierung und Motivation betrachtet werden konnten.

Dieses Spiel mit dem medialen Rand jedenfalls ist in jliingeren Publikationen keine
Randerscheinung mehr. Und so erscheint es als wichtiges Desiderat, auch didakti-
sche Uberlegungen zu dieser bilderbuchspezifischen literarischen Ausdrucksform
anzustellen, die der vor allem schriftliterarisch gepragten Marginalisierung dieser
Bereiche entgegenwirken. Zunichst ist schlicht das Potenzial festzustellen, am
medialen Rand Erwartungsbriiche herbeizufiihren, indem gerade solche Bilderbii-
cher ausgewahlt werden, die mit Konventionen spielen. Nicola Mitterer und Werner
Wintersteiner nennen die ,,Entselbstverstandlichung™ als wesentliches Merkmal des
asthetischen Wahrnehmungsmodus. ,,Dabei ist im Gegensatz zur Alltagssprache das
Randsténdige und auf den ersten Blick Unbedeutende stets als etwas potenziell
besonders Bedeutsames zu betrachten.” (2015, S. 104) Auch Cornelia Rosebrock
spricht die Vermittlung einer dsthetischen Lesehaltung als Ziel der Literaturdidaktik
an, warnt gleichzeitig aber davor, informierende und &sthetische Textbegegnung als
Opposition zu denken, spricht man doch damit dem literarischen Lesen jegliche Stra-
tegie ab (vgl. 2018, S. 14f.). Die Entgrenzungen am medialen Rand des Bilderbuches
scheinen geradezu priadestiniert, die poetische Relevanz des Randstdndigen exempla-
risch und anschaulich erfahrbar zu machen und als Strategie literarischen Lesens
anzubahnen. Sie sollten dabei weder im Sinne eines entzaubernden Erklérens thema-
tisiert werden noch unreflektiert bleiben. Es sollte die Moglichkeit geboten sein,
ihnen selbststindig entdeckend und diskursiv reflektierend zu begegnen, um dieses
Spielfeld als potenzielle Quelle des literardsthetischen Genusses zu er6ffnen. Im
Sinne Andrea Sabischs bietet sich hier ein Ankniipfungspunkt, an dem die ,,Sinne mit
dem Logos verkniipft werden konnen.* (2008, S. 64) Dies gelingt jedoch nur, wenn
das Bilderbuch in seiner dsthetischen Ganzheit prasentiert und erfahrbar gemacht
wird. Verbreitete Prisentationsformen erscheinen vor diesem Hintergrund fragwiir-
dig. Das tibliche Vorlesen und Herumzeigen im Sitzkreis ist i.d. R. von der Lehrkraft
als lineare Rezeption getaktet, die eine Wahrnehmung und Reflexion intrinsischer
Motivation ausschlieft. Von den Randbereichen wird dabei allenfalls der Vorderde-
ckel gezeigt. Ein Innehalten und Erkunden von Bilddetails und Randstindigem ist
hier ebenso wenig moglich wie die Wahrnehmung der materiellen Ebene bei der Pro-
jektion eines Bilderbuches. Und so er6ffnet die differenzierte Auseinandersetzung
mit den Grenzregionen des Bilderbuches nicht nur neue Perspektiven auf den Gegen-
stand, sondern bietet auch Anlass, einen sensibilisierten Blick auf die Einbettung des
Bilderbuches in den Unterricht zu werfen.
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Mit dem Ballon in die Freiheit von Kristen Fulton und
Torben Kuhlmann

Ein Gegenstand — viele Perspektive

1 Idee und Fragestellungen

Eigentlich haben wir uns im Hinblick auf die fiir Juni 2020 geplante Tagung sehr
darauf gefreut, die Vortragenden in Koblenz begriilen zu kénnen, um sowohl mit
ihnen als auch den Tagungsteilnehmer*innen iiber Bilderbiicher aus unterschied-
lichen Perspektiven ins Gespridch zu kommen. Den Diskurs, den wir uns alle im
Rahmen der Tagung erhofft hatten, kann dieser Sammelband nicht auffangen, den-
noch war es uns wichtig, Formate in den Sammelband zu integrieren, die zumindest
diskursive Potenziale bergen. Eines dieser Formate ist das folgende: Wir haben alle
Beitragenden sowie weitere potenziell Interessierte angefragt, ob sie einen Diskussi-
onsbeitrag zum Bilderbuch Mit dem Ballon in die Freiheit (Fulton/Kuhlmann 2019)
schreiben mochten. Die Anfrage lautete:

Welche (kritische) Perspektive haben Sie auf das Bilderbuch? Lassen Sie die Leser*innen

des Sammelbandes daran teilhaben und verfassen Sie einen zweiseitigen Text dazu. Zusam-

men mit Texten von anderen Beitragenden ergeben sich somit viele unterschiedliche Stim-

men zu diesem Bilderbuch.
Neben der Hauptfrage haben wir den Autor*innen weitere Fragen {ibermittelt, die
zum einen eine Grundlage fiir die Auseinandersetzung sein konnten, und die zum
anderen die im Sammelband aufgespannten Perspektiven Gegenstand, Akteur*innen
und Unterricht fokussieren:

Gegenstand: Wie und was erzihlen der Text, die Bilder? Wie und was erzihlen sie zusam-

men?

Akteur*innen: Was koénnen Grundschulkinder im Kontext des Bilderbuchs woméglich ler-
nen? Wie ordnen Sie das Bilderbuch in den Diskurs ein, der fiir Ihre Forschung wichtig ist?
Wie schauen Kinder (vielleicht) auf das Bilderbuch?

Unterricht: Wiirden Sie das Bilderbuch fiir die Arbeit im Deutschunterricht der Grund-
schule empfehlen? Wie wiirden Sie einen Deutschunterricht gestalten, in dem das Bilder-
buch im Zentrum steht?

2 Bilderbuchauswahl und -einblick

Damit sich unterschiedliche Stimmen auf denselben Gegenstand ergeben, braucht es
ein Bilderbuch, das irritierend, provokativ und streitbar erscheint. Aus diesem Grund
haben wir uns nicht fiir ein Bilderbuch entschieden, das vermutlich eine breite
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Akzeptanz evoziert, sondern fiir eines, das einerseits bereits kontrir rezensiert wurde
und andererseits womdglich unterschiedliche Erfahrungen hervorrufen kann. Dazu
haben wir Rezensionen zu Bilderbiichern gesichtet, die in den letzten beiden Jahren
in der Datenbank der Arbeitsgemeinschaft Jugendliteratur und Medien der GEW
(www.ajum.de) ver6ffentlicht wurden. Zum Zeitpunkt des Datenbankeinblicks lagen
drei Rezensionen zu Mit dem Ballon in die Freiheit vor: Einmal wurde das Bilder-
buch als ,,nicht empfehlenswert™, einmal als ,,empfehlenswert* und einmal als ,,sehr
empfehlenswert kategorisiert.
Das Bilderbuch ist im August 2019 im Ravensburger Verlag erschienen und wurde
bereits im Oktober 2019 von der Deutschen Akademie fiir Kinder- und Jugendlitera-
tur als Bilderbuch des Monats ausgezeichnet. In der Jurybegriindung heif3t es:
,Erzéhlt wird die wahre Geschichte einer waghalsigen Flucht — virtuos von Torben Kuhl-
mann illustriert und von Jakob Hein ins Deutsche iibertragen. Gekonnt versetzt Kuhlmann
mit seinen Bildern und Collagen das Lesepublikum in die Zeit der spiten 1970er-Jahre.
Nicht nur fiir Kinder faszinierend. Ein Stlick deutsch-deutscher Geschichte!* (Deutsche
Akademie fiir Kinder- und Jugendliteratur o.].)
Um was es in dem Bilderbuch — etwas detaillierter — geht und wie die Erzidhlung
dabei dargestellt wird, werden Sie in den alphabetisch sortierten Diskussionsbeitré-
gen — aus den jeweiligen Perspektiven der Autor*innen — erfahren. Eingereicht wur-
den Beitrdge von Elisabeth Hollerweger und Marc Kudlowski in Ko-Autorschaft,
Annette Kliewer, Hanna Sauerborn, Michael Ritter und Ingrid Vetter. Im Anschluss
hat Sascha Wittmer die Beitrége gesichtet, miteinander verglichen und einen eigenen
Kommentar verfasst, der die eingereichten Beitrdge sowohl zusammenfasst als auch
Einblick in seine persdnlichen Rezeptionserfahrungen gibt. Mit der lektorierten Fas-
sung des eigenen Beitrags haben die Autor*innen auch alle weiteren Beitrdge der
anderen Autor*innen erhalten, mit der Moglichkeit, den eigenen Beitrag noch einmal
zuzuspitzen oder Beziige zu den anderen Beitrdgen einzubauen.

In den meisten Beitragen wurde auf die folgenden Abbildungen direkt verwiesen:
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ADb. 1 Vorderer und hinterer Buchdeckel (© Ravensburg: Ravensburger 2019)

Auf der Westseite lasen die Kinder Comics, trugen Jeans und aflen Pizza. Im Osten waren Comics verboten und wenn es emma&as K ﬂ N

Im Westfernsehen liefen die tolisten Zeichentrickserien Gutes im Laden gab, musste man stundenlang dafiir #istehen.
Das Ostfernsehen war fir Kinder so langweilig, da: keiner schaute.

Abb. 2 Gegeniiberstellung west- und ostdeutscher Lebenswelten (© Ravensburg:
Ravensburger 2019)
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Abb. 3 Einblick in Peters Wahrnehmung der west- und ostdeutschen Lebenswelten
(© Ravensburg: Ravensburger 2019)

/7

Abb. 4 Die beiden Familien Wetzel und Strelzyk steigen mit ihrem selbstgebauten Heif3luft-
ballon immer weiter in die Hohe (© Ravensburg: Ravensburger 2019)
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Zweitausend Meter.

Das letzte Gas. Der Brenner spuckte
noch ein paar Flammen in den Ballon
und verfosch. Sie sanken:

rt Meter.
hen

Abb. 5 Das Bilderbuch stellt filmische Beziige her und ist Teil eines weiten Medienverbunds
(© Ravensburg: Ravensburger 2019)
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ELISABETH HOLLERWEGER / MARC KUDLOWSKI

Mit dem Ballon in die Freiheit — iiber die Grundschule
hinaus?

Der historische Stoff, der dem Bilderbuch Mit dem Ballon in die Freiheit zagrunde
liegt, wurde sowohl faktual als auch fiktional in unterschiedlichen Medien bereits
mehrfach verarbeitet und dabei unterschiedlich perspektiviert. Aus diesem Grund
haben wir die Text-Bild-Narration des Kiinstlerduos Kristen Fulton und Torben
Kuhlmann in der sechsten Folge der Bremer Bilderbuch-Gespriche (Hollerweger/
Kudlowski 2020) nicht isoliert besprochen, sondern mit weiteren medialen Adaptio-
nen der Fluchtgeschichte der Familien Strelzyk und Wetzel verglichen. Besondere
Aufmerksamkeit erfuhr hierbei die Verfilmung Ballon von Michael ,,Bully* Herbig
(Regie, 2018). Die zentralen Erkenntnisse unseres Gesprachs werten wir nachfol-
gend im Hinblick auf einen moglichen Unterrichtseinsatz des Bilderbuchs und weite-
rer Medien des Verbunds aus.

Mit dem Ballon in die Freiheit kann zunéchst einmal als ein ,,Crossover Picturebook*
(Beckett 2012) hinsichtlich seines Adressat*innenkreises eingeordnet werden. Also
als ein Bilderbuch, welches altersstufeniibergreifend — unabhingig vom individuel-
len Erfahrungshorizont — aktivierende Sinnangebote bereithdlt. Aufgrund dieser
Mehrfachadressiertheit wirft die Engfithrung des Einsatzfeldes auf die Primarstufe
fiir uns folgende Fragen auf: Welchen Mehrwert bietet dieses Bilderbuch in der
Grundschule thematisch-inhaltlich, formal-dsthetisch und didaktisch (vgl. Pfaftlin
2010, S.20-53) im Vergleich zu den anderen zahlreichen preisgekronten Bilder-
buchneuerscheinungen der letzten Jahre? Und: Inwiefern lassen sich die Potenziale
dieses Bilderbuchs in der Grundschule iiberhaupt heben, ohne die Schiiler*innen mit
Kontextinformationen zu tiberfrachten?

Diese beiden Fragen resultieren aus drei beobachteten Charakteristika des Bilder-
buchs: Erstens der sperrigen Textebene und dem damit einhergehenden Mangel einer
bedeutungsgenerierenden Verzahnung von Text- und Bildebene. Zweitens den inter-
medialen Beziigen in Kuhlmanns Bildern auf das Medium Film, deren narrative und
dsthetische Funktionen sich nur mit entsprechendem medialem Vorwissen oder im
Medienvergleich erschlieBen lassen. Und drittens der einseitig westlichen Sicht auf
DDR-Zeitgeschichte, die mitreflektiert werden muss, aber entsprechendes zeitge-
schichtliches Wissen voraussetzt. Alle drei Punkte weisen darauf hin, dass das Bilder-
buch eher ein Unterrichtsgegenstand fiir die Sekundarstufe I als fiir die Grundschule
sein konnte. Um diese These zu plausibilisieren, wollen wir im Folgenden jede der
drei Beobachtungen vertiefen und mit Unterrichtsideen fiir die Sekundarstufe I ver-
binden:
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1. Beim Schrifttext handelt es sich um eine Ubersetzung des englischsprachigen
Textes der Nonfiction-Autorin Kristen Fulton (vgl. 2015), die fiir ihre Zeitgeschichte
erzidhlenden Bilderbiicher bekannt ist. Fiir das vorliegende Werk hat sie zunichst den
Text verfasst, der von Jakob Hein ins Deutsche libersetzt und von Torben Kuhlmann
bebildert wurde. Dass kollaborative und landesspracheniibergreifende Bilderbuch-
projekte durchaus von Erfolg gekront sein konnen, zeigt u.a. das Kiinstlerduo Axel
Scheffler und Julia Donaldson. In Mit dem Ballon in die Freiheit bringt die Kombina-
tion der arbeitsteilig erstellten Ebenen 7ext und Bild allerdings keine gemeinsame
Bedeutung hervor, was vor allem an der mangelnden Poetizitit der Sprache und der
wenig authentischen Erzéhlperspektive auf der Textebene liegt. So wird zwar ab der
dritten Doppelseite durch einen personalen Erzdhler dargelegt, wie Peter, der dltere
Sohn der Wetzels, den DDR-Alltag und die Fluchtvorbereitungen wahrnimmt, dabei
verhindert der erkldrende Erzdhlduktus allerdings ein Eintauchen in die Gedanken-
und Gefiihlswelt des Kindes. Das in der Fokussierung der Figur Peter angelegte Iden-
tifikationspotenzial geht somit nicht auf. Auch die Versuche, sprachlich Spannung
aufzubauen, laufen ins Leere. Exemplarisch hierfiir sei die vierte Doppelseite ange-
fiihrt, deren verheiBungsvolle Formulierung ,,Als eines Nachts schon alles dunkel
war in Peters Dorf* lediglich darauf hinauslduft, dass Peter einen Zeitungsausschnitt
betrachtet, wodurch die Handlung weder vorangetrieben noch zugespitzt wird. Der
Halbsatz ,,sie hatten nur einen Versuch* (Fulton/Kuhlmann 2019) scheint eine dhnli-
che Intention zu verfolgen, ist aber vor dem zeitgeschichtlichen Hintergrund betrach-
tet sachlich inkorrekt und in seiner Funktion fragwiirdig (vgl. zum Spannungsfeld
von Realbezug und Fiktionalisierung den Diskussionsbeitrag von Michael Ritter).

Torben Kuhlmanns Bilder hingegen fangen nicht nur den Zeitkolorit ein, sondern
spiegeln durch Perspektivenwechsel, teils panelartige Strukturen (vgl. Abb. 5) und
Detaildarstellungen auch die auf der Handlungsebene entfaltete Dynamik wider. Da
die Bildebene ohne den Kontext, den der Text liefert, nicht angemessen rezipiert wer-
den kann, bietet sich fiir den Unterricht ein konstruktiv-kritischer Umgang mit dem
vorliegenden Bilderbuch an. Dazu konnten die Schwéchen des Textes zunichst ana-
lytisch erschlossen und daraufhin durch Ergdnzungen von Textelementen seitens der
Schiiler*innen produktiv kompensiert werden. Die dafiir notwendigen Metareflexio-
nen anzustoBen, scheint uns erst ab der Sekundarstufe I realistisch.

2. Das Bilderbuch im Medienverbund zu unterrichten ist sowohl aufgrund der inter-
medialen Beziige auf der Bildebene als auch aufgrund der prominenten Verfilmung
von 2018 aussichtsreich. Da Kuhlmann in seinen Bildern filmische Gestaltungsmit-
tel, wie z.B. Kameraperspektiven und Einstellungsgrofen, aufgreift (vgl. Abb. 4),
lassen sich im Vergleich von entsprechenden Bilderbuch- und Filmszenen Wechsel-
wirkungen, Gemeinsamkeiten und Unterschiede medialen Erzéhlens herausarbeiten.
Des Weiteren ldsst sich das immersive Potenzial von Bilderbuch und Film anhand der
unterschiedlichen Perspektivierung der Ereignisse medienvergleichend diskutieren:
Wiéhrend Fulton durch die gewdhlte Erzdhlperspektive unweigerlich Details der
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Fluchtvorbereitungen auslassen muss und die Gedanken und Gefiihle der anderen
Figuren auch in Kuhlmanns Bildern aufgrund der niichternen Gestaltung von Mimik
und Gestik Leerstellen bleiben (vgl. Abb. 4), riickt Herbig all dies ins Zentrum seines
Spannungsaufbaus und ldsst Zuschauer*innen an den inneren Konflikten der Eltern-
paare sowie des Teenagers Frank teilhaben. Eine solche komparatistische Herange-
hensweise halten wir erst ab der Sekundarstufe I fiir zielfithrend, zumal der Film
ohnehin erst ab 12 Jahren freigegeben ist.

3. Die Gegeniiberstellung von West- und Ostdeutschland auf der zweiten Doppel-
seite (vgl. Abb. 2) ist zwar durchaus pragnant, reproduziert aber mit Banane und
langweiligem Ostfernsehen giangige Klischees. Dies steigert sich noch in der wenig
iiberzeugend konstruierten kindlichen Weltwahrnehmung von Peter, der ,,schon ver-
standen‘ hat, dass ,,[e]r auf der falschen Seite, im Osten [lebte]* (Fulton/Kuhlmann
2019; vgl. Abb. 3). Es kommt, wie Michael Ritter es diskutiert, zur Reduzierung der
inhumanen und totalitiren Gesellschaftsordnung der DDR auf eine unterhaltungs-
und konsumfeindliche Gesellschaft, womit eine Trivialisierung der Verhdltnisse in
Ostdeutschland und eine Aufwertung kulturindustrieller VerheiBungen auf Westseite
einhergeht. Derartig komplexe Verstrickungen sind unseres Erachtens frithestens ab
der Sekundarstufe I angemessen analysier- und reflektierbar.

Fiir den Literaturunterricht der Grundschule scheint uns das Bilderbuch dann ergie-
big, wenn es nicht ins Zentrum des Unterrichts gestellt, sondern in ein Korpus von
Bilderbiichern zum Thema Flucht und Vertreibung eingereiht wird. Zu diesem Kor-
pus kdnnten Akim rennt von Claude K. Dubois (2013), Bestimmt wird alles gut von
Kirsten Boie und Jan Birck (2016), Die Flucht von Francesca Sanna (2016) oder
Flucht von Issa Watanabe (2020) gehoren. Durch die vergleichende Auseinanderset-
zung mit den jeweils relevanten ,,Heimat-, Transit- und Ziel-Orten“ (Wrobel 2016,
S. 10f.) lassen sich Fluchtbewegungen als anthropologische Konstante erfahren, die
nicht nur aktuell aus dem ,,Globalen Siiden* kommen, sondern auch zur innerdeut-
schen Geschichte gehdren.
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Blick in die deutsch-deutsche Geschichte

Angesichts der Feierlichkeiten zum 30. Jahrestages des 3. Oktober 1990 bietet das
Sachbilderbuch Mit dem Ballon in die Freiheit eine gute Gelegenheit, schon Grund-
schulkinder an die deutsch-deutsche Geschichte heranzufiihren.

Kristen Fulton widmet sich der spektakuldren Flucht zweier Familien mit Hilfe eines
HeiBluftballons tiber die Mauer im Jahr 1979. Zu diesem Vorfall gibt es heute ein
kleines Denkmal in der Ndhe der oberfrinkischen Stadt Naila. Die Story ist Anfang
der 80er Jahre von den Disney-Studios verfilmt worden (Regie: Mann 1982) und
kiirzlich in einem Remake von Michael ,,Bully“ Herbig (Regie, 2018) auch in SAT 1
im Fernsehen gezeigt worden. Die Autorin war in den USA auf den Fall aufmerksam
geworden und hatte mit dem Familienvater Glinter Wetzel Interviews gefiihrt. Fulton
ist in den USA eine bekannte Kinderbuchautorin, die sich vor allem geschichtlichen
Themen widmet. Sie erzédhlt die Ereignisse um die Flucht nach einer kurzen Einlei-
tung in die Situation der DDR in den 70er Jahren aus der Sicht des kleinen Peters, der
von seinen Eltern zwar in die Plane eingeweiht, aber zu vollstandiger Geheimhaltung
verpflichtet wurde. Mit dieser Perspektivierung gelingt es der Autorin, auch kindli-
che Leser*innen im Grundschulalter anzusprechen. Auffillig ist dabei ein Wechsel
zwischen Informationen, die seine Eltern Peter offen vermitteln, und Informationen,
die er nur indirekt erfasst — etwa das Néhen des Ballons in der Nacht. Peter und mit
ihm die kindlichen Leser*innen werden demnach in ihrer Zwischenposition zwi-
schen dem kindlichen Schonraum und der ,,gefahrlichen Welt der Erwachsenen
gezeigt. Besonders die Illustrationen von Torben Kuhlmann, den man von seinen
Sachbilderbiichern zu Lindbergh, Armstrong und Einstein kennt, erlauben es aber,
den Hintergrund des Lebens in der DDR den Leser*innen eindriicklich nahezubrin-
gen. Kleidung, Automarken, Gegenstinde des Alltags sind gut recherchiert und las-
sen in das Alltagsleben eintauchen, wobei aber auch gewisse Klischees verfestigt
werden (etwa Pizza und Banane in Abb. 2). Dabei greift Kuhlmann die Dramatik der
Flucht durch spannende Blickwinkel auf, die durch den Text vorbereitet werden
(,,Das musste die Polizei sein! Peters Herz schlug schnell und stark. Jemand musste
sie verraten haben®, Fulton/Kuhlmann 2019) und durch das Bild, hier etwa durch die
Untersicht auf einen DDR-Polizeiwagen mit Hunden und Beamten von hinten,
erginzt werden. Insgesamt steht vor allem die nichtliche Flucht im Zentrum der
Erzéhlung und diese wird durch dramatische Nachtbilder emotional geschildert.
Zweiseitige und einseitige Bilder wechseln sich ab, die Situation des Aufstiegs des
Ballons unter Beobachtung und Bedrohung der DDR-Polizei wird auch durch ein-
zelne Panels dargestellt (vgl. Abb. 5), begleitet von einem Text, in dem jeweils die
Hohenmeter und die besonderen Vorkommnisse geschildert werden. Das Buch
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schlieBt mit einem Glossar zu wichtigen technischen und historischen Fragen (Bal-
lonanfertigung, -grofe und -material, aber auch zum Entstehungsprozess des Buches
sowie zu ,,Der Kalte Krieg und die Berliner Mauer®). Dieses Glossar gewinnt an
Bedeutung, wo es Authentizitit vermittelt, vor allem durch die Original-Fotos der
Flucht.

Das Bilderbuch eignet sich fiir Grundschulkinder ab der 3./4. Klasse, weil es iiber
eine eindriickliche, spannende Geschichte zu einer historischen Situation fiihrt.
Eigene Erfahrungen mit einer 5. Klasse zu Beginn des aktuellen Schuljahrs zeigen
auch eine besondere Relevanz durch die interkulturelle Kommunikation: Kinder, die
selbst eine Flucht erlebt haben, kdnnen ihre eigene Familiengeschichte in Bezug
bringen zu der deutschen Geschichte. Der Hintergrund, vor allem die Auswirkungen
der Grenze auf das Leben der Kinder, wird in den Eingangsseiten angedeutet: Dar-
stellung der Grenze in einer Karte, Darstellung der Maueranlage mit bedrohlichen
Grenzsoldaten, Darstellung der Lebensbedingungen auf beiden Seiten der Grenze
(vgl. Abb. 2 und 3). Hier wird an das Vorwissen zu dem Begriff ,,deutsch-deutsche
Grenze* angekniipft und diese sechs Seiten kdnnten zunichst gezeigt werden mit der
Frage an die Schiiler*innen, ob sie selbst etwas iiber diese Zeit wissen. Manche Kin-
der, deren Familien selbst im Osten der Republik aufgewachsen sind, konnen Erzih-
lungen beitragen. Darauthin wird der Entschluss der beiden Familien dargestellt, mit
dem HeiBluftballon zu fliehen. Die Schiiler*innen duflern Vermutungen dariiber,
welche Konsequenzen dies fiir Kinder und Erwachsene haben werde. Nach dem
Betrachten und Lesen des Rests des Buches, am besten mit einer Dokumentenkamera
und Beamer oder mit eingescannten Seiten als Power-Point-Prisentation (,,Bilder-
buchkino®) sollte eine genauere Auseinandersetzung mit dem historischen Hinter-
grund stehen: Dabei konnte man fiir Kinder dieses Alters auch andeuten, dass die
Flucht nicht nur aus Reiselust geplant wurde: ,,Die Westdeutschen konnten nach Ost-
deutschland und nach Honolulu fahren, wenn sie wollten. Aber fiir Ostdeutsche war
es streng verboten, nach Westdeutschland zu fahren. Sie waren eingesperrt von der
Grenze.“ (Ebd.) Im Bild dargestellt wird zwar ein Stasi-Beamter beim Abhoren und
der ,,Geheimdienst* wird erwahnt, muss aber sicher von betreuenden Erwachsenen
erklart werden (die sich hoffentlich in die Materie eingearbeitet haben). Insgesamt
eignet sich das Bilderbuch aufjeden Fall fiir den Deutschunterricht der Grundschule,
miisste aber fachiibergreifend durch Informationen zur DDR-Geschichte flankiert
werden, etwa durch folgende Kinderbiicher zum Thema DDR: Gehm/Klein (2016;
2018) und Schidlich/von Knorre (2019). Diese Biicher kénnten in mehreren Exem-
plaren oder Ausziigen an Arbeitsgruppen verteilt werden, die arbeitsteilig bestimmte
Aspekte auf Plakaten zusammentragen, z. B. Versorgungslage, Schule und Jugendor-
ganisationen, Stasi und Uberwachung, Organisation der Mauer und Ausreiseverbote,
weitere Beispiele flir Flucht.

Moglich ist es schlieBlich, die authentischen Erfahrungen noch einmal intermedial
aufzugreifen — entweder tiber die im Internet zugénglichen Interviews mit Glinter
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Wetzel (Neue Osnabriicker Zeitung 2020), Dokumentationen (Bayerischer Rund-
funk 2017; BR24 2019) oder mit gut ausgewahlten Ausziigen aus den oben erwéihn-
ten Spielfilmen. Zu dem Film aus dem Jahr 2018 findet sich auch Unterrichtsmaterial
von Gabriele Blome (0.].), das zwar fiir dltere Schiiler*innen zusammengestellt
wurde, aber Anregungen auch fiir den Grundschulbereich bietet.
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MICHAEL RITTER

Zwischen Fakt und Fiktionalisierung. Grenzen
historischen Erzihlens im Bilderbuch

Das vorliegende Bilderbuch thematisiert einen der ,,wohl spektakulérsten Fluchtver-
such[e]“ (Ettel 2018) aus der ehemaligen DDR in die BRD. Am 16. September 1979
fliehen die zwei Familien Wetzel und Strelzyk — insgesamt 8 Personen, vier Erwach-
sene und vier Kinder — mit einem selbstgebauten Heiflluftballon vom thiiringischen
Oberlemnitz ins frankische Naila iiber die innerdeutsche Grenze. Der Fall erregte
damals groBes Aufsehen und ist bis heute regelmifig in den Medien prisent.' 2018
ist die Flucht zudem prominent von Michael ,,Bully* Herbig (Regie, 2018) verfilmt
worden. 2019 verarbeitete die US-amerikanische Autorin Kristen Fulton, die bereits
1979 durch eine Zeitungsnotiz von dem Ereignis gelesen hatte, den Stoff zu einer
Geschichte fiir Kinder, die von Jakob Hein ins Deutsche iibersetzt und von Torben
Kuhlmann illustriert wurde.

Vor der Hinwendung zur Geschichte und ihrer multimodalen Inszenierung selbst
lohnt sich ein Blick auf die Paratexte. Das Cover (vgl. Abb. 1) zeigt den HeiBluftbal-
lon, hoch schwebend iiber der sog. Zonengrenze, in einer ansonsten verlassenen
Waldgegend und unter einem Himmel, der mit schweren Wolken und einer durch ein
Wolkenloch scheinenden Mondsichel bereits das Spannungsfeld von Dramatik und
Sehnsucht abbildet, das als pragende Erlebnisqualitéit der Protagonist*innen antizi-
piert werden kann. Verbalsprachlich zentral ist das typografisch herausgehobene
Titelwort Freiheit. Auf der Riickseite wird dann pointiert markiert, was die Lesenden
erwartet. Betont wird der Wahrheitsanspruch der dokumentierten Geschehnisse, die
aber gleichzeitig aufgrund ihres spektakuldren Charakters unbedingt erzéhlwiirdig
erscheinen.

Kristen Fulton begreift sich selbst als Nonfiction-Autorin mit dem erklérten Ziel, mit
ihren Geschichten dazu beizutragen, dass ihre Lesenden ,.fall in love with history*
(Fulton 2015). Das Bilderbuch ist damit der zeitgeschichtlichen Kinderliteratur (vgl.
von Glasenapp 2012, S. 269) zuzuordnen und eine Diskussion des Buches sollte auch
das Spannungsfeld von Realbezug und Fiktionalisierung in den Blick nehmen.

Der Authentizititsstatus der Geschichte wird auch zwischen den Buchdeckeln viel-
fach explizit markiert. Auf den Vorsatzpapieren findet sich eine Karte, die den (rea-
len) Ort des Geschehens markiert und die Flugroute zeigt. Auf der Innentitelseite ist
die Familie Wetzel auf einem Foto abgebildet, darunter findet sich neben einem Kom-
mentar der Autorin auch eine kontextualisierende Selbstaussage von Giinter Wetzel.

' Im Internet finden sich viele (aktuelle) Berichte. Giinter Wetzel (0.J. a), einer der Gefliichteten, betreibt
zudem eine Internetprésenz, die ausfithrlich iiber das Ereignis berichtet.
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Die Geschichte selbst beginnt dann mit einem Blick auf die architektonisch-techno-
logische Realitét der innerdeutschen Grenze, die fast fotorealistisch als Aquarell-
zeichnung gezeigt, aber auch in regnerisch-herbstlicher Stimmung bereits auf den
ersten Blick negativ konnotiert wird. Es folgt eine kurze — auf das Unterhaltungs- und
Konsumverhalten reduzierte und keinesfalls sachlich korrekte — Gegeniiberstellung
kindlicher Lebensrealititen in West- und Ostdeutschland, die auf einer Doppelseite
abgehandelt und in einer knappen Gegeniiberstellung zweier représentativer Alltags-
szenen konkretisiert wird (vgl. Abb. 2). Das leitet {iber zum Protagonisten Peter (Wet-
zel), der bereits als Kind® — so ist auf der Folgeseite zu lesen — ,,den Unterschied
schon verstanden® hat und diesen auch so beurteilt, dass er ,,auf der falschen Seite, im
Osten* (Fulton/Kuhlmann 2019; vgl. Abb. 3) lebt. Diese knappe Orientierung fiihrt
hin zur eigentlichen Handlung, die die Vorbereitung und Durchfiihrung der Flucht
aus der Perspektive von Peter schildert und diese auch datumsgenau zeithistorisch
einordnet. Der berichtsartige Erzdhlton und die detailgetreue, atmosphérisch sehr
gelungene malerisch-naturalistische visuelle Umsetzung und Wiedergabe der Figu-
ren und Szenarien” lassen die Handlung sehr plastisch erscheinen und betonen auf
jeder Seite den bereits anfangs formulierten dokumentarischen Wirklichkeitsan-
spruch der Erzahlung. Am Ende des Bilderbuches finden sich ausfiihrliche Informa-
tionen zur konkreten Hintergrundgeschichte, zu technischen Details und zur poli-
tisch-gesellschaftlichen Situation in der DDR.

Neben diesen Authentizitdtsmarkierungen werden aber auch Strategien der Fiktiona-
lisierung angewandt, da die narrative Inszenierung eines Realereignisses nie nur ein
reines Abbild sein kann, sondern immer eine literar-dsthetische Neugestaltung dar-
stellt. So wird der Handlungsraum eingangs pointiert visuell und informatorisch
inszeniert und als negativer Gegenhorizont der bereits im Titel angekiindigten Frei-
heit gegeniibergestellt. Das passiert nicht nur sachlich objektiv, sondern auch z.B.
durch die atmosphirische Einfarbung der Szenen mittels Wetterphdnomenen oder
der visuellen Gegentiberstellung gliicklicher westlicher und ungliicklicher dstlicher
Konsumkindheiten (vgl. Abb. 2). Die beschrinkte Freiheit wird eher beildufig the-
matisiert, z. B. wenn eine Viehweide mit Stacheldraht begrenzt zu sehen ist oder der
kindliche Protagonist das verbotene Bild des HeiBluftballons heimlich nachts bei

(S}

Das Alter des Protagonisten Peter wird nicht genannt, der historische Peter Wetzel war zum Zeitpunkt der
Flucht allerdings jiinger, auf jeden Fall noch kein Schulkind. Im Bilderbuch wird Peter mit DDR-typischer
Schultasche gezeigt und es wird darauf verwiesen, dass er —um den Schein zu wahren — auch weiterhin zur
Schule ging. Gleichzeitig wird er beim Spielen mit Stapelturm-Bauklotzen gezeigt, was auch in der DDR
cher ein Spielzeug fiir Kleinkinder darstellte. Es kann davon ausgegangen werden, dass die Bilderbuchfigur
Peter ca. zwei Jahre élter als sein historisches Vorbild, als Sechs- oder Siebenjdhriger entworfen worden ist.
Bis hinein in die Darstellung der Moblierung der Wohnungen ist ein detailgenauer und authentischer Stil zu
erkennen. Die Orientierungsinformationen hingegen entbehren weitgehend einer sachlichen Grundlage,
denn auch in der DDR gab es Comics, Pizza und andere Phinomene einer modernen Unterhaltungskultur,
wenn auch sicherlich in anderer Form und Zugénglichkeit. Die zugespitzte Darstellung jedoch kann keines-
falls bestitigt werden und erzeugt ein vollig falsches Bild der DDR-Realitdt, deren inhumaner und totalité-
rer Charakter, der auch die Wetzels zur Flucht zwang, ganz anders gelagert war, wie der Autor dieses Bei-
trags auch aus eigener biografischer Perspektive bestitigen kann.

w
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Kerzenlicht betrachtet. Diese Zuspitzung und teils klischeehafte Stereotypisierung
fiihrt in eine schnelle Bewertung der Lebensbedingungen und eine Legitimierung
und Plausibilisierung der Flucht, die auch die kindliche Hauptfigur Peter teilt. Die
Erzdhlinstanz wird hier zu einem personalen Erzihler, was zu einer Subjektivierung
der Rezeptionsperspektive fiihrt, die aber weiterhin auch stark berichtshaften Cha-
rakter tragt und damit zwischen objektiver Aulenschau und Identifikation changiert.
Der Ablauf der Flucht ist dann dramaturgisch zugespitzt. Entgegen der Darstellung
des Vaters Giinter Wetzel (vgl. Wetzel o.J. b) werden die Fliichtenden im Bilderbuch
um ein Haar von der Polizei gestellt, die aber einige Sekunden zu spdt am Startplatz
ankommt, das letzte Seil — die Verbindung zur alten Heimat — wird dabei vom fiinf-
jéhrigen Peter gekappt, was angesichts der technisch heiklen Situation génzlich
unglaubwiirdig ist und von Giinter Wetzel auch anders berichtet wurde (vgl. ebd.).
SchlieBlich erkennen die Fliichtenden nach der gliicklichen Landung an einem west-
deutschen Polizeiauto der Marke BMW, dass ihre Flucht gegliickt ist. Dieses wird als
pointierter Kontrast zum fluchtgefdhrdenden Polizeiwagen der Marke Wolga der
DDR-Polizei eingefiihrt und riickt hier durch die Gegeniiberstellung die Flucht auch
noch einmal als gesellschaftspolitisches Phianomen in den Blick.

Diese nur andeutungshaft zusammengestellten Analysen zeigen, dass es problema-
tisch ist, im Angesicht einer zeitgeschichtlichen Erzdhlung von einer wahren
Geschichte zu sprechen. Die Verarbeitung eines zeithistorisch verbiirgten Stoffs muss
fiir die Verarbeitung als Geschichte verkiirzt und zugespitzt werden. Das geschieht in
der Weise, dass die Geschichte unglaubwiirdig wird, weil offenkundige Zuspitzungen
und Ubertreibungen zwar narrativ notwendig erscheinen mdgen, damit aber den ver-
biirgten Grund der gesellschaftspolitischen DDR-Realitit verlassen.* Auch die Dar-
stellung des eigentlichen Fluchtvorgangs wird narrativ verfremdet, um einer
Geschichtengrammatik folgend nicht nur die Wahrheit zu berichten, sondern auch
dramaturgisch und spektakuldir zu erzihlen.

Gerade die Illustrationen nehmen dabei eine besondere Rolle ein, denn sie zeigen
detailgetreue und fotorealistische Szenen, die einen hohen Authentizititsgrad bei der
Gestaltung der Figuren und der DDR-Realitit suggerieren, diesen aber immer wieder
auch unterlaufen, indem atmosphérische Details die Inszenierung und Fiktionalisie-
rung der Handlung vorantreiben. Das ldsst die Idee einer zeithistorisch authentischen
Bilderbuchliteratur im Grundsatz prekar erscheinen. Es bedeutet aus meiner Sicht
nicht, dass sich Bilderbiicher auf rein fiktionale Sachverhalte und Ereignisse begren-
zen lassen sollten. Autor*innen und Illustrator*innen sollten aber gewahr sein, wo die
Grenzen der Authentizitdt liegen und diese nicht durch irrefithrende Markierungen
und Selbstanspriiche unterlaufen. Das scheint mir im vorliegenden — ansonsten hand-
werklich gut umgesetzten — Bilderbuch nicht {iberzeugend gelungen zu sein.

* Dass die DDR weitgehend auf eine unterhaltungs- und konsumfeindliche Gesellschaft reduziert wird, mag
dem Wunsch geschuldet sein, die kindlichen Adressat*innen nicht zu iiberfordern, verfehlt aber im Grund-
satz die eigentliche Problematik und trivialisiert damit den Ost-West-Konflikt auf ausgesprochen unge-
schickte Art und Weise.
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Auf der Flucht: Im Schutz der Fiktion iiber
Fluchterfahrungen von Kindern sprechen

Als ich das Buch Mit dem Ballon in die Freiheit (Fulton/Kuhlmann 2019) zum ersten
Mal lese, bin ich gebannt von der Geschichte und kann das Buch nicht weglegen. Bild
und Text verbinden sich zu einem Narrativ, welches unter die Haut geht — allerdings
sind die Bilder nicht ohne den Text und der Text ist nur begrenzt ohne historisches
Hintergrundwissen zu verstehen. Selten baut ein Bilderbuch fiir mich so viel Span-
nung auf, selten ist am Ende die Erleichterung tiber das gute Ende so groB3. Dass mich
die Thematik so packt, hat vielleicht auch mit einem literaturwissenschaftlichen
Seminar zu tun, das ich vor vielen Jahren wihrend meines Studiums besuchte und in
dem ich diverse autobiographische Biicher zu Fluchtversuchen aus der DDR nach
West-Deutschland und zum Leben in der DDR gelesen hatte, die mich schon damals
intensiv beriihrt hatten: z. B. Loest (1989) oder Kordon (2008). Bei und im Anschluss
an die Rezeption des Bilderbuchs kommen mir viele Parallelen zu Biographien eini-
ger Kinder aus meiner letzten Klasse in den Sinn, die die Wirkung des Textes auf mich
noch verstarken. Ich denke an Kinder, die — wie Peter — in einem politischen System
lebten, das ihr Leben einschrinkte und — im Falle der Kinder aus meiner Klasse — ihr
Leben gefihrdete: Es geht um drei jesidische Kurdinnen und Kurden aus dem Irak,
die, ebenso wie ein syrischer Junge, mit ihren Familien nach Deutschland fliichteten,
als sie sogar noch jiinger waren als der Protagonist Peter im Bilderbuch. So wie Fami-
lie Wetzel und Strelzyk im Buch, planten auch die Familien der Kinder die Flucht
lange. Welches Familienmitglied reist zuerst, damit dann die anderen nachreisen
konnen, wenn das Geld nicht fiir die Flucht aller zur gleichen Zeit reicht? Welche
Route soll man nehmen? Wem vertraut man sich an, um aus dem eigenen Land
herausgefiihrt zu werden?

,Als das Auto vom Hof fuhr, schaute Peter durch das Riickfenster und nahm
Abschied von seinem alten Leben.” (Fulton/Kuhlmann 2019) Abschiednehmen,
etwas hinter sich lassen, sich vom alten Leben und einem Teil der Familie trennen . ..
Auch das sind Erfahrungen der gefliichteten Kinder. Ein Mddchen musste mit ihrer
Mutter den Vater zuriicklassen, der erst mehr als ein Jahr spiter nachkommen konnte.
Als Gefliichtete konnen sie au3erdem nicht mehr in den Irak reisen, daher ist ein Wie-
dersehen mit denen, die zuriickblieben und nicht nachkamen, sehr unwahrscheinlich.
Der Vater eines anderen Miadchens ist noch heute im Gefangnis im Irak. Ob sie den
Vater wiedersehen wird, weil sie nicht. Peter weil3, dass er nicht zuriickkehren wird
und mit der Wegfahrt vom Haus nicht nur ein Ort hinter ihm bleibt, sondern sein altes
Leben.
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Hollerweger und Kudlowski (s.0.) sehen im Buch eine ,,mangelnden Poetizitit der
Sprache* und kein ,,Eintauchen in die Gedanken- und Gefiihlswelt des Kindes*. Viel-
leicht ist beides aber gerade auch genau typisch fiir eine distanziert kindliche Sicht
auf eine so auBlergewohnliche Erfahrung. Berichteten meine oben genannten Schii-
lerinnen und Schiiler von furchtbaren und erschiitternden Begebenheiten, geschah
das meist in einem trockenen, fast unbeteiligten Ton. Die im Buch erzédhlte
Geschichte ist so unglaublich, dass ein Eintauchen in die Gedanken- und Gefiihlswelt
auch mit dem knapp gehaltenen Text stattfinden kann. Ein Beispiel dafiir ist das
Thema Angst. Im Buch wird das Gefiihl der Angst teilweise direkt versprachlicht
(z.B. ,,Peters Herz schlug schnell und stark. Jemand musste sie verraten haben.*;
,» Vor Kiilte, Angst und Aufregung zitternd*; ,,Peters Magen schien sich umzudrehen.*
(Fulton/Kuhlmann 2019)), oft ist der Verweis indirekt (z.B. ,,Doch in der Stille der
Nacht kam ihnen das Gerdusch trotzdem so laut wie Donner vor.*; ,,Aber konnte die-
ses Biindel aus bunt zusammengewdrfelten Stoffen sie tatséichlich iiber die Grenze
tragen?*; ,,Das Messer zitterte in Peters Handen.”; ,,Ungeduldig schaute Peter auf
den kleinen Zeiger des Hohenmessers.*; ,,Peter dachte, dass man sie nun festnehmen
wiirde.; ,,Obwohl es so kalt war, war ihnen ganz heif.“ (Ebd.)), teilweise wird es der
Leserin oder dem Leser tiberlassen, das Beschriebene mit diesen Emotionen zu ver-
kniipfen (z.B. ,,er hatte versprochen, niemals auch nur ein Wort dariiber zu sagen.*;
»Papa dachte nicht, dass sie schon weit genug gekommen waren.*; ,,Wenn sie es nicht
iiber die Grenze geschafft hatten, wiirde man ihn jetzt von seinen Eltern trennen, sie
festnehmen, einsperren.” (Ebd.)). Immer wieder wird deutlich, dass Peter Angst hat.

In den Fluchtgeschichten der Kinder kommt das Wort Angst sehr selten vor. Aber es
bedarf keiner detaillierteren Ausfiihrung, um zu verstehen, dass die Angst dennoch
omniprisent war: Lange Fullmirsche durch verschiedene Lander, sich verstecken
miissen, mehrmals voriibergehend in einem Gefédngnis sein, nicht mehr laufen kon-
nen vor Miidigkeit ... Ein Kind berichtet von einer Bootsfahrt, wissend, dass immer
wieder Menschen in den viel zu kleinen Booten auf dem Meer sterben.

Ein weiteres verkniipfendes Thema von Buch und Fluchterfahrungen der Kinder ist
die Hoffnung auf das Neue, auf bessere Zeiten. Peter fragt sich, ob alles real oder nur
ein Traum sei: ,,war das nur ein Traum, so wie er sich auch wiinschte, immer mutig zu
sein? (Ebd.) Der syrische Junge berichtete, dass die Familie unbedingt nach
Deutschland wollte. Wenn er von dem Land sprach, klang es wie ein verheilenes
Land: ,,Und als wir angekommen sind, da war alles so schon! So schon! Und mein
Onkel hat gesagt: Wir sind da!* Auch fiir Peters Familie erfiillt sich die Sehnsucht:
»Sie hatten es geschafft! Sie hatten es tatsdchlich geschafft!” (Ebd.) Es scheint, als
hitten sie es selber nicht geglaubt, dass der Versuch gelingen kénnte. So ging es auch
dem kurdischen Méadchen, das nach einem Jahr ohne Vater einen Luftballon in den
Himmel schickte mit dem Wunsch, der Vater moge doch auch endlich nach Deutsch-
land kommen kénnen. Am Tag drauf ist er da! Ein Wunder!
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Peters Familie und die befreundete Familie miissen in der Fremde eine neue Heimat
finden und einen Neuanfang wagen. Wie die vielen gefliichteten Familien, die auf ein
besseres Leben in Deutschland hoff(t)en. Wéahrend das Bilderbuch mit dem Feiern
der Freiheit endet, beginnt mit der Erfiillung des Traums eines Lebens in einem ande-
ren Land eine neue Realitidt. Wie diese Realitdt aussehen konnte, wird allenfalls in der
(teilweise stereotypen) Beschreibung Westdeutschlands zu Beginn des Buches ange-
deutet (vgl. zur stereotypen Darstellung von Ost- und Westdeutschland auch den Bei-
trag von Michael Ritter).

Selten wird in der Schule das Thema Flucht aufgegriffen, schon gar nicht in der
Grundschule. Dafiir gibt es viele Griinde: Moglicherweise werden traumatische
Erfahrungen angesprochen, die eine professionelle Antwort benétigen. Oder die
gefliichteten Eltern mochten nicht, dass ihre Familiengeschichte, die tragische Erfah-
rungen beinhaltet, ins Klassenzimmer getragen wird. Auch die Eltern der anderen
Kinder kdnnen Bedenken duflern, weil sie nicht einzuschitzen wissen, wie ihre Kin-
der mit den Berichten der gefliichteten Kinder umgehen. Die Liste der Bedenken ist
erweiterbar. Und dennoch ist die Fluchterfahrung Teil der Biographie der gefliichte-
ten Kinder, die sich nicht leugnen ldsst und die Spuren hinterlassen hat.

Das Buch Mit dem Ballon in die Freiheit kann auch in der Grundschule einen Rah-
men schaffen, im Schutze der Fiktion tiber Flucht zu sprechen und die mit einer
Flucht verbundenen Gefiihle und Erfahrungen zu verbalisieren. Ob, falls Kinder mit
Fluchterfahrung in der Klasse sind, die individuellen Geschichten explizit aufgegrif-
fen werden oder nicht, hdngt von vielen Faktoren ab. Vielleicht ist die Verarbeitung
der personlichen Fluchterfahrung auch zu herausfordernd, um tatsdchlich in der
Schule dariiber zu sprechen. Moglicherweise gibt das Bilderbuch auch erst Worte
dafiir, was selbst erfahren wurde. Die Beschiftigung mit den oben genannten Themen
auf der Grundlage der im Buch erzihlten Geschichte scheint fiir alle Kinder gewinn-
bringend: Gerade die Aspekte Abschied, Angst, Hoffnung auf etwas Neues und Neu-
anfang sind grundlegende menschliche Erfahrungen. Im Buch werden sie aus einem
fiir viele Kinder vollig unbekannten Kontext heraus aufgegriffen. Dabei wird die
Geschichte immer wieder hautnah im dennoch irgendwie distanziert kindlichen
Erzdhlduktus aus der Perspektive Peters erzihlt, dass ich nicht anders kann als mitzu-
fiebern und mitzufiihlen. Stellen Sie sich nun vor, ein Kind erzdhlt dann in der
Klasse, von seinen wirklich erlebten Fluchterfahrungen! Nie mehr bin ich so bewegt
nach dem Unterricht nach Hause gegangen.
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INGRID VETTER

Zwischen Fiktion und Wirklichkeit — von der
Schwierigkeit der Authentizitit

1 Hintergrund

In der Nacht vom 15. auf den 16. September 1979 iiberflogen acht Menschen — zwei
Familien mit jeweils zwei Sohnen — in einem selbst konstruierten Ballon die Grenze
zwischen den beiden deutschen Staaten. Es war der dritte Versuch eines ,,Abenteu-
ers“, der schlieBlich zum Erfolg fiihrte und das Leben der Fliichtlinge grundlegend
verdnderte. Giinter Wetzel (0.J. a), einer der beiden Initiatoren, berichtet 40 Jahre
danach auf einer eigenen Website iiber Idee und Ausfiihrung des Projektes.

Der ,,Kalte Krieg* zwischen den Westméchten unter der Fiihrung der Vereinigten
Staaten und dem Ostblock unter der Fithrung der Sowjetunion befand sich auf dem
Hohepunkt. Naturgemifl war diese spektakuldre Flucht tiber lange Zeit das Thema
fiir die ,,westliche® Presse. Die Zeitschrift stern (vgl. 2019) hatte sich umgehend die
Rechte an dem Bericht iiber die Flucht gesichert und berichtete im Oktober 1979
minutids und eingehend dariiber.

2 Inhalt

Mehr als dreiflig Jahre nach der Flucht wird diese als Abenteuergeschichte vor histo-
rischem Hintergrund von der amerikanischen Kinderbuchautorin Kristen Fulton
(Ubersetzung Jakob Hein) erzihlt. Im Nachspann des Buches berichtet sie von ihrer
Suche nach den Held*innen der Geschichte und ihrer personlichen Begegnung mit
Giinter Wetzel. Sein Partner bei Planung und Durchfiihrung der Flucht, Peter Strel-
zyk, war 2017 gestorben. Es ist aufgrund des Vorworts davon auszugehen, dass Ful-
ton auf Basis der Oral History Methode den Bericht der Fluchtgeschichte aufgezeich-
net hat.

Die Geschichte dieser Flucht, ihre Vorbereitungen, das Ndhen des Ballons, die Nacht
des Geschehens, der Aufstieg des Ballons und die gliickliche Landung im Westen
wird aus der Perspektive von Peter, dem éltesten Sohn der Wetzels erzihlt.

Die Erzdhlung lebt zum groBen Teil durch Torben Kuhlmanns Illustrationen. Sie
machen neugierig auf den Text. Hier passt das Motto ,,Lesen lernen beginnt mit dem
Lesen der Bilder*. So entstand ein Kinder- und Jugendbuch, das zugleich den Beweis
dafiir erbringt, dass die Wirklichkeit die spannendsten Geschichten schreibt. [llustra-
tionen iiber Doppelseiten (Abb. 3 und 4) hinweg lassen die betrachtenden Leser*in-
nen die Stationen des Geschehens miterleben. Die Dramatik steigt von Seite zu Seite
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und gipfelt in den Silvesterraketen, die Peters Vater nach der gliicklichen Landung im
Westen aufsteigen lasst.

Der Handlungszeitraum, die 1970er Jahre im geteilten Deutschland, wird bildhaft
authentisch gezeigt, z. B. weckt die Darstellung der Abhoranlage der Stasi Assoziati-
onen zum dhnlichen Sujet im Film ,,Das Leben der Anderen* (Regie: Florian Henckel
von Donnersmarck 2006). Ein Stilmittel fiir den Vergangenheitsbezug ist die Sepiato-
nung der Zeichnungen.

Der ,technische Anhang®, die Beschreibung der Ballonfertigung, die realistische
Vorlage fiir den Ballon neben dem mit Luft gefiillten Exemplar, von Gondelmaterial
und Angaben zu Temperaturvoraussetzungen machen das Vorhaben nachvollziehbar.
Der Text liber die beiden vorhergegangenen Fluchtversuche und zur politischen Situ-
ation als Anlass fiir die Flucht ist authentisch.

Leider trifft das fiir den Beginn der Erzéhlung nicht zu, wenn Autorin und Illustrator
die damalige Situation —auch wieder aus Peters Sicht —schildern, er hat es sicher bes-
ser gewusst.

Hier dominiert der Blick aus ,,westlicher Sicht®“. Ob die Autorin iiber das narrative
Element hinaus eigene Recherchen zum DDR-Alltag durchgefiihrt hat, ist fraglich.
Nur so kann es zur Aussage ,,Im Osten waren Comics verboten (...)* (Fulton/Kuhl-
mann 2019) kommen. Seit 1955 gab es in der DDR die bis heute in der Bundesrepu-
blik auflagenstarke (vgl. WeiBBhahn o.J.) Zeitschrift ,,Mosaik* mit den auf Comic-
Basis erzdhlten Geschichten um die drei Figuren Abrax, Brabax und Califax, gemein-
sam auch Abrafaxe genannt'.

Ebenso ist die Behauptung ,,Das Ostfernsehen war fiir Kinder so langweilig, dass es
keiner schaute zumindest fragwiirdig. Pars pro toto steht fiir die damals produzier-
ten und nicht nur bei Kindern beliebten Marchenfilme des DDR-Fernsehens der
zuletzt zur Weihnachtzeit 2020 ausgestrahlte Film ,,Drei Haselniisse fiir Aschenbro-
del (Regie: Vaclav Vorlicek 1973). Als drittes Beispiel ist die Sendung ,,Unser Sand-
mannchen zu erwdhnen, das bei Kindern in der damaligen DDR beliebte Format vor
dem Zubettgehen.

Auch die Illustrationen in diesem Zusammenhang néhren ein Klischee, das héaufig
angewandt wird, um die Politisierung der Erziehung in der DDR zu illustrieren: Kin-
der in Pionierkleidung gehdrten nicht zum Alltag der DDR. Diese bei Kindern nicht
beliebte Kleidung wurde nur pflichtgemal getragen, z. B. zu den Pioniertreffen oder
den traditionellen Umziigen am 1. Mai.

Fiir die Schilderungen der Situation im Westen ist dasselbe anzumerken. Hier ein
Tipp: Es lohnt sich, nach Fotos von Schaufenstern in den 1970er Jahren in der BRD
zu suchen, und: Pizzakartons gab es bereits damals, sie waren jedoch nicht Bestand-
teil der allgemeinen ,,Alltagskultur wie heute.

' Aus eigener Anschauung hat die Autorin dieses Beitrags wihrend ihrer zahlreichen Verwandtenbesuche in
der DDR von 1965 bis 1989 immer wieder aktuelle Folgen dieses Comic-Buches bei ihren Nichten kennen-
gelernt.
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Die Gegeniiberstellung der damaligen Situation in beiden Teilen Deutschlands
anhand der illustrierten Beispiele ist in Bild und Text zu kurz gegriffen (vgl. Abb. 2
und 3). Vielleicht war dieser Anspruch Autorin, Illustrator und Lektor*innen fiir ein
Jugendbuch auch zu komplex. Jedoch haben die Kinder von heute mehr Authentizitét
verdient”,

Als eines der Kinder- bzw. Jugendbiicher, die sich mit unserer jiingsten Geschichte
befassen, ist dieses Buch fiir den Schulunterricht jedoch schon deshalb geeignet, um
Schiiler*innen — z.B. der Sekundarstufe — anzuregen, sich eigenstdndig mit dieser
Materie zu beschéftigen.

* Zu empfehlen wire z. B. ein Hinweis auf eine Sendung des Bayerischen Rundfunks aus dem Jahr 1989,
wihrend der die Familien Wetzel und Strelzyk von Giinter Jauch zehn Jahre danach zu ihrer Flucht befragt
wurden. Hier antwortete Giinter Strelzyk auf die Frage, ob er die Flucht noch einmal unternehmen wiirde:
~Aber ich bereue nur die Jugend, die mir damals dort [in der DDR; IV] gestohlen worden ist.“ (fritz51204
2014, 5:40)
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Mit dem Ballon in die Freiheit (Fulton/ Kuhlmann 2019)
Ein steiniger Weg in die fiktive Welt

Mit groBer Freude habe ich die fiinf Beitrdge rezipiert, lektoriert und analysiert, die
Elisabeth Hollerweger/Marc Kudlowski, Annette Kliewer, Hanna Sauerborn,
Michael Ritter sowie Ingrid Vetter auf unsere Anfrage hin eingereicht haben. Meines
Erachtens zeigen sich in den Beitrdgen ganz unterschiedliche Betrachtungsschwer-
punkte, die alle aufihre je spezifische Art und Weise neue Blicke auf das Bilderbuch
eroffnen kdnnen.

1 Methodisches Vorgehen der Analyse

Um sich den Beitrdgen analytisch zu ndhern, habe ich diese vor dem Hintergrund der
folgenden Fragestellungen betrachtet: Erstens: Welche falliibergreifenden Schwer-
punkte sind im Hinblick auf das im Sammelband aufgespannte Perspektivenfeld
Gegenstand, Akteur*innen und Unterricht beschreibbar? Zweitens: Welche Unter-
schiede und individuellen Blicke lassen sich in den Beitrdgen herausarbeiten?

Die Beitrdge wurden in Anlehnung an die inhaltlich strukturierende qualitative
Inhaltsanalyse nach Kuckartz (2018) untersucht. Die Kategorienbildung erfolgte
gemischt deduktiv-induktiv, wobei in einem ersten Schritt zunédchst analytische und
natiirliche Kategorien gebildet wurden (vgl. ebd., S. 34f.). Bezugsfolien der analyti-
schen Kategorien waren die Bilderbuchanalysemodelle von Michael Staiger (2019)
und Tobias Kurwinkel (2020). Nachdem das Kategoriensystem entsprechend der ers-
ten Untersuchungsfrage systematisiert und Hauptkategorien abgeleitet wurden,
folgte ein zweiter und abschlieBender Codierprozess, bei dem die Hauptkategorien
ausdifferenziert wurden, um in den Beitrdgen unterschiedliche Positionen zu densel-
ben Schwerpunkten herauszuarbeiten.

Der forschungsmethodische Zugang mag womoglich etwas erstaunen, wenn es
darum geht, eingereichte Diskussionsbeitrige zusammenzufiihren. Dass ich mich
dennoch dafiir entschieden habe, liegt sicher in einer ausgepriagten Affinitdt der
Methode gegeniiber begriindet; aber auch in dem Wunsch, eine gewisse erzihltheore-
tische Tiefe zu erreichen. Zu vielen Erkenntnissen wiirde man wahrscheinlich auch
ohne einen solchen Zugang gelangen, iiberrascht hat mich in der Interpretation der
Ergebnisse dann aber die Beobachtung, welch sperrige Steine einem Gegenstand ein-
verleibt sein konnen und dazu beitragen, dass Rezipient*innen gegebenfalls keinen
Weg in die fiktive Welt der Erzahlung finden.
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2 Auf der Spur des In-die-Fiktion-eintauchens

Die gebildeten Hauptkategorien sind nicht trennscharf, sondern stehen vielmehr in
wechselseitiger Abhdngigkeit zueinander. Folgende falliibergreifenden Schwer-
punkte wurden hinsichtlich des Perspektivenfeldes Gegenstand, Akteur*innen und
Unterricht in den Beitrdgen identifiziert, wobei diejenigen kursiv hervorgehoben
sind, die in den Beitrdgen kontrovers diskutiert wurden:

— Gegenstand: Das Bilderbuch im Medienverbund, negative Kritik, Paratextualitét,
Gegeniiberstellung der west- und ostdeutschen Lebenswelten, Narrativitdt,
Authentizitit des Erzédhlten/der Erzdhlweise, verbalsprachlicher Erzdhlmodus,
Hervorhebung des bildlichen Erzdhlens

— Akteur*innen: Bilderbuchautorin, Kontextwissen der Rezipient*innen

— Unterricht: Lehr- und Lernchancen sowie Lehr- und Lernherausforderungen (vor
allem historisches und literarisches Lernen)

In den Beitrdgen zeigen sich Spuren dafiir, dass der Gegenstand die Autor*innen
unterschiedlich stark dazu herausgefordert hat, in die Fiktion der Erzdhlung einzu-
tauchen. Elisabeth Hollerweger und Marc Kudlowski kritisieren z. B., dass ,,die Kom-
bination der arbeitsteilig erstellten Ebenen 7ext und Bild [...] keine gemeinsame
Bedeutung [hervorbringt]“ (s.0.; Herv.i.O.), was sie ,,vor allem an der mangelnden
Poetizitdt der Sprache und der wenig authentischen Erzéhlperspektive® (ebd.) fest-
machen. Sie konstatieren, dass ,,die Versuche, sprachlich Spannung aufzubauen, [...]
ins Leere [laufen].” (Ebd.) Auch Michael Ritter attestiert der verbalsprachlichen
Erzéhlinstanz einen ,,berichtsartige[n] Erz&hlton* (s.o0.), der zu einem Changieren
»zwischen objektiver Aulenschau und Identifikation® (ebd.) beitrdgt. In beiden Tex-
ten zeigen sich Spuren, dass sowohl ein unzuverléssiges Erzdhlen als auch ein Erzih-
len faktisch falscher Tatsachen einem Eintauchen in die Geschichtenwelt im Weg
gestanden haben konnten. Insbesondere der selbstauferlegte Anspruch des Bilder-
buchs, die ,,wahre Geschichte einer spektakuldren Flucht™ (Fulton/Kuhlmann 2019)
zu sein, wird dabei von Michael Ritter beméngelt. Mdglicherweise — so lassen die
Beitrage von Hollerweger/ Kudlowski und Ritter vermuten — verliert sich das Bilder-
buch zwischen faktischem und fiktionalem Erzdhlen, zwischen Authentizitdtsmar-
kierungen und Fiktionalisierungsstrategien (vgl. s. 0.). Besondere Brisanz erhalten in
diesem Zusammenhang die beiden Doppelseiten, die west- und ostdeutsche Lebens-
realitéiten stereotyp gegeniiberstellen (vgl. Abb. 2 und 3). Michael Ritter spricht von
»ein[em] vollig falsche[m] Bild der DDR-Realitét“ (s. 0.), Elisabeth Hollerweger und
Marc Kudlowski von einer Reproduktion ,,géngige[r] Klischees (s.0.), und Ingrid
Vetter nimmt die Darstellungen im Bilderbuch sogar zum Anlass, die vermeintlich
westliche Sicht auf den DDR-Alltag durch eigene Recherchen zu konterkarieren
(s.0.). Sie schldgt in dieselbe Kerbe wie Michael Ritter, wenn sie das folgende Fazit
zieht: ,,Jedoch haben die Kinder von heute mehr Authentizitét verdient.” (S.0.) Im
Anschluss an die Beitrdge von Elisabeth Hollerweger/Marc Kudlowski, Michael
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Ritter und Ingrid Vetter ldsst sich vermuten, dass auch die stereotype Gegeniiberstel-
lung ost- und westdeutscher Lebensrealititen ein Eintauchen in die Fiktion verhin-
dert haben konnte.

Demgegeniiber lobt Annette Kliewer die Darstellungen der ostdeutschen Lebenswel-
ten und attestiert insbesondere Torben Kuhlmann eine gute Recherchearbeit. Seine
Bilder ,,erlauben es [...], den Hintergrund des Lebens in der DDR den Leser*innen
eindriicklich nahezubringen [...] und lassen in das Alltagsleben eintauchen.” (S.0.)
So scheint es Annette Kliewer durchaus zu gelingen, in eine fiktive Welt einzutau-
chen. Dies konnte auch darin begriindet liegen, dass sie die in Bildern und Text aufge-
baute Erzdhldramaturgie als spannend empfindet (vgl. s.0.), wobei sie vor allem den
,dramatische[n] Nachtbilder[n]* (s.0.) emotionalisierendes Potenzial zuschreibt.
Auch Ingrid Vetter beschreibt, dass die Bilder ,,die Stationen des Geschehens miterle-
ben [lassen].” (S.0.) Vor dem Hintergrund der Analyseerkenntnisse von Elisabeth
Hollerweger/Marc Kudlowski und Michael Ritter, die dem Schrifttext jeweils einen
eher berichtenden Charakter bescheinigen, stellt sich die Frage, ob womoglich allein
die Bilder dazu beitragen konnten, das Bilderbuch als Narration wahrzunehmen.
Hanna Sauerborn wiirde diese Frage sehr wahrscheinlich verneinen. In ihrem Beitrag
erzahlt sie ganz personlich von den Erfahrungen, die sie beim Rezipieren gemacht
hat. Das Bilderbuch 16st offenbar Erinnerungen in ihr aus, die sie dazu herausfordern,
sich mit den Figuren der Geschichte zu identifizieren.

,»Als ich das Buch Mit dem Ballon in die Freiheit (Fulton/Kuhlmann 2019) zum ersten Mal

lese, bin ich gebannt von der Geschichte und kann das Buch nicht weglegen. Bild und Text

verbinden sich zu einem Narrativ, welches unter die Haut geht [...]. Selten baut ein Bilder-

buch fiir mich so viel Spannung auf, selten istam Ende die Erleichterung iiber das gute Ende
so groB3.“ (S.0.)

Das Bilderbuch scheint fiir sie hohe Bedeutung zu erlangen — vermutlich, weil die
erzéhlten ,,Aspekte Abschied, Angst, Hoffnung auf etwas Neues und Neuanfang |[...]
grundlegende menschliche Erfahrungen [sind]“ (s. 0.; Herv.i. O.) und ihr ein subjek-
tives Beteiligtsein ermoglichen.' Sie riickt auch die verbalsprachliche Erzéhlperspek-
tive in den Fokus: ,,Dabei wird die Geschichte immer wieder hautnah [...] aus der
Perspektive Peters erzéhlt, dass ich nicht anders kann als mitzufiebern und mitzufiih-
len. (S.0.) Elisabeth Hollerweger und Marc Kudlowski scheinen anders zu konnen,
denn fiir sie ,,verhindert der erkldrende Erzdhlduktus [...] ein Eintauchen in die
Gedanken- und Gefiihlswelt des Kindes.“ (S.0.) Dartiber hinaus bleiben durch die
interne Fokalisierung der Erzdhlung auch ,,die Gedanken und Gefiihle der anderen
Figuren [...] Leerstellen* (ebd.).

Der Vergleich fiihrt mich hinsichtlich des /n-die-Fiktion-eintauchens zu folgender
These: Die verbalsprachliche Erzihlinstanz baut sowohl durch eine interne Fokalisie-
rung (Wie viel weif} die Erzihlinstanz?) als auch einen diegetischen Erzahlmodus

" Vermutlich ist der Erzihlton, den Hanna Sauberborn fiir ihren eigenen Beitrag wihlt, derjenige, den andere
Beitragende im Bilderbuch vermisst haben.
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(Wie mittelbar wird das Erzéhlte dargestellt?) Distanz zwischen den Figuren des Bil-
derbuchs und den Rezipient*innen auf, die es diesen erschwert, in die fiktive Welt
einzutreten. Die Erschwernis besteht vor allem darin, die Figuren im Zusammenspiel
von Erzdhlweisen des Bilderbuchs und subjektiven Erfahrungen in der eigenen Vor-
stellung zu ko-konstruieren. Der Weg in die fiktive Welt kann fiir Rezipient*innen
dabei zusitzlich erschwert werden, wenn weitere Steine wie Reproduktion von
Stereotypen (Hollerweger/Kudlowski; Vetter), Uberschreiten der Authentizitiits-
grenzen (Ritter; Vetter) oder Unglaubwiirdigkeiten (Ritter) im Weg liegen oder die
Tiir in die fiktive Welt sogar ganz verschlie3en.

3 Eigene Rezeptionserfahrungen

Zumindest ich hatte bei den ersten Rezeptionsvorgingen arge Probleme damit, eine
fiktive Welt in meinem Kopf entstehen zu lassen, in der ,,die Figuren der Geschichte
leben, handeln, denken und fiihlen.” (Fludernik 2013, S. 14) Zumal ich, bevor ich das
Bilderbuch zum ersten Mal rezipierte, noch keine Kenntnis von der realen Fluchtge-
schichte der beiden Familien Wetzel und Strelzyk genommen hatte. Ebenso habe ich
mir bis zum Verfassen des Beitrags weder eine Verfilmung angesehen noch bin ich
einer der unzdhligen Medienverweise gefolgt; und da ich 1988 geboren bin, sind die
dargestellten Ereignisse fiir mich auch keine erlebte Zeitgeschichte. Somit unter-
scheidet sich meine Positionierung den dargestellten Ereignissen gegeniiber zum Teil
erheblich von denen der anderen Beitragenden. Einen ersten Zugang zu der
Geschichte erhielt ich dann aber iiber die Paratexte am Ende des Bilderbuchs, die
nach mehrmaligem Lesen plotzlich tiefgehende Fragen in mir ausgelost haben: Wie
konnten die beiden Familien, obwohl sie ,,nicht viel tiber HeiB3luftballons [wussten]*
(Fulton/Kuhlmann 2019), nur einen solchen bauen? Wie ist es ihnen gelungen,
»Zeeignete Materialien zu beschaffen* (ebd.)? Vor allem die Ausfiihrungen zum Gon-
delmaterial haben mich betroffen gemacht:

,,Die Gondel hat eine Grundflache von lediglich 1,40x 1,40 m [sic!], auf der alle acht Perso-
nen der Familien Wetzel und Strelzyk Platz finden mussten, als sie 2000 m {iber dem Boden
Richtung Westen schwebten. Die Gondel bestand aus einem kunststoffbeschichteten Blech
mit vier Flacheisen an den Ecken, um die eine Wischeleine als ,Geldnder* gespannt und an
denen die Ballonseiten befestigt waren.” (Ebd.)

Die Ausfiihrungen erinnerten mich an eine Szene im Inneren des Bilderbuchs, in der
die beiden Familien mit ihrem in weniger als sechs Wochen selbst angefertigten Bal-
lon zwischen den Wolken schweben und immer weiter an Hohe gewinnen (vgl.
Abb. 4). Ich blatterte zu dieser Szene zuriick und stellte mir vor, wie ich — als Giinter
Wetzel — mit sieben (!) weiteren Personen — darunter meine geliebte Frau und meine
geliebten S6hne — auf einer Fliche von keinen zwei Quadratmetern — was in etwa der
Fldche einer Tiir entspricht — stehe, wie ich mich an einer Wischeleine (!) festhalte,
wie neben mir vier Propangasflaschen stehen, wie {iber mir eine Lotlampe warme



138 SASCHA WITTMER

Luft in einen von mir selbstgendhten Ballon feuert, wie ich durch Wolken fliege, wie
unter mir 2000 Meter Tiefe liegen, und wie ich bete, dass alles gut ausgehen wird.’
Und plétzlich suchte ich nicht mehr {iber Peter einen Zugang zur Geschichte, sondern
iiber seine Eltern — insbesondere seinen Vater —, die mir schon aufgrund des Alters
ndherstehen: Wie konnte es so weit kommen? Wie verzweifelt mussten die Eltern
sein, dass sie ihr eigenes Leben und vor allem das Leben ihrer Kinder derart aufs
Spiel setzten? Die Wahrscheinlichkeit war doch sicher sehr hoch, dass die Familie
beim Fluchtversuch entweder sterben oder dabei zumindest erwischt wiirde, sodass
die Eltern ins Gefdngnis gehen und die Kinder ohne ihre Eltern hitten aufwachsen
miissen? Durch diese Fragen bekam ich in der Folge auch endlich einen Zugang zum
Schrifttext des Bilderbuchs:

,Der Plan musste klappen, sie hatten nur einen Versuch. [...] Wenn die Polizei oder der
Geheimdienst irgendwie davon erfahren hitten, wiren die Erwachsenen ins Gefingnis
gekommen. [...] Sie brauchten nur eine ganze Menge Gliick. [...] Aber konnte dieses Biin-
del aus bunt zusammengewiirfelten Stoffen sie tatsdchlich bis iiber die Grenze tragen? [...]
Neunhundert Meter. Die Néhte ihres Ballons machten Gerdusche, als wollten sie reif3en.*
(Ebd.)

Nun rezipierte ich das Bilderbuch aus einem vo6llig anderen Blickwinkel und stellte
mir immer mehr Fragen, zu denen ich mir durch das Bilderbuch Antworten erhoffte:
Wie hat die Familie ihr Dasein in der DDR erlebt? Wie definiert die Familie fiir sich
Freiheit? Wie war es fiir die Familie, alles — bis auf,,eine[n] kleinen Rucksack* (ebd.)
— zurlickzulassen? Wie war es fiir die Familie, fast ein Jahr lang ein Doppelleben zu
flihren? Zu vielen dieser Fragen schweigt die Erzdhlung. Und es liberraschte mich
sogar — um es in den Worten von Michael Ritter zu sagen —, dass ,,[d]ie beschridnkte
Freiheit [...] eher beildufig thematisiert [wird]* (s.o.). Vielleicht ermdglichen
die Vielzahl an Unbestimmtheitsstellen und der erkldrende Erzdhlduktus dann aber
auch wieder einen Schulterschluss zu Peter, der sich womdglich genauso wie die
Rezipient*innen in vielen Szenen Fragen stellt, auf die er keine Antworten findet —
und wenn er sie gefunden haben sollte, dann durfte er nicht dariiber sprechen: ,,Und
Peter ging jeden Tag brav zur Schule. Tagsiiber taten sie alle so, als ob nichts beson-
ders war.“ (Fulton/Kuhlmann 2019) Vielleicht tut die Erzdhlung am Anfang auch
einfach so, als ob nichts besonders war. Und vielleicht ist der erklarende Erzahlduk-
tus ,,auch genau typisch fiir eine distanziert kindliche Sicht auf eine so auflergewdhn-
liche Erfahrung.“ (Sauerborn, s.o0.)

* Die bildliche Darstellung der beiden Familien (Gestik, Mimik, Gerichtetheit) empfinde ich in der entspre-

chenden Szene dann aber auch wieder als grotesk, da die Figuren auf mich relativ ruhig und gelassen wir-
ken. Dramatik wird in dieser Szene aber durch die Kameraperspektive erzeugt, die unter anderem die poten-
zielle Fallhohe des Ballons akzentuiert.
Nachtrag: Im Anschluss an das Verfassen des Beitrags bin ich dann doch ein paar Medienverweisen gefolgt,
wobei ich auf folgendes Zitat von Giinter Wetzel (o.J. b) gestoBen bin, der zur Fluchtnacht sagt: ,,Es war
eine ruhige, aber angespannte Stimmung in unserem Korb. Von Angst oder Hektik war nichts zu spiiren.” In
diesem Sinne halte ich dann tatsdchlich nicht die bildliche Darstellung fiir ,,grotesk*, sondern das Empfin-
den der realen Personen, was tiberhaupt nicht despektierlich gemeint ist.
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Das Bilderbuch enthilt fiir mich viele Steine, die ich aus dem Weg rdumen musste —
und weiterhin auch noch riumen muss —, um in die fiktive Welt der Erzdhlung einzu-
treten. Es erzdhlt dabei nicht die Wahrheit des realen Fluchtvorgangs der Familien
Wetzel und Strelzyk, aber es macht mich betroffen und neugierig, mehr dariiber zu
erfahren.

4 Ein Gegenstand — viele Perspektiven

In diesem Diskussionsformat kamen sieben Personen zusammen, um denselben
Gegenstand zu besprechen. So konnten von einem Bilderbuch aus viele neue Per-
spektiven zu einem Bilderbuch hin erschlossen werden. Die Beitridge der anderen
Autor*innen haben mir aber nicht nur dabei geholfen, Neues im Bilderbuch zu entde-
cken, sondern auch, meine eigenen Perspektiven zu schirfen — teilweise gaben mir
die Beitrage Worte fiir Dinge, die ich wahrend der mehrmaligen Rezeptionsvorgiange
eher unterschwellig wahrgenommen habe. So konnte ich z.B. viel mit den Worten
von Elisabeth Hollerweger und Marc Kudlowski anfangen, dass sie der Sprache im
Bilderbuch eine ,,mangelnde Poetizitdt* (s.o0.) unterstellen. Womdoglich ist das einer
der Hauptgriinde dafiir, dass ich anfangs nicht in die Lektiire einfinden konnte. Der
akzentuierte Blick von Annette Kliewer zum Umgang mit dem Bilderbuch im Unter-
richt hat mich darin bestirkt, dass dieses nicht nur Lernchancen, sondern auch
Lehrherausforderungen birgt. Sie schreibt, dass sich Lehrkrifte ,,hoffentlich in die
Materie [hier: Geheimdienst; S. W.] eingearbeitet haben (s.0.) und spricht damit
an, welch breites Kontextwissen das Bilderbuch verlangt. Elisabeth Hollerweger
und Marc Kudlowski stellen dazu eine sehr wichtige Frage: ,,Inwiefern lassen sich
die Potenziale dieses Bilderbuchs in der Grundschule iiberhaupt heben, ohne die
Schiiler*innen mit Kontextinformationen zu tiberfrachten? (S.o0.) Michael Ritters
Beitrag hat mir geholfen, auf die im Bilderbuch fragmentarische Darstellung der
Freiheitsbeschrinkung aufmerksam zu werden (vgl. s.0.). Mich trieb immer mehr die
Frage um, wie es zu diesem Fluchtversuch kommen konnte: Wie haben es die Fami-
lien erlebt, in der DDR zu sein? Doch: ,,Die beschrinkte Freiheit wird eher beildufig
thematisiert” (s.0.). Ebenso konnte ich mich mit Michael Ritters Worten identifizie-
ren, dass der dargestellte Ablauf der Flucht zum Teil ,,génzlich unglaubwiirdig ist
(s.0.). Im Bilderbuch sagt die Figur Giinter Wetzel zu seinem Sohn, ,.er solle das Seil
durchschneiden, ihre letzte Verbindung zu Ostdeutschland” (Fulton/Kuhlmann
2019)? Wie bitte? Ich musste derart lange iiber diese Unglaubwiirdigkeit nachden-
ken, dass es mich sogar frustrierte. Die Texte der Beitragenden unterstiitzten mich
aber dabei, mir dariiber bewusst zu werden, was mich zunédchst daran hinderte, in die
Fiktion einzutauchen; und der Beitrag von Hanna Sauerborn lieferte mir dann eine
weitere Erkenntnis: Ich habe wenig Erfahrung mit dem Thema Flucht. Hanna Sauer-
born hat durch ihre Erfahrungen, die sie in ihrer Klasse gesammelt hat, sofort einen
Zugang zum Bilderbuch gefunden. Sie wollte das Bilderbuch nicht mehr weglegen
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(vgl. s.0.). Andererseits kam mir durch den Beitrag von Ingrid Vetter dann der
Gedanke, dass Erfahrungen ebenso ein Hindernis auf dem Weg in die fiktive Welt
darstellen konnen. Denn sie scheint Erfahrungen mit der ostdeutschen Lebenswelt
gesammelt zu haben: Wie soll sich auf eine Fiktion eingelassen werden, wenn die
Gegeniiberstellung west- und ostdeutscher Lebenswelten derartige Klischees nihrt
(vgl. s.0.), die eigentlich schon lange entkréftet gehoren? Ingrid Vetter schreibt, ,.er
[Peter Wetzel; S. W.] hat es sicher besser gewusst.” (S. 0.) — sie weil3 es auf jeden Fall
besser, wie ihre zum Teil personlichen Gegenbeispiele verdeutlichen.

Die Diskussionsbeitriage, die eigene Rezeption wie auch der analytische Vergleich
zeigen mir letztlich ein weiteres Mal, wie wertvoll es ist, wenn Menschen mit ganz
unterschiedlichen Erfahrungshintergriinden zu einem literarischen Gegenstand ins
Gesprach kommen.
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GABRIELA SCHERER

Schiiler*innen imaginativ in Nadia Buddes Unheimliche
Begegnungen auf Quittenquart (2010) verstricken: vom
Bilderbuch aus — zum Bilderbuch hin — iiber das Bilder-

buch hinaus!

1 Einleitung

Nadia Budde, 1967 in Ostberlin geboren, ist aktuell eine der erfolgreichsten Illustra-
tor*innen und Autor*innen von ungewohnlichen Bilderbiichern im deutschsprachi-
gen Raum. Thr Zeichenstil ist genauso unverkennbar, wie ihre Figuren stets witzige
Erscheinungen sind. Die Texte sind hdufig gereimt und verstirken durch unerwartete
Reimworter die Komik der kuriosen Gestalten. So ist etwa Buddes Bilderbuchklassi-
ker Eins Zwei Drei Tier (1999) seiner liberraschenden, aber eingidngigen Reime und
bizarren, aber liebenswerten Figuren wegen bei Kindern ebenso beliebt wie der vor
nicht allzu langer Zeit erschienene Band Eins Zwei Drei Vampir (2018). Auch lustige
Alliterationen gehdren zu Buddes Markenzeichen, so z. B. im einfallsreich illustrier-
ten Abecedarium Trauriger Tiger toastet Tomaten (2000).

Unheimliche Begegnungen auf Quittenquart (2010), das wie fast alle Biicher von
Nadia Budde beim Peter Hammer Verlag in Wuppertal erschienen ist, besticht durch
die Variation der stetigen komischen Uberraschung in Text und Bild (siehe z.B.
Abb. 1). In seinem Gestus von Wiederholung und Abwandlung entspricht dieses Bil-
derbuch exemplarisch dem, was der von Maria Lypp (1984) geprigte Begriff der
,Einfachheit“ meint. Einfachheit als kinderliterarische Kategorie steht nicht fiir
Simplizitit, sondern fiir inhaltlich-strukturelle sowie symbolische Stimmigkeit des
literarischen Textes.
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Abb. 1 Uberraschende Wende einer Begegnung in dynamischer und komischer Erzihlweise
(© Wuppertal: Peter Hammer 2010)
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Wer sich auf Entdeckungsreise mit Unheimliche Begegnungen auf Quittenquart
begibt, begegnet einer Vielfalt von lustigen Phantasiewesen. Quittenquart ist ein ima-
gindrer Planet, auf dem eine Vielzahl von ganz unterschiedlichen schrigen Gestalten
lebt: dicke, diinne, behaarte, nackte, vieldugige, knallbunte, langweilige, witzige,
laute — allesamt in ihrer Eigenart bestrickend (siche Abb. 2).

NAD1A RUbDE

\\“& BEGEGNUMGE
e OUITTENQUART 2

Abb. 2 Cover: Die lustigen Phantasiewesen Quittenquarts stimmen auf unheimliche Begeg-
nungen ein (© Wuppertal: Peter Hammer 2010)

Mogen die Sonderlinge, die auf Quittenquart wohnen, uns Erdenbewohner*innen
beim ersten Anblick vielleicht unheimlich vorkommen — fiir die griinen Wesen, aus
deren Perspektive die Betrachter*innen des Bilderbuchs die bunt gemischte Bevolke-
rung Quittenquarts wahrnehmen, ist jedoch selbst die haarigste der Begegnungen mit
den Bewohner*innen ihres eigenen Himmelskorpers weniger Anlass zum Fiirchten
als ihr Aufeinandertreffen mit menschlichen Astronaut*innen, die ausgerechnet auf
Quittenquart eine Sturzlandung hingelegt haben (vgl. Budde 2010, 11. und 12. Dop-
pelseite). Dass am Ende Neugier auf die Fortsetzung der Handlung aufkommt, ist
durch einen offenen Schluss gewédhrleistet. Dieser bietet sich im Unterrichtskontext
geradezu offensiv als Leerstelle fiir produktive Weiterarbeit an. Die Hauptfiguren
von Quittenquart sind auf der letzten Doppelseite ndmlich zusammen mit den Men-
schen in deren mit vereinten Kréften reparierten Rakete im Anflug auf die Erde zu
sehen und im Schrifttext dazu steht: ,,Weiter geht’s!* (Vgl. ebd., 16. Doppelseite)

Dank Buddes skurriler, aber freundlicher Figurenzeichnung sowie sparsam, aber
treffend verwendetem Wortwitz ist vielerlei vorhanden, was ein spontanes Einlassen
auf die imagindre Welt dieses Bilderbuchs befordert. Im schulischen Zusammenhang
ist es dartiber hinaus aber auch von der Unterrichtsgestaltung abhéngig, wie leicht die
potenziellen Einlass-Tore von Schiiler*innen wahrgenommen werden kénnen. Die-
sen Gesichtspunkt beleuchtet der vorliegende Beitrag auf der Basis zweier Unter-
richtsmitschnitte.
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2 Optionen imaginativer Verstrickung vom Bilderbuch aus
betrachtet: didaktisches Potenzial von Nadia Buddes
Unheimliche Begegnungen auf Quittenquart

Das Bilderbuch Unheimliche Begegnungen auf Quittenquart ist mit 21 x26 cm quer-
formatig angelegt und eignet sich gut fiir ein Bilderbuch-Vorlesegesprach (bei klei-
neren Gruppen durch Vorzeigen der Bilderbuchseiten im Sitz- oder Halbkreis, bei
groferen Gruppen als Bilderbuchkino mittels Projektionsmedium). Es zihlt (ohne
Titelei) 32 Seiten. Diese sind fast alle iiber die ganze Doppelseite hinweg als jeweils
eine Gesamtsicht gestaltet. Die insgesamt 16 Doppelseiten sind teils als groBflachige
monoszenische Einzelbilder zur verweilenden Betrachtung angelegt, teils wird die
Dynamik des Erzdhlens mittels monoszenischer Bilderreihen mit bis zu drei auf-
einanderfolgenden Szenen je Doppelseite kriftig erhoht (als Beispiel hierfiir siche
Abb. 1).

Der Schrifttext besteht aus kurzen Hauptsidtzen mit einfachem Wortschatz. Typogra-
phisch stellt der Lesetext eine Herausforderung, aber keine Uberforderung dar: Auf
den Bildseiten ist alles in GroBbuchstaben gedruckt, in einer serifenlosen, grofien
Schrifttype. Der Schrifttext ist ebenso essenziell fiir die Sinnkonstruktion dieses mul-
timodalen Textes wie die Bilder; aus den Bildern allein erschliefit sich die Komik
mancher Szenenfolge vermutlich nicht (siehe z. B. Abb. 1).

Das Cover (Abb. 2) stimmt mit einer Vielzahl skurriler Gestalten auf die vom Buchti-
tel versprochenen unheimlichen Begegnungen auf Quittenquart ein. Der Buchriicken
(Abb. 3) erdffnet demgegeniiber einen Ausblick iiber die Bilderbucherzihlung
hinaus: Die drei Griinlinge von Quittenquart sind dort mitten unter Menschen auf
dem Erdball gemischt zu sehen — offensichtlich beginnt hier die Geschichte, die im
multimodalen Erzdhltext im Bilderbuch selbst auf der letzten Doppelseite mit dem
Erd-Anflug der mit den drei Aliens und drei Astronaut*innen bestiickten Rakete und
den Worten ,,Weiter geht’s!* angekiindigt wird (ebd., 16. Doppelseite).

Abb. 3 Buchriicken: Offener Schluss, der sich zur produktiven Weiterarbeit anbietet
(© Wuppertal: Peter Hammer 2010)
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Und wie im richtigen Leben gilt auch in der imagindren Welt dieses an vielen Stellen
mit komischen Uberraschungseffekten arbeitenden Bilderbuchs: Wer zuletzt lacht,
lacht am besten. So diirften sich wohl die meisten Kinder durch die nackten, gelben
Hinterbacken der Wesen, deren lange Schwinze gelbe Schleifen zieren, ebenso zum
Lachen herausgefordert fithlen wie die Hauptfiguren der Erzéhlung. Aber wie diese
es sich dann eben gefallen lassen miissen, selbst zum Lachobjekt zu werden, so geht
es auch im Lebensalltag von Kindern zu. Fiir Identifikation und Fremdverstehen ist
also ebenso reichlich gesorgt, wie Anldsse zur (Selbst-)Reflexion gegeben sind.

Um die narrative und dramaturgische Handlungslogik des Gesamttextes zu verste-
hen, ist genaues Betrachten und aufmerksames Lesen (bzw. Zuhoren) essenziell. Zu
schnelles Umbléttern verbietet sich. Wenn Kinder sich das Bilderbuch in Kleingrup-
pen selbst erschlieBen, kann im vorausgeschickten Arbeitsauftrag die allgemeine
Ausrichtung ihrer Aufmerksambkeit auf Details zu einem verlangsamten Rezeptions-
prozess und so zu interessanten Entdeckungen fithren. Wird das Bilderbuch, wie im
hier beschriebenen Unterricht, im Klassenverband vorgelesen, so muss Zeit einge-
raumt werden fiir intensive Betrachtung beim Zuhoren. Umsténdlichkeit in der Pré-
sentation ist jedoch unbedingt zu vermeiden, da dies imaginativer Verstrickung
abtriglich ist (vgl. unten Kap. 3). Der Sachgegenstand selbst bietet Rezipient*innen
vielfiltige Optionen, sich mit allen Sinnen auf die fréhliche Bildwelt des fiktiven Pla-
neten namens Quittenquart einzulassen und dessen bizarren Sonderlingen perspekti-
visch auf Augenhohe zu begegnen. Angebote zur unterrichtlichen Arbeit an zentralen
Aspekten literarischen Lernens (nach Spinner 2006) bietet das Bilderbuch reichlich.

3 Zum Bilderbuch hinfiihren: zwei Einstiegsszenarien in die
unterrichtliche Arbeit mit Unheimliche Begegnungen auf
Quittenquart in vergleichender Betrachtung

Im Folgenden werden zwei Unterrichtsversuche, die im Friithjahr/Sommer 2018 mit
dem Bilderbuch Unheimliche Begegnungen auf Quittenquart erfolgten, miteinander
verglichen. Das Unterrichtshandeln wird anhand von Transkripten der Videomit-
schnitte besprochen. Die beiden betrachteten Ausziige dokumentieren die Hinfiih-
rung zum Bilderbuch.

3.1 Bilderbuchprisentation und Gesprichsverhalten erwachsener
Akteur*innen beim Bilderbuchgespriach: Erkenntnisse der
deutschdidaktischen Forschung

Wie zentral das Gesprichsverhalten erwachsener Akteur*innen in der Vorlesesitua-
tion ist, gerade auch bei einem Bilderbuchgesprich im unterrichtlichen Setting,
fithren einschligige Forschungsprojekte immer wieder deutlich vor Augen (jiingst
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Merklinger 2020)." Kooperativ erzeugte Sinnkonstruktion (sog. joint meaning
making, vgl. de Boer 2018) ist ein wesentlicher Faktor, damit die gemeinsame Rezep-
tion eines literarischen Textes im Sinne eines dsthetischen Erlebens mit allen Sinnen
gelingen kann (sog. aesthetic stance, vgl. Vach 2020, S. 26 ff. in Anlehnung an Rosen-
blatt 1988 und 1994). Dazu gehort u.a. Bezugnahme auf AuBerungen von Schii-
ler*innen durch Schiiler*innen. Dem gegeniiber zielt das géngige Frage-Antwort-
Spiel, das im Wechsel zwischen Lehrer*in und Schiiler*innen verlduft, iblicherweise
auf Inhaltssicherung und Textverstehen. Emotionale und imaginére Verstrickung der
Rezipient*innen in die fiktive Welt des literarischen Textes ereignet sich in diesem
Ping-Pong von Lehrer*innen-Frage und Schiiler*innen-Antwort vergleichsweise sel-
ten und wenn, dann nur fiir einzelne Schiiler*innen.

Dass aber auch ,,Vorlesen nicht gleich Vorlesen ist, wissen wir gleichsam nicht erst
seit Kurzem (Vach 2020, S. 32; vgl. auch Merklinger 2015). Prosodische Ausgestal-
tung der Erzéhler- und Figurenstimmen gehort ebenso zu einer guten Textprésenta-
tion wie die Variation der Lesegeschwindigkeit und Lautstirke; und auch Spannung
erh6hende und Nachdenken ermdglichende Pausen sowie parasprachliche Mittel
(Mimik, Gestik, Blickkontakt) sind Teil gelungenen Vorlesens, das in den Bann zieht
(vgl. Trischler 2015; Eberhardt in diesem Band). Die Imaginationsbildung der Kin-
der kann durch gutes Vorlesen unterstiitzt werden. Dies gilt auch dann, wenn sie
bereits lesen konnen und der Lesetext, wie im Fall des Bilderbuchs Unheimliche
Begegnungen auf Quittenquart, verhiltnismaBig einfach ist. Vorlesen ndmlich entlas-
tet vom selbststdndigen Lesen des multimodalen Textes und gibt der Wahrnehmung
der Bilder mehr Raum. So konnen sich insbesondere Leseanfanger*innen besser auf
die Handlungstriager*innen einer Geschichte einlassen. Vorbedingung jedoch ist,
dass die Figuren ,,durch prosodische und koérpersprachliche Hervorhebungen insze-
niert und so zu einem Teil des Vorleseraums werden.* (Wittmer 2020, S. 116)

,»Gute Vorleserinnen und Vorleser evozieren ein genussvolles Horerleben, lassen die Figu-
ren und ihr Handeln néher riicken und rufen eine emotionale Beteiligung durch Stimme und
Sprechweise hervor. In den Unterrichtserprobungen zum interkulturellen Lernen mit Kin-
derliteratur von Scherer und Vach (2019) konnte sogar bestitigt werden, dass die Kinder von
der Geschichte in Bann gezogen wurden, wenn die Lehrer/-innen die Texte ausdrucksstark
vorlasen, wiahrend schwaches Vorlesen auch mit einer geringeren inneren Beteiligung kor-
relierte. Der Vorlesevortrag ist dabei so entscheidend, dass er Auswirkungen auf den weite-
ren Unterrichtsverlauf hat, auf die Intensitdt der Gespriache ebenso wie die produktive Ver-
tiefung.* (Vach 2020, S. 32)

Hier setzt das Folgende an.

' Wie stark das Gesprichsverhalten Erwachsener beim Vorlesen literarisches Verstehen und ésthetische
Erfahrung kindlicher Rezipient*innen beeinflussen kann, ist aus der Forschung zu familidren Vorlesesitua-
tion schon ldnger bekannt (vgl. Wieler 1997; Elias 2009; Volz 2014).
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3.2 Bilderbuchprisentation und Gesprichsverhalten einer Lehr-
amtsstudentin bei der Hinfithrung zu Unheimliche Begegnun-
gen auf Quittenquart: Aspekte des Gelingens

Die nachstehende, erste Betrachtung eines Unterrichtsversuchs mit Unheimliche
Begegnungen auf Quittenquart bezieht sich auf eine mehrstiindige Unterrichtsein-
heit, die von einer Lehramtsstudentin gegen Ende des zweiten Schuljahrs in einer
kleinen Grundschulklasse mit 14 Kindern im stddtischen Raum durchgefiihrt wurde.

Der Videomitschnitt fingt unmittelbar mit dem Unterricht an. Die Schiiler*innen
sind darauf in einem Sitzhalbkreis am Boden um die Lehrkraft herum gruppiert zu
sehen. Neben der Lehrerin steht ein Computerbildschirm auf einem Beistellmobel,
auf dem sie die Bilderbuchseiten in einem Bilderbuchkino gut einsehbar préisentiert.
Die Kinder blicken allesamt mit freudiger Erwartung auf Vorleserin und Projektions-
fliche. Die Lehrkraft steigt umstandslos in die Bilderbuchgeschichte ein, indem sie
zunichst nur die linke Seite der ersten Doppelseite (Abb. 4) auf dem Bildschirm zeigt
und gleich auf den Sachgegenstand zu sprechen kommt.

Diese Prisentation der Doppelseite im Nacheinander der beiden Bildhélften fiihrt zu
Entschleunigung und unterstiitzt die genaue Bildwahrnehmung. Die erste Frage, die
die Lehrkraft in direkter Du-Ansprache stellt, ist zudem eine offene Kurzantwort-
frage, die zu intensiver Betrachtung und sich auf den literar-asthetischen Gegenstand
Einlassen herausfordert und zugleich genuines Interesse an den subjektiven Wertun-
gen der Kinder signalisiert. Diese Kind-Orientierung erweist sich denn auch wenig
iiberraschend als ideales Einlasstor zum Erzdhlraum.

Abb. 4 Doppelseite 1: Erste lustige Wesen von Quittenquart kommen ins Bild (© Wupper-
tal: Peter Hammer 2010)

(00:01)

Lehrerin: Unser Bilderbuch heute heift Begegnungen auf Quittenquart. Welches Wesen
gefillt dir denn am besten und warum?
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(Pause. Mehrere Schiiler*innen melden sich.)
Lehrerin: Constantin.

Constantin: Das Ufo.

Lehrerin: Das hier? (Zeigt auf Ufo.)

Constantin: Ja.

Lehrerin: Und warum?

(Alle Kinder héren aufmerksam zu und blicken interessiert und erkennbar belustigt auf das
projizierte Bild.)

Constantin: Weil das so toll aussieht und lustig ist.
Lehrerin: Mhm.

(Mehrere weitere Kinder melden sich.)

Lehrerin: Thomas.

Thomas: Ehm, ich finde diese blauen da (zeigt belustigt zur Bildprojektion hin), die find ich
so ein bisschen so lustig, weil wenn man da oben diese Bélle noch grade macht, dann wér‘s
dann wie beim Anfangsbuchstaben. Wie Thomas dann.

Lehrerin: Aaaah! Ja! (Lacht) Okay.

(Mehrere Kinder melden sich, viele lachen oder schmunzeln, alle blicken mit Interesse zur
projizierten Bildseite.)

Thomas: Und mir gefillt dieses Ufo, wo der Constantin dann gesagt hat, geféllt mir ja auch.
(Mehrere Kinder melden sich.)

Lehrerin: Mhm. (Nickt freundlich lachelnd) Elena.

Elena: Mir gefillt da oben des Ufo, weil das so aussieht wie ein Roboter.

(Mehrere Kinder melden sich.)

Lehrerin: Mhm (lacht). Okay. (Blattert die rechte Hilfte der ersten Doppelseite ein und liest
dramatisch intoniert vor) ,,Wir sind nicht allein.” Was meinst du?

(Pause. Mehrere Kinder melden sich, die Lehrkraft schaut aufmunternd in die Runde, aus-
nahmslos alle sind aufmerksam bei der Sache.)

Lehrerin: Thomas.

Thomas: Ehm. Da ist dann noch ein anderes groB3eres Ufo von der anderen Seite. Da sind
ganz viele von so welchen ... keine Ahnung ... wei3 ich nicht ... was das fiir eine Aliensorte
ist.

Lehrerin: Aha.

Thomas: Und das sind dann noch so welche andere, die sehen so aus wie Mumien.
(Mehrere Kinder melden sich.)

Lehrerin: Und du sagst jetzt direkt Alien. Wie kommst du denn drauf, dass das Aliens sind?
Thomas: Weil die sehn ein bisschen so aus ... wie AuBerirdische.

Lehrerin: Und was denkst du, wo leben die?

Thomas: Hm. Auf ...

Lehrerin: Denkst du, die leben auf einem anderen Planeten?

Thomas: Auf einem komplett anderen Planeten, glaub ich.

(Mehrere Kinder melden sich.)

Lehrerin: Also nicht hier auf unserem?

Thomas: Wahrscheinlich wiirden wir denen ja dann begegnen.

(Mehrere Kinder melden sich.)
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Lehrerin: Mhm. Anna.

Anna: Also diese andere Seite sieht man, dass die vom gleichen Planet sind. Also die Seite
und die Seite sieht man, dass die vom gleichem Planet sind (zeigt auf die Bilderbuchseiten),
weil hier dieses Monster, wo auf der anderen Seite dann nicht so vollstindig, und wenn die
andere Seite dazukommit, ist das andere ganz vollstindig.

(Mehrere Kinder melden sich.)

Lehrerin: Die gehoren zusammen, meinst du? Mhm.

(Mehrere Kinder melden sich.)

Lehrerin: Layla? Ja?

Layla: Ehm und da sind noch die ... wie sagt man ... mit diesen Schnurrbérten.

Lehrerin: Aaaah. (Lacht) Die gefallen dir am besten, mit den Schnurrbérten? Okay.

Layla: (Nickt, Lacht) Die sehen auch lustig aus.

(Ein paar Kinder melden sich, nach wie vor schauen und héren alle interessiert zu, einige
lacheln oder schmunzeln.)

Lehrerin: Okay. Gucken wir mal \yeiter. (Blattert um und spricht die folgende Frage deutlich
intoniert im Ton der amiisierten Uberraschung) Wie sehen die denn aus?

(03:15, vgl. Abb. 5)

(Allgemeines Geléchter.)

(Viele Schiiler*innen melden sich enthusiastisch, alle Kinder schauen belustigt drein und
sind mimisch sowie gestisch deutlich erkennbar involviert in die Bilderbucherzahlung. Die
Lehrkraft ihrerseits schaut freundlich ermunternd in die Runde und lésst allen Kindern aus-
reichend Zeit zur Teilnahme, sei es nur in betrachtender, denkender, amiisierter oder sich
zusétzlich auch noch zu Wort meldender Weise.)

Lehrerin: Ja?

(03:20)

Abb. 5 Doppelseite 2 (rechte Hélfte): Die drei komisch illustrierten Hauptfiguren
betreten die Bilderbuchbiihne (© Wuppertal: Peter Hammer 2010)
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Als erstes fallt auf, dass die Praktikantin den Titel des Bilderbuchs verkiirzt als
Begegnungen auf Quittenquart wiedergibt. Aus dem Videomittschnitt ist nicht
ersichtlich, ob ihr dabei einfach eine kleine Ungenauigkeit unterlduft oder ob sie
gezielt in der Vorbereitung auf die Vorlesesituation das Adjektiv ,,unheimlich* aus
ihrer Ankiindigung des Sachgegenstands getilgt hat. Thr Impuls ,,Welches Wesen
gefdllt dir denn am besten und warum?“ zielt auch nicht auf den Aspekt des Unheim-
lichen ab —der ja erst im weiteren Verlauf der Geschichte aufkommt —, sondern fokus-
siert auf die skurrilen Figuren als Tiir6ffner zum Erzéhlraum.

Der umstandslose Einstieg sowie die mit Frohlichkeit in die Runde geworfene Frage,
welches der Wesen je Schiiler*in denn am besten gefillt, nimmt sogleich alle gefan-
gen. Wichtig ist auch, dass es auf diese offene Frage nicht die eine Antwort gibt, son-
dern viele mogliche. Aus dem Gros der vielen Handhebungen greift die Unterrich-
tende dann eines der auskunftswilligen Kinder (Constantin) heraus und erteilt ihm
das Wort. Sie fragt zudem mit echtem Interesse nach und lasst das Kind seine Prife-
renz begriinden. Danach ruft sie ein weiteres (Thomas) aus dem Kreis der vielen Kin-
der auf, die sich noch wihrend des Wortwechsels zwischen Lehrerin und Mitschiiler
erneut und ohne Anzeichen von Ungeduld zu Wort melden.

Der zweite Gespréchsteilnehmer darf sich etwas mehr Zeit nehmen, seine subjektive
Involviertheit in Worte zu fassen. Seine Préferenz gilt den Wesen, die wie drei frohli-
che Verkorperungen des Gro3buchstabens T ins Bild grinsen. Den Grund dafiir nennt
er gleich ohne weitere Nachfrage selbst — sein eigener Vorname beginnt mit einem
grofen T:

Thomas: ,,Ehm, ich finde diese blauen da (zeigt belustigt zur Bildprojektion hin), die find

ich so ein bisschen so lustig, weil wenn man da oben diese Bélle noch grade macht, dann

wir’s dann wie beim Anfangsbuchstaben. Wie Thomas dann.
Alle héren interessiert zu, manche bieten per Handzeichen eigene AuBerungen an —
und es ist bei allen Beteiligten Geduld vorhanden, denjenigen, der gerade das Wort
hat, auch ausreden zu lassen. Die Lehrerin stellt keine weitere Frage, tappt nicht in die
Falle der Wiederholung oder Paraphrasierung seiner Aussage und erteilt auch nicht
vorschnell einem anderen Kind das Wort. Dadurch kann es zu einer ersten schiilersei-
tigen Bezugnahme auf einen vorhergehenden Schiilerbeitrag kommen: ,,Und mir
gefillt dieses Ufo, wo der Constantin dann gesagt hat, gefillt mir ja auch.*

Darauthin darf sich ein weiteres Kind zu seiner Priferenz duflern und es wird ihm
signalisiert, dass es verstanden worden ist: ,,Mhm (lacht). Okay.* Dann aber greift die
Lehrerin den Erzdhlfaden wieder auf und fiangt durch Einblenden der rechten Dop-
pelseitenhilfte, auf der der Schrifttext steht, dramatisch intoniert mit dem Vorlesen
an: ,,Wir sind nicht allein.* Wieder wirft sie eine an jedes einzelne Kind gerichtete,
offene Frage in die Runde: ,,Was meinst du?* So kommt es zu keinem Spannungsab-
fall.

Nun wird ausreichend Raum gegeben, dass mehrere Schiiler*innen, die sich melden,
zu Wort kommen kdnnen und ihren Redebeitrag auch argumentativ unter Bezug-
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nahme auf Riickfragen der Lehrerin und AuBerungen ihrer Vorredner*innen ausfiih-
ren diirfen (Thomas, Anna, Layla). Wiederum reizt die Lehrerin das Angebot an
Wortmeldungen jedoch nicht aus, sondern gewéhrt zwar allen ausreichend Zeit fiir
Betrachtung (im mehrfachen Sinne von auf das Angebotene — Bild, Redebeitrige,
Riickfragen — sehen und innerlich dariiber nachdenken), fihrt dann aber die Span-
nung aufrecht erhaltend im Erzdhlen fort: ,,Okay. Gucken wir mal weiter. (Blattert um
und spricht die folgende Frage deutlich intoniert im Ton der amiisierten Uberra-
schung) Wie sehen die denn aus?

Nach rund drei Minuten (03:15) reagieren ausnahmslos alle Kinder auf die Komik
von Nadia Buddes Figurenzeichnung beim Anblick der Hauptfiguren des Bilder-
buchs (vgl. Abb. 5) mit Geldchter. Die dramatisch gekonnte Inszenierung der Bilder-
buchprisentation durch die Lehrkraft — vgl. ihren Ausruf: ,,Wie sehen die denn aus?*
— trdgt wahrscheinlich nicht unwesentlich dazu bei, dass die Schiiler*innen die ihnen
angebotenen Einstiegsoptionen in die imaginidre Welt Quittenquarts so miihelos
wahrnehmen kénnen!

Im weiteren Verlauf dieser gemeinsamen Bilderbuchrezeption éndert sich nichts an
dem einander und dem Sachgegenstand vollkommen zugewandten Verhalten aller
beteiligter Akteur*innen (vgl. auch Scherer/Vach 2019, S. 77). Die produktive Wei-
terarbeit, die auf dieser gelungenen Hinflihrung zum Bilderbuch aufbaut, zeitigt denn
auch eine Vielfalt kreativer Einlassungen aller Schiiler*innen (s.u. Kap. 4 sowie
Scherer/Vach 2019, S. 78—-81).

3.3 Bilderbuchprisentation und Gesprichsverhalten einer Lehr-
amtsstudentin bei der Hinfithrung zu Unheimliche Begegnun-
gen auf Quittenquart: Aspekte des Misslingens

Der nachfolgend betrachtete Unterrichtsversuch mit Unheimliche Begegnungen auf
Quittenquart wurde ebenfalls in einer zweiten Grundschulklasse gegen Ende des
Schuljahrs durchgefiihrt, von einer anderen Praktikantin. Es nahmen 17 Schii-
ler*innen am Unterricht teil und die Schule befand sich in ldndlicher Umgebung. Wie
in der vorhergehenden Darstellung steht auch hier der Beginn der Begegnung der
Schiiler*innen mit dem Bilderbuch bis hin zur Prasentation der zweiten Doppelseite
zur Diskussion, auf der die drei Hauptfiguren der Erzdhlung grof3 und zu einer Reak-
tion herausfordernd allein ins Bild kommen (vgl. Abb. 5).

Die Schulstunde begann mit einem im Chor gesprochenen Bewegungstext. Aus-
nahmslos alle sprachen munter den auswendig beherrschten Text und klatschten dazu
frohlich in die Héande, kreuzten die Arme vor der Brust etc. Der Sprechgesang endete
in ,,Guten Morgen®. Danach iibergab die Klassenlehrerin die Unterrichtsfithrung an
die Praktikantin.



152 GABRIELA SCHERER

Die Schiiler*innen horten dieser zu Beginn mit freudiger Aufmerksamkeit zu und
befolgten mit erkennbarer Neugier deren Anweisung, sich fiir ein Bilderbuchkino
vorne im Klassenraum vor dem Smartboard zu versammeln.

Das nachfolgende Transkript des videographierten Unterrichts beginnt an der Stelle,
an der die Praktikantin den Schiiler*innen das Bilderbuch Unheimliche Begegnungen
auf Quittenquart zu prasentieren beginnt. Bis dahin sind knapp vier Minuten seit
Beginn der Schulstunde verstrichen (durch Bewegungs- und BegriiBungsritual sowie
Einrichten eines Sitzkinos). Daher beginnt das Transkript bei Minute 03:48.

(03:48)

Lehrerin: Gut, ich zeige euch jetzt als erstes Mal das Buch, das ich euch mitgebracht habe.

(Zeigt das Buch vor.) Hat das schon mal jemand gesehen?

Einige Kinder schiitteln mit dem Kopf, man hort simultan ein ,,Ne!“ und ,,Ich glaub schon.

Lehrerin: Ja? Unheimliche Begegnungen auf Quittenquart heifit das Buch und ist von Nadia
Budde. Wir schauen uns das jetzt gleich zusammen an, schauen mal rein. Ich mach das
Smartboard wieder an. (20 Sekunden verstreichen.) (Klassenlehrerin fliistert aus dem Off:
Das dauert immer etwas.) Ich hoffe, ja ... Kannst du das auch sehen dann gleich?

Ein Kind auflerhalb des Kameramitschnitts: Mhm.

Lehrerin: Ja? Okay. Gut. (5 Sekunden verstreichen.) Warten wir einen kleinen Moment. (4
Sekunden verstreichen.) Ah, da kommt’s. (4 Sekunden verstreichen.) Genau, das Bild, was
ihr hier jetzt seht, ist ... Konnen’s alle sehen? Kannst du’s auch sehen?

Mehrere Kinder: Ja.

(05:08; die Kinder blicken fast alle zunehmend gelangweilt drein, verhalten sich aber still.)

Eineinhalb Minuten vergehen, in denen die Praktikantin iberwiegend den nur lang-
sam in Gang kommenden technischen Ablauf kommentiert und ihre Aufmerksamkeit
weniger dem Einstieg ins Erzdhlen widmet als vielmehr der Sicherung, dass alle
Kinder einen unverstellten Blick auf die prisentierten Bilderbuchseiten haben.” So
verstreicht viel Zeit, in der nichts passiert aufler warten, bis es endlich losgeht. Die
Schiiler*innen, die zu Beginn der Schulstunde einen ausgesprochen munteren und
erwartungsfrohen Eindruck machten, versinken dabei zusehends in Passivitit.
Lehrerin: Okay, das ist ndmlich genau das Titelbild, ja, genau das gleiche wie hier drauf ist.
Wenn ihr jetzt das Buch so vielleicht in der Biicherei oder so gesehen hittet, euch das Buch

aus dem Regal nehmt und erst mal von auflen anschaut ... Was habt ihr da als Erstes so fiir
Ideen, um was konnte es vielleicht gehen in dem Buch?

(05:26; Mustafa und Jakob melden sich.)
Lehrerin: Mhm?

Mustafa: Ehm, dass es AuBerirdische sind?

* Der unterrichtenden Akteurin steht hierbei durchaus 16blich vor Augen, wie wichtig es ist, dass Schiiler*in-
nen die Bilderbuchseiten gut einsehen kdnnen in der Vorlesesituation einer Bilderbucherzihlung! Dass die
géngige Praxis leider hdufig eine andere ist und Schiiler*innen die Bilder eines Bilderbuchs oftmals nicht
zu sehen bekommen im schulischen Bilderbuchvorlesen, ist aus einer umfassenden Studie Kruses (2012
und 2013) hinldnglich bekannt. Dass die Umstandslosigkeit der Hinfithrung zum Text ebenfalls ein zentra-
les Item ist, damit sich dessen dsthetische Wirkung entfalten kann, ist aber auch eine Erkenntnis der Studie
(vgl. ebd. 2012, S. 111).
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Lehrerin: Okay. Ja?
Jakob: Also um so Monster oder so, wie die Olchis?

Lehrerin: Ah okay, erinnert dich an die Olchis. Mhm. Was konnte vielleicht passieren in dem
Buch? Sind die eher lustig, vielleicht gefdhrlich, haben die Angst?

(05:54; Mustafa, Jakob, Maja melden sich, der Rest der Kinder verhélt sich still und macht
einen wenig interessierten Eindruck.)

Lehrerin: Mhm?
Jakob: Eher lustig.
Mustafa: Eher lustig.

Lehrerin: Lustig sehen die aus. Okay. Gut. Hat noch jemand ne Idee? Mag noch jemand was
sagen? Vielleicht ne Idee, was passieren konnte, und wir kénnen ganz zum Schluss schauen,
ob wir recht hatten? Ob wirklich das passiert ist, was wir spekuliert haben vorher?

(06:13; einzig Jakob meldet sich.)

Lehrerin: Mhm?

Jakob: Die retten vielleicht ihren Planeten.
Lehrerin: Aha. Was konnte denn der Planet sein?
(06:19; Mustafa meldet sich.)

Lehrerin: Ja?

Mustafa: Eh, der Mars.

Lehrerin: Der Mars, mhm. Wenn ihr euch Unheimliche Begegnungen auf Quittenquart ...
Vielleicht dazu ne Idee?

(06:31; Jakob meldet sich.)

Lehrerin: Ja?

Jakob: Der Planet heifit Quittenquart, glaub ich.
Lehrerin: Vielleicht, aha.

(06:36; Mustafa meldet sich.)

Lehrerin: Ja?

Mustafa: Ich glaub, die werden angegriffen.
Lehrerin: Aaaah. Angegriffen, von wem?
Mustafa: Von irgendeinem anderen Marsménnchen.
Lehrerin: Aaah.

Mustafa: Vielleicht von bosen Marsméannchen.

Lehrerin: Von bosen ... okay. Ich stell mich ein Stiick riiber, damit ich hier immer wieder
weitermachen kann ... So sieht die erste Seite aus, wenn wir ins Buch blattern. Was fallt
euch als Erstes auf, wenn ihr die seht? Was konnt ihr sehen?

(07:08; Jakob und Mustafa melden sich.)

Einzig zwei Jungen (Mustafa und Jakob) kénnen sich mit Blick auf das Cover fiir das
Angebotene erwidrmen. Beide erkennen auflerdem hier bereits die Komik der Figu-
renzeichnung. Sie gehen beide willig auf die Fragen der Lehrkraft ein. Deren Fragen
zielen auch durchaus darauf, den Schiiler*innen die Geschichte nahezubringen.

So fordert sie beispielsweise wiederholt wortreich zu einer Erwartungshaltung
heraus:

Lehrerin: ,,Wenn ihr jetzt das Buch so vielleicht in der Biicherei oder so gesehen hittet, euch
das Buch aus dem Regal nehmt und erst mal von auflen anschaut ... Was habt ihr da als Ers-
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tes so fiir Ideen, um was konnte es vielleicht gehen in dem Buch?“

Und: ,,Was konnte vielleicht passieren in dem Buch? Sind die eher lustig, vielleicht gefahr-
lich, haben die Angst?*

Sowie: ,,Vielleicht ne Idee, was passieren konnte, und wir kdnnen ganz zum Schluss

schauen, ob wir recht hatten? Ob wirklich das passiert ist, was wir spekuliert haben vorher?*
Dadurch gewinnt sie zwischendurch zusétzlich zu den zwei offensichtlich am Genre
Science-Fiction interessierten Jungen auch eines der Madchen zur Reaktion (Maja).
Der Rest der Klasse aber ldsst das Ganze passiv iiber sich ergehen.

Erst jetzt geht es auch endlich los mit der Geschichte: ,,So sieht die erste Seite aus,
wenn wir ins Buch blittern.” Das aber ist ein Kommentar, eine Narration ergibt sich
daraus nicht!

Der Modus des Erzdhlens — und damit einhergehend eine ésthetische statt informato-
rische Haltung bei allen an diesem Unterrichtsgeschehen beteiligten Akteur*innen —
stellt sich dariiber hinaus aber auch durch die Konzentration der Lehrkraft auf das
eigene Handeln statt auf die Entfaltung des fiktional-dsthetischen Raums nicht ein:
,,Ich stell mich ein Stiick riiber, damit ich hier immer wieder weitermachen kann .. .*
Im Vergleich mit der in Kap. 3.2 betrachteten Lehrkraft scheint sich diese Lehrerin
hier weniger als Teil der Inszenierung zu begreifen, sondern vielmehr als Motor der
Présentation.

Und nicht zuletzt wird die Einnahme einer dsthetischen Rezeptionshaltung auf Seiten
der Schiiler*innen auch dadurch verhindert, dass sie sich statt mit einer packenden
Erzéhlung mit kleinschrittiger Verstandnissicherung konfrontiert sehen und dabei
vermutlich den Weg nachvollziehen sollen, den die Lehrerin fiir sich selbst als sach-
gegenstandsaddquaten Verstehensprozess sieht: ,,Was konnte denn der Planet sein?*
Und: ,,Wenn ihr euch Unheimliche Begegnungen auf Quittenquart ... Vielleicht dazu
ne Idee?* Sowie: ,,Was fillt euch als Erstes auf, wenn ihr die seht? Was konnt ihr
sehen?*

Lehrerin: Ja?
Mustafa: Komische Monster.

Lehrerin: Sehen die genauso aus wie die auf dem, was wir grade eben angeschaut haben. ..
auf der ersten Seite?

(07:17; Mustafa, Jakob, Linda und Achmed melden sich.)
Linda: Nein.

Lehrerin: Wie sehen die denn aus?

Linda: Ganz blau.

Lehrerin: Ganz blau, mhm. Ja?

Mustafa: Also die sehen jetzt nicht so lustig aus. Besonders diese (zeigt zur Projektion hin),
ehm, ganz an der Seite, die sehen jetzt nicht so lustig aus. Aber die da sehen schon noch lus-
tig aus. Und die da auch.

(07:35; Jakob meldet sich.)

Lehrerin: (lacht) Und wie sehen die ganz an der Seite aus, wenn sie nicht lustig aussehen?

(07:41; Jakob, Mustafa, Maria und Achmed melden sich.)
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Lehrerin: Ja?

Maria: Die sehen eher bose aus, weil die haben einen Mund und der ist so gezackt, irgendwie
so nach unten, nach oben, nach unten. Sieht dann aus, als wiren die wiitend oder so.

(07:56; Jakob meldet sich.)

Lehrerin: An was denkst du?

Jakob: Wie Totenkopfe irgendwie.

Lehrerin: Ah.

Jakob: (zeigt zur Leinwand hin) Die da. Die neben dem Ufo.
Lehrerin: Ah okay. Gibt‘s eins, was dir am besten gefillt vielleicht?
(08:12; Mustafa meldet sich enthusiastisch und amiisiert.)

Erst als Zusammenhénge suggeriert werden — wie es in einer Geschichte erwartbar
ist —, kommt ein bisschen Bewegung ins Spiel. Nebst den beiden am Genre interes-
sierten Jungen (Jakob und Mustafa) melden sich in der Folge drei weitere Schiiler*in-
nen zu Wort (Linda, Achmed und Maria). Amiisiert angesichts der schrigen Gestal-
ten, die auf der ersten Seite des Bilderbuchs zu sehen sind, zeigt sich allerdings blof3
ein einziges der Kinder (Mustafa). Vom Rest der Klasse macht zu diesem Zeitpunkt
keines der Kinder mimisch-gestisch den Eindruck, als wenn die Schiiler*innen auf
die komisch illustrierten Gestalten der Handlung eingestiegen wéren. Eine imagina-
tive Verstrickung in die Geschichte scheint nur dem einen Jungen (Mustafa) zu gelin-
gen, der auch die offene Frage der Lehrerin, welches der Wesen ihm denn am besten
gefalle, ernsthaft aufgreift und sich bei seiner literar-dsthetisch fokussierten Aus-
kunft auf die am freundlichsten grinsenden Figuren am linken unteren Bildrand
(Abb. 4) einlésst.

Lehrerin: Ja?

Mustafa: Diese Monster da, die so grinsen mit den zwei Augen.

Lehrerin: Warum gefillt dir das am besten?

Mustafa: Weil die grinsen.

Lehrerin: Ah, okay. Also habt ihr vielleicht die Vermutung, dass das die Guten sind?

Mustafa: (im Brustton der Uberzeugung) Ja! Die wiird ich sagen (zeigt zur Leinwand auf die
Figuren am linken unteren Bildrand), das sind die Guten! Und die konnten bose sein (zeigt
mit dem Finger auf die Figuren am rechten Bildrand).

Lehrerin: Okay, wir schauen weiter. Das ist jetzt die zweite Seite, die im Buch, ich zeig euch
das einmal, damit ihr‘s euch vorstellen konnt . .. Ja, das war die eine Seite, die wir eben gese-
hen haben, und jetzt kommt die zweite Seite dazu.

(8:50; die Kinder sind durchgéngig erkennbar gelangweilt, sitzen aber alle still da. Einzig
Mustafa und Jakob vermitteln durch ihre Gestik, dass sie noch immer interessiert sind.)

Lehrerin: (liest vor) ,,Wir sind nicht allein.* Was konnte damit gemeint sein?
(09:00; Jakob, Mustafa und Linda melden sich.)

Lehrerin: Mhm?

Linda: Wir sind ganz viele.

Lehrerin: Okay.

Mustafa: Eine Mumienarmee?

Lehrerin: Was meinst du?

Mustafa: Ne Mumienarmee.
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Lehrerin: Wegen denen, die da jetzt noch dazugekommen sind?
Mustafa: Ja!
Jakob: Also, es gibt noch mehr von den Bdsen, oder mehr als die hoffen vielleicht?

Lehrerin: Okay. Wo befinden die sich denn vielleicht alle? Da sind ja nicht nur die kleinen
Wesen zu sehen, sondern die sind auch in ...

Jakob: ... irgendwas eingewickelt.
Mustafa: Alienklopapier vielleicht.
Lehrerin: (lacht) Okay.

(09:42; Jakob meldet sich. Abgesehen von Mustafa, der mimisch und gestisch ebenfalls voll
dabei ist, schaut der Rest der Klasse still vor sich hin, iiberwiegend mit gelangweiltem
Gesichtsausdruck.)

Die Lehrkraft verharrt im Gestus des Zeigens statt des Erzdhlens: ,,Okay, wir schauen
weiter. Das ist jetzt die zweite Seite, die im Buch, ich zeig euch das einmal, damit
ihr‘s euch vorstellen konnt ... Ja, das war die eine Seite, die wir eben gesehen haben,
und jetzt kommt die zweite Seite dazu.” Den Schiiler*innen gelingt es abgesehen von
den beiden offensichtlich fiir Weltraumgeschichten zu begeisternden Jungen (Mus-
tafa und Jakob) so nicht, in die Geschichte einzusteigen. Das dndert sich auch nicht
wesentlich (Linda wacht plotzlich aus der allgemeinen Passivitit auf), als die Prakti-
kantin nun endlich mit Vorlesen beginnt. Erneut liegt ihr Fokus aber auch hier primér
auf Verstehen: ,,Was konnte damit gemeint sein? — und nicht auf Involvierung der
Kinder in die imaginére Welt, sodass weiterhin nur die zwei offensichtlich am Thema
Aliens interessierten Jungen am Geschehen dranbleiben.
Nach sechs Minuten Beschéftigung mit Unheimliche Begegnungen auf Quittenquart
ist noch nichts passiert, was die Schiiler*innen (auBer Jakob und Mustafa) in den
Bann zu ziehen vermag. Die Lehrkraft verweilt noch immer auf der ersten Doppel-
seite des Bilderbuchs. Die Dynamik, die Buddes Erzdhlung innewohnt, geht in die-
sem iiberstrapazierten Versuch, den Rezeptionsprozess zugunsten genauer Wahrneh-
mung zu entschleunigen, verloren. Und dadurch, dass keine Inszenierung der
Geschichte in der verlangsamten Prisentation durch die Lehrerin stattfindet, kommt
auch keine Spannung auf.

Lehrerin: Ob das vielleicht Wesen von einem anderen Stern sind? Was meinst du? Ja?

Jakob: Vielleicht vom Mars, weil der Hintergrund ist so rot wie der Mars.

Lehrerin: Aaaah. Okay. Hattet ihr schon mal was zu Planeten gemacht?

Mehrere Kinder: Nee, doch, ja, ja!

Lehrerin: Okay. Wir schauen weiter (bléttert um).

(10:12, vgl. Abb. 5)

(Geldichter.)

Lehrerin: Wie sehen die denn aus? Ja?

(10:18; nun gehen mehrere Hande in die Hohe, auch von Schiiler*innen, die sich bis jetzt
nicht beteiligt haben. Ein paar Kinder schauen jetzt belustigt drein und bekunden Interesse
am Geschehen.)
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Es dauert sechseinhalb Minuten, bis die Schiiler*innen endlich auf die Komik von
Buddes Figurenzeichnung reagieren. Erst der Anblick der drei Griinlinge, die auf der
zweiten Doppelseite des Bilderbuchs grof3 ins Bild treten (vgl. Abb. 5), bringt alle
Kinder zum Lachen — bis dahin hat einzig Mustafa die skurrilen Gestalten des Bilder-
buchs amiisiert quittiert. Moglicherweise bietet an dieser Stelle die visuelle Fokussie-
rung auf nur drei Figuren, die zudem erkennbar freundlich grinsen, den Schiiler*in-
nen eine Entlastung an, die es ihnen nunmehr erlaubt, sich der Komik der Illustration
zu ndhern. Sie sind jetzt nicht mehr gehalten, auf rund fiinfzig Handlungstriager*in-
nen in einem undurchsichtigen Nebeneinander zu starren, von denen ein Teil, gemal
AuBerungen der Lehrkraft, dariiber hinaus auch noch potenziell gefihrlich bzw. bose
sein konnte.

Mit Ausnahme von Jakob und Mustafa beteiligen sich die meisten Schiiler*innen
jedoch auch im weiteren Unterrichtsfortgang wenig. Die Mehrheit der Kinder leistet
keinen einzigen Beitrag zur Erschliefung der Geschichte, die durchgéngig mittels
Frage-Antwort-Technik erfolgt. Viele gihnen wiederholt (selbst Mustafa), gelacht
wird auch weiterhin kaum.

Wihrend zu Anfang die stetige Kommentierung der technischen Seite des Unter-
richtsablaufs verhindert, dass die Schiiler*innen in die imagindre Welt eintauchen
konnen, ist spiterhin problematisch, dass eigentlich keine Geschichte erzihlt bzw.
vorgelesen wird, sondern Bilder prisentiert werden, zu denen kleinschrittig Fragen
gestellt werden.

Dieses Vorgehen verunmoglicht eine imaginative Verstrickung der Schiiler*innen in
die erzahlte Welt. Am Wechselspiel von Frage (Lehrkraft) und Antwort (Schiiler*in)
beteiligt sich ein verschwindend kleiner Teil der Klasse. Eine kooperative Entfaltung
von Sinn ist ebenso wenig erkennbar wie subjektive Involviertheit. Durch Konzentra-
tion auf Textverstehen bleibt fiir literarisches Erleben kaum Raum. Ein dsthetischer
Rezeptionsmodus stellt sich so nicht ein. Dass in der produktiven Weiterarbeit nur
Mustafa, der von selbst der Komik der Figurenzeichnung viel abgewinnen kann, eine
beachtenswert kreative Weitererzédhlung der offen endenden Geschichte gelingt, ist
daher nicht tiberraschend (Abdruck der Erzahlung in Scherer/Vach 2019, S. 82f.).

4 Uber das Bilderbuch hinaus: produktive Weiterarbeit an der
offensiven Leerstelle am Ende von Unheimliche Begegnungen
auf Quittenquart

Wie erwihnt, laden Erzidhlschluss sowie Peritext auf dem Buchriicken dazu ein, die
Geschichte mit den drei AuBerirdischen weiterzuspinnen und Vorstellungen zu ent-
wickeln, welche Erfahrungen die Quittenquartianer wohl auf der Erde machen.

Damit Schiiler*innen sich kreativ in diese Aufgabe einbringen kénnen, miissen sie
schon wiahrend der Vorlesesituation eine dsthetische Haltung einnehmen, aus der
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heraus sie die Komik der Figurenzeichnung erfahren und die unterschiedlichen
Begegnungen der Griinlinge auf deren eigenen Terrain emotional nachvollziehen
konnen. Das hier abgedruckte Schiiler*innen-Produkt (Abb. 6) steht beispielhaft fiir
all die Schreibprodukte mit Zeichnungen, die in demjenigen Unterrichtsversuch ent-
standen sind, in dem das gemeinsame Eintauchen in die imagindre Welt der Begeg-
nungen auf Quittenquart () gegliickt ist (s. 0. Kap. 3.2; weitere Arbeitsergebnisse in
Scherer/Vach 2019, S. 77—-81). Im Volltext (inkl. der hier nicht abgebildeten Riick-
seite) lautet das Handgeschriebene so:

,,Die drei griilnen Wesen iibernachten bei weilen Menschen. Sie finden sie lustig und lachen
sie aus. Die Menschen wollen das nicht und werden traurig. Die drei griinen Wesen denken:
,»Wir wollen nicht auslachen, sondern lieber Verstecken spielen oder malen oder vor das
Haus gehen und spielen.

Beispielhaft daran ist nicht nur ein zum Ausdruck kommendes moralisches Empfin-
den, das aus der reflexiven Auseinandersetzung mit den imagindren Begegnungen
auf Quittenquart resultiert. Auch die Ubernahme der Figurenperspektive ist typisch
fiir die in der Unterrichtseinheit entstandenen Produkte. Weille Menschen wirken
dann ulkig, wenn die imagindren Betrachter*innen — und das sind hier die griinen
Wesen — als Standard gesetzt werden. Der freundliche Anblick der Anderen — siche
die Illustration in Abbildung 5, aus der uns die Griinlinge mit lachenden Gesichtern
und offenen Armen anschauen — aber spricht von einer Welt interkultureller/interga-
laktischer Begegnungen frei von Furchterregendem. Die (un)willentliche Reduktion
des Buchtitels um das Adjektiv ,,unheimlich, mit der die Lehrerin umstandslos zum
Bilderbuch Unheimliche Begegnungen auf Quittenquart hingefiihrt hat, zeigt hier
womdglich eine liber das Bilderbuch hinausgehende Wirkung, die auf ein fréhliches
Miteinander setzt. Das Schiiler*innen-Produkt dokumentiert die innere Beteiligung
des Kindes an dem professionell prasentierten multimodalen Erzadhltext und verweist
anschaulich auf das personlichkeitsbildende Potenzial von Bilderbuch und Unter-
richt.
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Abb. 6 Schreibprodukt (Vorderseite) mit [llustration von Zweitkldssler*in (eigenes Archiv)
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ANNELIESE REITER

Kinder erkunden literarische Figurenperspektiven —
Entdeckungen im Bilderbuchgesprich

1 Einleitung und Forschungsiiberblick

Bereits Anfang der 90er-Jahre betonte Kaspar H. Spinner die Relevanz der Forschung
zur Perspektiveniibernahme mit der Begriindung, dass sich das Nachvollziehen der
Gefiihle, der Gedanken und Wahrnehmungen literarischer Figuren als ausschlagge-
bend fiir das literarische Verstehen erweist (vgl. Spinner 1993, S. 60). Die literarische
Perspektiveniibernahme — kognitiv im Denken und affektiv im Fiihlen — er6ffnet Kin-
dern dabei die Moglichkeit, Teil der fiktiven Geschichte zu werden, sich in einem
geschiitzten Raum mit dem eigenen Leben und Umfeld auseinanderzusetzen, sich
aber auch bewusst zu distanzieren (vgl. Rathmann 2011, S. 16). Spinner geht sogar
davon aus, dass ein Zusammenhang zwischen der in der Psychologie erforschten
sozialkognitiven Perspektiveniibernahme (Selman 1984) und der literarischen Per-
spektiveniibernahme existiert, dass beide miteinander in wechselseitiger Beziehung
stehen (vgl. Spinner 1995, S. 93). So wird die literarische Perspektiveniibernahme
gesellschaftlich und literaturdidaktisch begriindet zu einem zentralen Anliegen und
Aspekt des Literaturunterrichts:
,»In der Literaturdidaktik wird die Féhigkeit zur Perspektiveniibernahme ebenfalls immer
mehr als grundlegendes Ziel gesehen, weil Literatur wie kein anderes Medium den Men-
schen dazu anhilt, andere Erfahrungsweisen nachzuvollziehen — emotional und gedanklich.
Bis in die spezifischen Ausdrucksmittel literarischer Sprache hinein [...] zeigt sich, daf3
Literatur perspektivisches Verstehen erfordert und ausbildet.” (Spinner 1994, S. 150)
Mit Spinners Grundlagenaufsatz zu den Elf Aspekten literarischen Lernens (2006)
schlieBlich wird die literarische Perspektiveniibernahme begrifflich und konzeptio-
nell eingeordnet und in Folge dessen zunehmend auch Gegenstand deutschdidakti-
scher Forschung und Empirie.' Dennoch, so beméngelt Frederike Schmidt iiber ein
Jahrzehnt spiter, fehlt es an einer breiten und differenzierten theoretischen didakti-
schen Diskussion und an empirischer Aufbereitung des Figurenverstehens. Darunter
versteht sie nicht nur das Nachvollziehen, sondern auch das Werten literarischer
Figurenperspektiven (vgl. Schmidt 2018, S. 116).

Allerdings sind im Bereich der Primarstufe vor allem in den letzten Jahren vermehrt
Ansitze zur Erforschung der literarischen Perspektiveniibernahme zu beobachten.
Das Bilderbuch stellt dabei einen zentralen Untersuchungsgegenstand dar. Die For-

" Erste Erkundungen sind bereits Ende der 80er Jahren bei Els Andringa (1987) zu finden, die in einem psy-
chologischen Blick auf den Literaturunterricht die Entwicklung der Wahrnehmung fremder Perspektiven
angelehnt an Selman (1984) beschrieb.
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schungen und Erkenntnisse sollen im Folgenden schlaglichtartig zusammengefasst
werden, um die weiteren Ausfithrungen einordnen zu kénnen.

So stellte Jeanette Hoffmann in Bezug auf das Bilderbuch Stimmen im Park (Browne
1998) fest, dass die Kinder nicht nur die Innenperspektiven der einzelnen Figuren
singulér betrachten konnen, sondern auch Vermutungen zu den Beziehungen zwi-
schen den Figuren anstellen (vgl. Hoffmann 2013, S. 56). Diese Erkenntnis bestiti-
gend, formulierte auch Ulrike PreuBer im Rahmen des ELK-Projektes (Erfahrungen
mit Literatur in Kindertexten), dass Kinder der Grundschule in der Lage sind, die Per-
spektiven von Figuren einzunehmen und dariiber hinaus auch zu wechseln und das
Geschehen aus einer reflektierenden Aulenperspektive zu betrachten (vgl. Preufler
2015, S. 150). Von dieser Auseinandersetzung mit dem Fremden und dem Eigenen
und der daraus entstehenden Diskrepanz geht nach Felix Heizmann ,,eine geradezu
sogartige Wirkung aus‘ (Heizmann 2018, S. 252). Als Desiderat jlingster Forschung
schlieBlich formuliert Daniela Merklinger:
,»Wie Perspektiven literarischer Figuren im kollektiven Gespréch tiber Bilderbiicher in der
Interaktion von allen Beteiligten gemeinsam entfaltet werden, ist jedoch genauso eine
offene Frage wie diejenige nach der Bedeutung des Gesprichsverhaltens der Lehrkraft
dabei.” (Merklinger 2020, S. 57; vgl. auch Schmidt 2018, S. 118f.)
Merklinger fokussiert Rezeptionsprozesse bei der Betrachtung des Bilderbuches Der
Tigerprinz (Chen 2010). Als Ergebnis der sequenzanalytischen Interpretation der
Daten kann sie feststellen, dass die Kinder mit komplexen Figurenkonstellationen
umgehen konnen und sich den Perspektiven der Figuren aus zwei verschiedenen
Richtungen ndhern: Zum einen vergleichen die Kinder die Motive und Handlungen
der Figuren miteinander. Zum anderen benennen sie Gemeinsamkeiten und Unter-
schiede der Figuren (vgl. Merklinger 2020, S. 75). In Bezug auf die Dynamik des
Gesprichs formuliert Merklinger, dass die Kinder sich implizit aufeinander bezie-
hen, auch wenn AuBerungen zuerst zusammenhangslos erscheinen. Durch Paraphra-
sierungen, direkte Ankniipfungen oder Widerspriiche, AuBerungen zu Ungewisshei-
ten und begriffliche Ausdifferenzierungen entsteht ein komplexes Gespriach (vgl.
ebd.). Merklinger hilt zudem fordernd fest, dass Zugange zu literarischen Figuren im
Gespriach weder unabhédngig vom Gesprachsverlauf noch von der Einflussnahme der
Lehrperson ergriindet werden konnen (vgl. ebd., S. 76). Ergdnzend dazu fokussieren
Wiprichtiger-Geppert und Liischer-Mathis Voraussetzungen von Leser*innen und
Medium:
,In Hinblick auf den Leser ist sein kognitiver Entwicklungsstand zu beachten, im Hinblick
auf das Bilderbuch ist zu fragen, wie deutlich die unterschiedlichen Perspektiven zum
Tragen kommen und wie komplex sie miteinander verwoben sind* (Wiprichtiger-Geppert/
Liischer-Mathis 2014, S. 66).
Es zeigt sich, dass Bilderbiicher als literarische Gattung zum einen im Rahmen des
literarischen Lernens ein zentrales Medium (vgl. Kurwinkel 2020, S. 196) und zum
anderen auch ein aktueller Forschungsgegenstand beziiglich der deutschdidaktischen
Forschung zur literarischen Perspektiveniibernahme sind.
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Im Rahmen dieses Beitrages sollen im Anschluss an die aufgefiihrten Forschungser-
kenntnisse und -desiderate die Potenziale von Bilderbuchgespriachen in Bezug auf
die Erkundung literarischer Figurenperspektiven dargestellt und mit Forschungser-
gebnissen verkniipft werden. In diesem Zusammenhang dient das Bilderbuch Der
Wolf, die Ente & die Maus (Barnett/Klassen 2018) als Beispiel zur Diskussion der
Thematik. Ausgehend von der Vorstellung und Analyse des Bilderbuches, also der
Fokussierung des Gegenstandes, sollen diese Gespréche vor allem als Einblick in die
kindliche Rezipient*innenperspektive und die Rezeptionsprozesse beziiglich der
literarischen Perspektiveniibernahme dienen und die theoretisch erarbeiteten
Anschlussstellen des Buches mit einem schulischen Setting verkniipfen. Uber die
Schiiler*innenperspektiven hinaus sollen demnach auch die Perspektiven der Lehr-
personen als Impulsgeber und Gespriachspartner*innen im Bilderbuchgesprich
betrachtet werden. So ndhert sich der Beitrag aus den verschiedenen Perspektiven
von Gegenstand, Akteur*innen und Unterricht (vgl. Einleitung dieses Bandes) dem
Bilderbuch an und zeigt die Bedeutung einer mehrperspektivischen Betrachtung, die
aus der Offenheit und Vielstimmigkeit des Gegenstandes selbst entspringt.

2 Das Bilderbuch: Der Wolf, die Ente & die Maus

Ein Wolf, eine Ente und eine Maus. Zwei kleine Tiere und ein groer Gegner. Die
Geschichte scheint klar. Doch das Bilderbuch Der Wolf, die Ente & die Maus
(Barnett/Klassen 2018) ist alles andere als eine gewdhnliche, an traditionelle Fabeln
ankniipfende Erzdhlung. Aufjeder Seite sehen sich die Leser*innen mit einer neuen,
unerwarteten Wendung konfrontiert. Was passiert?

Zu Beginn der Geschichte trifft die Maus im Wald auf den Wolf — und findet sich im
nichsten Moment bereits verschlungen in dessen Bauch wieder. Dort stof3t sie mitten
am Tag auf die schlafende Ente — denn im Wolfsbauch ist es zu jeder Zeit dunkel. Die
Ente hat, zur Uberraschung der Maus, beschlossen, sich ihrem Schicksal entgegenzu-
stellen und nicht gefressen zu werden. Stattdessen hat sie es sich im Wolfsbauch
gemiitlich gemacht, sogar mobliert eingerichtet und freut sich iiber die Maus als ihren
neuen Mitbewohner. Gemeinsam genief3en sie das Leben im Wolfsbauch mit Tanz
und gutem Essen. Den Wolf, dem vom Tumult in seinem Magen ganz schlecht wird,
konnen die beiden gewitzten Bauchbewohner sogar dazu iiberreden, weitere niitzli-
che Dinge als Abhilfe zu verschlingen: Wein — oder auch Kise. So leben die Maus
und die Ente sorgenfrei. Doch dieses gemiitliche und fréhliche Beisammensein wird
in Gefahr gebracht, als der Jager den Wolf bedroht. Wihrend einer Hetzjagd durch
den Wald wird der Wolf fast von einer Kugel erwischt. Mutig entschlieBen sich die
beiden Bauchbewohner, ihr neues Zuhause zu verteidigen — und wagen sich aus dem
Wolfsschlund heraus. Der Jager ergreift voller Panik und in der Annahme, dass sich
im Wald Geister herumtreiben, die Flucht. So verdankt der Wolf den beiden kleinen
Tieren sein Leben und gewéhrt der Ente und der Maus einen beliebigen Wunsch
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(siche Abb. 1). Die kleinen Tiere sind sich sofort einig: Sie wollen zuriick in den
Wolfsbauch. Deshalb heult der Wolf seitdem jede Nacht den Mond an und ruft: ,,Oh
weh! Oh weh!*

%

Abb. 1 Ein freier Wunsch (© London: Walker Books 2017)

Die folgenden Schlaglichter der Analyse orientieren sich an Kriterien der narrato-
asthetischen Bilderbuchanalyse nach Kurwinkel (2020). Das Bilderbuch Der Wolf,
die Ente & die Maus, von der Deutschen Akademie fiir Kinder- und Jugendliteratur
2018 als Bilderbuch des Monats November ausgezeichnet und 2018 fiir den Deut-
schen Jugendliteraturpreis nominiert, lasst sich auf allen Ebenen als literardsthetisch
anspruchsvolles und innovatives Bilderbuch beschreiben. So iiberzeugt das Bilder-
buch sowohl auf der Ebene des Schrifttextes als auch auf der Ebene des durch Jon
Klassen gestalteten Bildtextes und in Bezug auf die Historie mit Witz, Detail und
unerwarteten Wendungen beim Bléttern der Seiten.

Die Handlung selbst ist durch zahlreiche Briiche gekennzeichnet. Bereits der Beginn
der Geschichte iiberrascht: Der Wolf frisst die Maus auf, die klassische Katastrophe
einer Hohepunkterzdhlung leitet die ungewdhnliche Geschichte ein. Dieses Spiel mit
dem Uberraschenden, das sich hier bereits andeutet, ist dabei kennzeichnend fiir die
gesamte Erzdhlung. Nach dem ersten irritierenden Bruch verlagert sich der Hand-
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lungsraum in einer nichsten Wendung von auflen nach innen in den Bauch des Wol-
fes. Die dadurch erzeugte Geschwindigkeit der Erzahlung wird auch auf der Text-
ebene durch den Dialog zwischen Maus und Ente unterstiitzt. Das Frage-Antwort-
Spiel der Ente und der Maus fiihrt zu einer nichsten Uberraschung: Die Maus bleibt
mit der Ente im Wolfsbauch, gemeinsam lassen sie es sich gutgehen. Mit ihrer Forde-
rung nach Wein und Kése verstirken Ente und Maus die Eskalation der Situation und
treiben die Handlung zu ihrem vorldufigen Hohepunkt: der Begegnung mit dem
Jéger, aus welcher die Ente und die Maus als Sieger hervorgehen und in einem
gewitzten Schachzug die Ausgangssituation wieder herstellen. Das Heulen des Wol-
fes am Ende der Geschichte erinnert in seiner erzihlerischen Form dabei an eine
Fabel oder eine Sage, mit der Naturphdnomene auf bildhafte und fantasievolle Weise
erklart werden: ,,Und deshalb heult der Wolf den Mond an.*

Das Muster der unerwarteten Darstellungen zeigt sich auch in den Figuren selbst.
Wenig iiberraschend ist noch die anthropomorphe Darstellung der Tiere: Sie konnen
sprechen, feiern und bewaffnet kimpfen. Der Wolf als Protagonist allerdings wider-
spricht — abgesehen vom Fressen der Maus zu Beginn der Geschichte — allen géngi-
gen Erwartungen. Eher passiv ldsst er mit sich geschehen, was die Maus und die Ente
im Sinn haben. Er wird dabei als naiv und gutgldubig dargestellt, aber auch als ein
Tier, das treu ist und zu seinem Wort steht. So tritt der Wolf eher in den Hintergrund
der Handlung, ist sein Korper eher Schauplatz als dass er selbst die Handlung beein-
flusst. Die beiden kleinen Tiere hingegen werden als iiberlegen dargestellt, was wie-
derum an Fabeln erinnert, in denen kleine Tiere durch ihre gerissenen Ideen Konflikte
fiir sich entscheiden. Die Ente erscheint dabei als treibende Kraft, die durch ihre
Lebensweise auch die Maus iiberzeugt: unbekiimmert, zufrieden und gewitzt macht
sie das Beste aus ihrem Schicksal. Damit beeinflusst sie auch die Maus, die sich
zuerst abwartend, dann aber freudig auf das Leben im Wolfsbauch einlésst. Beide
Charaktere erscheinen dabei zeitweise als wenig kdmpferisch — im Gegenteil: Sie
nutzen den Wolf und seine Leichtgldaubigkeit aus, um sich in seinem Bauch ein gutes
Leben zu machen. Erst als ihre bequeme Lebenssituation akut bedroht wird, werden
sie aktiv. Dabei erweisen sie sich als furchtlos und intelligent. Federfiihrend ist dabei
allerdings dieses Mal nicht die Ente, sondern die Maus, welche ihre neue Freundin
mitreifit und zur Verteidigung ihres Zuhauses animiert. So werden diese beiden Pro-
tagonisten als dynamische Figuren gezeichnet, die sich im Lauf der Geschichte ver-
andern und die Leser*innen immer neu verbliiffen.

Auch die Ebene des Schrifttextes bricht nach den ersten Doppelseiten mit allen auf-
gebauten Erwartungen: ,,Eines frithen Morgens traf eine Maus auf einen Wolf — und
wurde gleich verschlungen.* Unmittelbar werden die Leser*innen so in das Gesche-
hen hineingezogen. Durch einfache, kurze Sitze und groBe Anteile wortlicher Rede
ist die Satzebene leicht verstandlich. In Verbindung mit umgangs- bzw. alltagssprach-
lichen Elementen, zum Beispiel ,,in ihm drin“, wird das Geschehen den Rezipient*in-
nen nahegebracht. Sich wiederholende Satzanfange unterstreichen dabei die Bedeu-
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tung verschiedener Situationen und erleichtern zugleich durch ihre parallele, anapho-
rische Struktur den Lese- und Rezeptionsprozess. Ein Einbezug der Rezipient*innen
erfolgt auch auf der Ebene des Erzdhlers. Bis zum Ende der Geschichte ist die Hal-
tung des Erzdhlers distanziert und beschreibend, was vor allem durch die Wiedergabe
der Dialoge deutlich wird. Zum Ende allerdings — und hier kommt es wieder zu einer
iiberraschenden Wendung — spricht die Erzédhlinstanz die Leser*innen direkt an:
,»1ja, du hast wohl erraten, was sie sich gewiinscht haben.* Die Rezipient*innen wer-
den so Teil des Geschehens und beim Lesen aktiviert und zum Mit- und Weiterdenken
eingeladen.

Das gilt auch fiir die Illustrationen von Jon Klassen, welche auf weitere Werke des
[lustrators, z. B. Dreieck Quadrat Kreis (Barnett und Klassen 2020) oder Wo ist mein
Hut (Klassen 2017) verweisen. Auch im hier betrachteten Bilderbuch zeigt sich der
charakteristisch flachige, stark reduzierte und auf einzelne Details fokussierte Stil,
der durch die Verwendung gedeckter, eher dunkler Farben auffallt (siche Abb. 2).

Abb. 2 Party im Wolfsbauch (© London: Walker Books 2017)

In diesem Fall beherrschen die Farben des Waldes die Illustrationen: Grau- und
Brauntone, Morastgriin und einzelne farbliche Akzente in dezentem Gelb und Rot.
Dabei scheinen die grolen Flichen mit Aquarellfarben bzw. Tuschfarben ausgestal-
tet, die Tiere und einzelne Elemente wiederum im zeichnerischen Stil wie mit Bunt-
stiften schraffiert und akzentuiert. Auffillig ist dabei der weile Rand um die einzel-
nen Elemente, also die Tiere, Bdume oder Gegenstinde im Bauch des Wolfes,
wodurch diese entweder aufgesetzt oder entriickt wirken, den Illustrationen einen
schnelllebigen und aufregenden Charakter verleihen (vgl. Abb. 1). Auch die Ebene
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des Bildtextes bzw. der Illustrationen iiberrascht: Kennzeichnend dafiir ist der stetige
Wechsel zwischen der Innen- und AuBenperspektive in Bezug auf den Wolf. Dadurch
wirkt die Geschichte schnell und spannungsvoll. Die abwechselnde Nihe und Dis-
tanz der Rezipient*innen zum Bild bzw. Geschehen regt auerdem zur Auseinander-
setzung mit den Figuren und Situationen an und weckt immer wieder neues Interesse
an der Handlung, auch abgesehen von den Momenten des Umbruchs. Ein weiterer
Bruch offenbart die Gestaltung der Figuren. Hier féllt auf, dass die Miinder von Wolf
und Maus fehlen. So werden Leerstellen erzeugt, was die Emotionen der Charaktere
angeht —nur die Augen der Tiere geben Hinweise auf deren Gefiihle oder Gedanken.

Zusammenfassend kann festgestellt werden: Zum einen 1ddt das Bilderbuch durch
seine stark reduzierte und mehrperspektivische Darstellung auf der Bildebene zum
Imaginieren ein. Die dsthetisch anspruchsvoll gestalteten Illustrationen geben dabei
das innere Bild nicht vor, sondern regen im Gegenteil die Vorstellungsbildung an.
Das Wechselspiel zwischen Sprache und Bild ist hierbei grundlegend fiir das imagi-
nationsorientierte Lesen (vgl. Spinner 2007, S. 5). Zum anderen finden sich in Text
und Bild Leerstellen und direkte Ansprachen der Leser*innen, die einen gemeinsa-
men Sinnbildungsprozess motivieren. SchlieBlich erdffnen die widerspriichlichen
tierischen Protagonisten einen Begegnungsraum, der die Entfaltung verschiedenster
Deutungen jenseits einer bipolaren Einordnung in richtig und falsch anregt (vgl.
Wipréchtiger-Geppert 2009, S. 255) und die Sensibilitit der am Gesprich Beteiligten
fiir einen unabschlieBbaren Sinnbildungsprozess unterstiitzt (vgl. Spinner 2006;
2015). Im Folgenden sollen Potenziale des Werkes unter Einbezug der Rezipient*in-
nenperspektiven aufgezeigt werden, indem Impulse fiir Bilderbuchgespriache und
Ankniipfungspunkte zur Thematisierung der literarischen Perspektiveniibernahme
dargestellt werden.

3 Anschlussstellen fiir den Deutschunterricht der
Grundschule

3.1 Das Bilderbuchgespriich

Im fachdidaktischen Diskurs iiber literar-dsthetisch anspruchsvolle Bilderbiicher
wird methodisch immer wieder auf Gespréche iiber die selbigen verwiesen (vgl. z. B.
Wiprichtiger-Geppert 2009). Aufgrund ihres (meist) eingeschriankten Umfangs ver-
sprechen Bilderbiicher sowohl eine ganzheitliche Rezeptionserfahrung als auch die
Moglichkeit, in Austausch iiber diese zu treten. Schon im Rahmen von Untersuchun-
gen mit Kleinkindern konnte dabei festgestellt werden, dass

werst die gemeinschaftliche Orientierung der Aufmerksamkeit von zumindest zwei
Gesprachspartnern auf ein angezeigtes Objekt den Rekurs auf intersubjektiv geteiltes Wis-
sen [ermdglicht] — und Bedeutungsverhandlungen [...] iiberhaupt erst zu[ldsst]* (Wieler
2014, S. 179).
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Thomas Zabka (2020) schreibt dem Gesprich tiber Literatur dabei in allen Phasen
des Unterrichts eine herausgehobene Bedeutung zu. Er verdeutlicht, dass der Aus-
tausch zu unterschiedlichen Zeitpunkten des Rezeptionsprozesses stattfinden kann,
um das basale Verstehen zu unterstiitzen, den Beteiligten ihre individuellen Erklarun-
gen und Wertungen des Textes zu verdeutlichen, anderen Deutungen zu begegnen
und um Fragen zu stellen. Entscheidend sei es, das Ziel der Gesprachseinheit zu ken-
nen und Impulse dementsprechend zu gestalten (vgl. Zabka 2020, 51.).

Ankniipfend an diese Gedanken sollen im Folgenden Impulse zur Entfaltung literari-
scher Figurenperspektiven im Gespriach dargestellt werden. Die Zitate der Kinder
stammen aus einer empirischen Erhebung des Dissertationsprojekts der Autorin, in
dessen Rahmen Aushandlungsprozesse literarischen Verstehens mit Blick auf die
literarische Perspektiveniibernahme untersucht werden. Die folgenden Ausfiihrun-
gen sind weniger als Einblick in das Dissertationsvorhaben zu verstehen, sondern
vielmehr als programmatische Uberlegungen zur Gestaltung perspektivensensibler
Bilderbuchgespriche, wobei die empirischen Daten der Illustration der Uberlegun-
gen dienen.

3.2 Coverbetrachtung

Noch vor dem eigentlichen (Vor-)Lesen des Bilderbuches konnen bei der Betrach-
tung der dueren Gestaltung eines Werkes Vorerfahrungen und Erwartungen kommu-
niziert und der folgende Rezeptionsprozess damit entlastet bzw. unterstiitzt werden.
Bereits bei der Betrachtung des Covers entdecken aufmerksame Bilderbuchleser*in-
nen das Duo Mac Barnett und Jon Klassen (siche Abb. 3).

DER WOLF  wcusem
DIE ENTE & ...

DIE MAUS

i 1 .5

Abb. 3 Cover Der Wolf, die Ente & die Maus (© Ziirich: NordSiid 2018)
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Bekannt durch gemeinsame Verdffentlichungen wie Dreieck Quadrat Kreis (2020)
oder Sam & Dave graben ein Loch (2015) wecken die Namen Erinnerungen und ent-
stehen Vorerwartungen an die Geschichte und die Illustrationen: Humor, spitzfindige
Spiele mit Sprache und Perspektive, reduzierte Farben und Formen oder einzigartige
Details. Diese Erinnerungen konnen nicht nur bei erwachsenen Leser*innen oder
Vermittler*innen wach werden. Auch Bennet — ein Kind, das an den Gesprachen zum
Bilderbuch teilnahm — wird, zumindest was den Klang des Namens betrifft, nach-
denklich:

Bennet: ,, Ich glaube aber, dass ich irgendwo schon den Namen gehért habe.

Das Cover selbst spielt also eine wichtige Rolle, sowohl auf Seiten der Rezipient*in-
nen als auch der Vermittler*innen: Es ,,[...] wird zuerst wahrgenommen und ist damit
— gemeinsam mit dem Buchtitel wie auch dem Autor- und Illustratornamen — kauf-
und rezeptionsentscheidend* (Kurwinkel 2020, S. 82). Neben den Assoziationen die
Autor*innen des Buches betreffend sind es vor allem auch die Illustrationen bzw. die
Aufmachung des Covers, die Interesse und Erinnerungen evozieren. Deutlich wird
dies anhand einer Bemerkung von Christina in Richtung der Gesprachsleitung:

Christina:,, Aber wo du uns das dhm (.) Buch halt so gezeigt hast und erzdhlt hast (.) dachte
ich auch auf den ersten Blick, dass es vielleicht Rotkdppchen ist. *

Aus der Erkenntnis heraus, dass der erste Blick auf das Cover die Kinder bereits mit
verschiedensten Assoziationen konfrontiert, Interesse weckt oder an Vertrautes erin-
nert, kdnnen leitende Impulsfragen, formuliert werden, die auch auf andere Biicher
iibertragbar sind:

e Was entdeckt ihr auf dem Cover?
e Worum konnte es in der Geschichte gehen?
e Wer sind die Figuren und welche Rolle spielen sie in der Geschichte?

e Warum stehen hier Namen? Was hat das zu bedeuten?

So bietet bereits die duBere Gestalt des Buches Anlass zum Gespréch, indem Vorer-
fahrungen und Erwartungen kommuniziert werden kénnen. Dariiber hinaus kann
eine erste Anndherung an die Figuren gewagt werden, indem gemeinsam iber die
Handlung, Motive oder Eigenschaften der Figuren fabuliert wird. An dieser Stelle ist
die Offenheit des Austausches zu betonen. An welches Vorwissen der Kinder kann
womdglich angeschlossen werden? Welche Emotionen oder Erinnerungen verbinden
sie mit den Darstellungen? Welche literarischen Vorerfahrungen bringen die Kinder
mit in das Gesprdch? Mit diesen Fragen im Kopf geht es darum, die Rezipient*innen-
perspektive schon zu Beginn der Auseinandersetzung in den Mittelpunkt zu stellen
und die Position der Kinder als gleichberechtigte Rezeptionspartner*innen zu
starken.
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3.3 Eindriicke zum Buch sammeln

Wie bereits dargestellt wurde, setzen sich Kinder in vielfaltiger Weise selbststindig
und aus unterschiedlichen Perspektiven mit der Handlung und den Figuren einer
Geschichte auseinander, ohne explizit darauf angesprochen zu werden. Demnach
bietet sich zu Beginn eines Bilderbuchgesprichs, z. B. beim/ nach dem Vorlesen oder
einer Phase der individuellen Rezeption, eine offen formulierte Frage an, die auf das
Mitteilungsbediirfnis der Kinder abzielt, die kindlichen Interessen sowie Rezeptions-
eindriicke und das Wissen der Kinder in den Mittelpunkt riickt, z. B.

e Was ist euch aufgefallen?
e Was habt ihr entdeckt?

e Was mdchtet ihr gern sagen?

Bei dieser offenen Sammlung der Rezeptionseindriicke werden moglicherweise viel-
faltige und Giberraschende Ideen geduBert. Die Beobachtungen der Gespréchsteilneh-
menden konnen aus diesem Grund immer auch am konkreten Beobachtungsgegen-
stand begriindet und zur Diskussion gestellt werden. Dabei werden die Kinder aufge-
fordert, Beobachtungen zu plausibilisieren. Widerspriichliches kann im Gespriach
mit und von den Kindern erkannt und alternative Deutungen koénnen entwickelt wer-
den.

Ausgehend von solchen Fragestellungen entfalteten die Kinder im Gesprich zum
Bilderbuch Der Wolf, die Ente & die Maus zahlreiche Themen und Deutungen, die an
unterschiedlichen Stellen des Gesprichs immer wieder eine Rolle spielten und die
Suche der Kinder nach dem Sinn hinter einzelnen Phanomenen oder der Geschichte
als Ganzes zeigen. Wie kann es sein, dass der Wolf so viele Dinge verschluckt? Wie
reden die Tiere im Wolfsbauch mit dem Wolf? Die Ente und die Maus sind wie Super-
helden! Es fillt auf, dass die Kinder auf die wenigsten Probleme eine eindeutige Ant-
wort finden. Vielmehr kniipfen sie in ihren Ausfiihrungen an vorherige Leerstellen
des Rezeptionsprozesses an und entwerfen so ein Netz an Fragen, welches die Mehr-
deutigkeit und Offenheit des literarischen Gegenstandes beschreibt. Leerstellen pro-
vozieren, das zeigt sich hier, ,,das Einfiigen eigener Sinnentwiirfe* (Zabka 2020,
S. 4). Des Weiteren ,,verschwinden* Erzihllinien, um spéter, auch in Verbindung mit
neu aufgeworfenen Themen, wieder aufzutauchen (vgl. dazu auch Merklinger 2020).
Einzelne Gesprichsbeitrage bleiben so scheinbar zusammenhangslos, weil die fol-
genden Beitrdge nicht anschlieBen, sondern Riickbeziige zu fritheren Themen her-
stellen. So verkniipfen die Kinder die offenen Fragen und ihre Beobachtungen argu-
mentativ miteinander und zeigen einen differenzierten Blick auf den Gegenstand
sowie eine erstaunliche Aufmerksamkeit fiir die Beitrdge der anderen Kinder. Das
zeigt sich beispielhaft an einem Wortwechsel zwischen Bennet, Mirjam und der
Gesprichsleiterin. Die beiden Kinder beziehen sich hier in ihrer Begriindung sowohl
auf bereits verhandelte, unabgeschlossene Themen, wie z.B. das Verschlingen von
Dingen und die Dunkelheit im Wolfsbauch, als auch explizit aufeinander.
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Bennet: ,, Also ich glaube auch ein bisschen, dass die Ente auch ein bisschen verwirrt ist
(.) in dem Buch.

I: ., Die ist verwirrt (.) warum das? “

Bennet: ,, Wegen (.) auch weil wegen der Sonne und so (2) und (2) die findet's auch
bestimmt in der Hohle (.) ein bissl komisch, dass der so alles verschlingt (.) //

mhmh//innen (2).
I: ,,Das ist echt komisch, ja.*

‘

Mirjam: ,, Und da kommen ja auch eigentlich immer neue Sachen, also, weil der muss ja
auch essen //mhmh// und der kriegt ja dann auch noch mehr in den Bauch (2) und
ich wollte noch was sagen. “ (5)

[...]
Mirjam: ,,Ich hab vergessen, was Bennet gesagt hat.
Bennet: ,,Ich habe gesagt dhm weil die Ente ist so ein bissl verwirrt.

Mirjam: ,, Achso () jetzt weif3 ich s wieder, was ich sagen wollte (2) ja, das denke ich auch,
dass die verwirrt ist, weil dhm da ist ja auch immer dunkel (.) und dhm da war ja
friihs () und dhm die Ente dachte halt, es wdre abends (.) das war lustig. *

Im Gesprich zeigt sich aulerdem, dass sich ausgehend von der explorativen Frage-
stellung alle Kinder am Gesprich beteiligen. Die offene Frage vermittelt also das
Angebot eines Gesprichs, in dem es nicht um richtige oder falsche Antworten geht,
sondern um die Ideen der Kinder in ihrer Rolle als kompetente Gesprachspartner*in-
nen.

Fiir die Anndherung an die literarischen Figuren(-perspektiven) ergeben sich in einer
solchen Phase des Austauschs erste Verhandlungen und Erklarungsmuster auf Seiten
der Kinder und damit thematische Ankniipfungspunkte fiir alle Beteiligten. Eine
Beobachtung ist dabei, dass Handlungen und Motive der Figuren mit alltagsweltli-
chen Erfahrungen der Kinder verkniipft und begriindet werden. Mirjam beispiels-
weise fuihrt als Begriindung fiir die Unversehrtheit der Gegenstinde im Wolfsbauch
an:

Mirjam: ,, Wie éhm (.) von uns aus der Klasse einen Bruder hat der gekriegt, der hat keine
Zihne (.) vielleicht ist das bei dem Wolf auch so, dass der keine Zihne hat.

Die Erfahrungen auflerhalb der literarischen Welt helfen so, einen Zugang zu den
Figuren und ihren Geheimnissen zu finden und dienen als Hilfe, Unbegreifliches und
Unmdogliches zu erkldren. Dartiber hinaus zeigen die Kinder nicht nur ein Gespiir fiir
die Perspektiven der Figuren, sondern werten und sehen die Geschichte auch mit den
Augen moglicher Rezipient*innen. So zum Beispiel Christina und Marie:

Christina: ,, Ahm also (.) ich find auch gut, dass der Wolfim (.) Buch auch keine Organe hat,

weil da konnten halt auch kleine Kinder dhm Albtrdume von kriegen. *
[..]

Marie: ,,Ich fand find das auch gut, dass dhm das auch so mit ein paar Abstinden
geschrieben wurde (.) und das ist eben gut fiir (2) Erstleser, die noch lesen tiben
miissen (2) und das ist eben gut und ich finds auch gut, dass die es immer (.) klein
geschrieben haben dass sie es auch lesen kénnen.



172 ANNELIESE REITER

Die beiden Kinder nehmen sich an diesen Stellen explizit aus der Zielgruppe des Bil-
derbuches heraus, distanzieren sich und werten das Geschehen aus einer anderen Per-
spektive als der eigenen. Die Perspektiveniibernahme vollzieht sich hier nicht nur in
Bezug auf die literarischen Figuren, sondern auch auf die potenziellen Rezipient*in-
nen des literarischen Gegenstandes. Es wird eine Briicke von einer handlungsorien-
tierten/literarischen hin zu einer sozialpsychologischen Perspektiveniibernahme
geschlagen (vgl. Spinner 2012, S. 38). Die Ubernahme der Rezipient*innenperspek-
tive ist dabei allerdings eine Mischform: an das Literarische gebunden und doch
auBerliterarisch verortet. Christina selbst nimmt hier die Rolle der Mittlerin oder
auch Expertin fiir das Bilderbuch ein. Diese Haltung wird auch bei allen anderen am
Gesprich beteiligten Kindern durch die vermehrt auftretenden Werturteile deutlich.
Es zeigt sich eine Hierarchieverschiebung: Die Kinder geben keine Antworten auf
mogliche Fragen der Gesprichsleitung, sondern nehmen selbstbewusst Stellung zum
Bilderbuch, leiten das Gespriach durch das Einbringen eigener Themen. Dabei wer-
den sie nicht durch unbeantwortete Fragen verunsichert, sondern nahern sich dem
Gegenstand aus verschiedenen Perspektiven an. Hier wird das ,,Gespréch als Suchbe-
wegung™ (Spinner 2006, S.12) in Modus und Inhalt deutlich.

3.4 Das Gesprich fokussieren

Auch wenn Kinder bei einer ersten Sammlung von Eindriicken und Ideen bereits ver-
schiedenste Aspekte des Bilderbuches thematisieren, kann es dennoch aufschluss-
reich oder notwendig sein, Gedanken zu fokussieren. Wichtig ist hierbei, dass die
Kinder durch die Fragen der Gesprichsleitung nicht auf eine bestimmte, von der
Gespréchsleitung bewusst oder unbewusst prafigurierte Deutung festgelegt werden,
sondern gemeinsam und als Diskussion der verschiedenen Meinungen erleben, dass
Sinnkonstruktionen auch unabgeschlossen bleiben (vgl. ebd.; Spinner 2015).

Im Gesprich, das diesen Beitrag als Beispiel rahmt, wurde nach einer intensiven
Phase des Austausches von Seiten der Gesprichsleitung folgende Frage gestellt, um
das Gespréch in Richtung der Figurenperspektiven zu lenken: Was denkt ihr, wie es
den Tieren in der Geschichte geht? Diese Frage stellt in mehrerlei Hinsicht eine kriti-
sche Herausforderung dar: Zum einen bezieht die Formulierung unterschiedliche
Perspektiven ein, es wird keines der drei Tiere explizit hervorgehoben. Die Perspek-
tive des Jagers wird sogar auBlen vor gelassen. Die Frage tragt somit sowohl die
Gefahr der Uberforderung als auch die Chance einer mehrperspektivischen Entfal-
tung in sich. Zum anderen erscheint die Formulierung ,,wie es ... geht™ phrasenhatft.
Esist moglich, dass auch die Kinder nur in Phrasen antworten und eine intensive Aus-
einandersetzung mit den Perspektiven der Figuren verhindert wird. Allerdings kann
eine solche Phrase auch Kindern, die im Gesprich eher zuriickhaltend sind, Sicher-
heit geben, einen Beitrag zu leisten. Und schlieBlich: Evoziert die Frage tiberhaupt
eine Auseinandersetzung mit den Figurenperspektiven?
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Anhand dieses Beispiels wird die Bedeutung von Impulsfragen und allgemein der
Eingriffe von Seiten der Gespréchsleitung sichtbar. So ist es fiir die Gesprachsleitung
in der Vorbereitung wichtig, sich Klarheit dariiber zu verschaffen, welche Ziele ver-
folgt werden oder in welcher Art und Weise die Anndherung an den literarischen
Gegenstand geschehen soll. Soll das Gesprdch sich philosophierend um einen Aspekt
oder ein Ereignis der Geschichte drehen? Geht es um die genaue Wahrnehmung
dsthetischer Gestaltung? Soll die Entwicklung einer Figur im Mittelpunkt stehen?
Demnach kann es hilfreich sein, mogliche Fragen bei der Planung zu notieren und zu
durchdenken, auch um als Lehrperson die eignen Erwartungen und Ansichten zu
reflektieren.

Wie sich im Anschluss an die Fokussierungsfrage herausstellt, nehmen die Kinder
selbst die Frage differenzierter wahr, als zuvor gedacht. Die Reaktionen zeugen zum
einen vom Anspruch der Fragestellung. So entsteht — nach einem sehr intensiven
Austausch von fast einer halben Stunde — das erste Mal Stille. Diese scheint nétig zu
sein, um den Impuls zu verarbeiten, um die Gedanken neu zu fokussieren. Anfangs
zogerlich und schlieBlich zunehmend differenziert entspinnt sich ein Gespréch, in
welchem die Kinder die Perspektiven der Figuren einnehmen. Wieder wird hier die
»uchbewegung® auch im Anndhern an die Figurenperspektiven deutlich. So
beschreibt zum Beispiel Marie schrittweise die Sinneseindriicke der Tiere im Wolfs-
bauch, wobei sie die Wahrnehmungen, die ihren eigenen Erfahrungen zu widerspre-
chen scheinen, als Gegebenheit der literarischen Fiktion akzeptiert:

Marie: ,, Das finde ich ein bisschen komisch [...] aber das ist ja so im Wolfsbauch.

Hier wird ein Eintauchen in die Geschichte ersichtlich, das dabei hilft, die Perspekti-
ven der Figuren nachzuvollziehen und die Logik der fiktionalen Narration zu verste-
hen, auch wenn diese sich von der eigenen Erfahrung unterscheidet: ,,Es gehort zur
literarischen Kompetenz, dass man sich auch irritierenden Figurenperspektiven aus-
setzt* (Spinner 2012, S. 27). Es zeigt sich die enge Verkniipfung und Wechselwir-
kung von literarischem Verstehen und der Ubernahme der literarischen Figurenper-
spektiven. Dariiber hinaus ergibt sich fiir den schulischen bzw. didaktischen Kontext
die Moglichkeit, als Hilfestellung oder Impuls die Perspektiven der Figuren iiber
deren Umwelt — also beispielsweise den Handlungsort — zu erkunden.

Im fokussierten Gesprich iiber die Figurenperspektiven wird dariiber hinaus deut-
lich, dass die Kinder sich diesen nicht nur prozesshaft und suchend annihern, son-
dern auch die Perspektiven der literarischen Figuren selbst als wandelbar und pro-
zesshaft wahrnehmen. Im Nachvollziehen ist hier ein Nacheinander der Zusténde
einer Figur und ein Nebeneinander und Verkniipfen verschiedener Figurenperspekti-
ven zu erkennen. Wolf, Ente, Maus und Jager — alle Figuren werden in den Beitrdgen
bedacht.

Ein erster sequenzanalytischer Einblick in das Material 14sst dariiber hinaus erken-
nen, dass sich Kinder den literarischen Figurenperspektiven auch auf verschiedenen,
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ineinandergreifenden Weisen anndhern. Beispielhaft fiir einen am Bild- und Schrift-
text orientierten Zugang ist die Aussage von Mirjam:

Mirjam: ,, Und die Maus und die Gans haben ja gesagt, also die Gans hat gesagt, sie fiihlt
sich in dem Bauch wohl. **

Ergénzend dazu kann aulerdem eine identifizierende Anndherung beobachtet wer-
den. So fiihrt Marie als Begriindung dafiir, dass es den Tieren im Bauch gut geht, aus:

Marie: ,, Weil sie da auch sehr viel zu essen haben und es immer schon dunkel ist (.) und
wenn die Sonne dolle scheint, dann (.) haben sie die eben nicht die Sonne.”

Hieran zeigt sich, dass die verschiedenen Perspektiven der Figuren auch einer diffe-
renzierten, mehrstimmigen Anndherung bzw. Ko-Konstruktion bediirfen.

4 Fazit und Ausblick

Abschliefend muss trotz aller aktuellen Forschungsbestrebungen festgehalten wer-
den, dass das Desiderat der tiefgehenden theoretischen und empirischen Diskussion
beziiglich der literarischen Perspektiveniibernahme bestehen bleibt. Einige Aspekte,
die fiir eine weitere Forschung anschlussfihig erscheinen, aber nur ausschnitthaft
beleuchtet werden konnten, sollen an dieser Stelle zusammengefasst werden.

Zum einen ist festzuhalten, dass sich das Bilderbuch auf der Ebene des Bild- und
Schrifttextes als mehrperspektivischer Gegenstand zum Erkunden literarischer Figu-
renperspektiven eignet. Bilderbuchgespriche stellen dabei eine angemessene Mog-
lichkeit der Auseinandersetzung dar: Sie entsprechen in ihrer Offenheit und Differen-
ziertheit dem Charakter des literarischen Lernens, der literarischen Figurenperspek-
tiven und den Zugangsweisen der Kinder zum literarischen Gegenstand und seinen
Figuren.

Zum anderen wird sowohl in der Sichtung des deutschdidaktischen Diskurses als
auch der Analyse des Materials deutlich, dass das literarische Lernen eng mit der lite-
rarischen Perspektiveniibernahme verzahnt ist. Beide Aspekte zeichnen sich durch
ihre Prozesshaftigkeit aus, die sich bereits im Gesprich mit Kindern beobachten
lasst. Dariiber hinaus zeigen Kinder Verstindnis fiir den Prozesscharakter der
Figurenperspektiven selbst. In ihrer Auseinandersetzung treten sie als souverine
Akteur*innen im Umgang mit Literatur als mehrdeutigem Gegenstand auf und set-
zen sich inhaltlich und rezeptionsprozessual mehrperspektivisch mit Bilderbiichern
auseinander. Diese Auseinandersetzung mit den literarischen Figurenperspektiven
muss dabei nicht ausschlieflich explizit durch Impulsfragen angestoflen werden. Die
Kinder betdtigen bereits vor der Fokussierung des Gespréichs eigenaktiv den ,, Tiir-
offner” (Hurrelmann 2003, S. 6) und begeben sich so in die literarische Welt des
Bilderbuches.
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Resonanzraum und Tiiroffner: Diversititserzihlungen im
Bilderbuch

1 Voriiberlegungen

Bilderbiicher ermdglichen als ,,Bausteine im Fundament jeder Kultur (Kriiss 1992,
S. 16) den Blick in eigene und fremde Welten und kdnnen damit eine Positionierung
in der Welt unterstiitzen. Dementsprechend ist es in der Grundschule, die ,,Lern- und
Lebensort fiir alle Kinder* (KMK 2015, S. 5) sein soll, von besonderer Relevanz, die-
jenigen Ausnahmeerscheinungen auf dem Bilderbuchmarkt in den Fokus zu riicken,
in denen Identifikationsfiguren verschiedener Heterogenititsdimensionen gleich-
wertig interagieren und dadurch sowohl Selbsterkenntnis als auch Fremdverstehen
anregen. Welches Potenzial vielfiltige Figurenrepertoires insbesondere fiir einen
identitdtsorientierten Literaturunterricht bieten, wird im vorliegenden Beitrag an den
Beispielen Mio war da! (Székessy 2019) und Juju und Jojo. Eine Geschichte aus der
Grofistadt (Toledo 2019) veranschaulicht. Die Biicher haben gemeinsam, dass sie mit
dem KIMI-Siegel ,,fiir Vielfalt in Kinderbiichern® (vgl. KIMI 2020) ausgezeichnet
worden sind, unterscheiden sich aber grundlegend in den Blickwinkeln, aus denen sie
Vielfalt beleuchten. Wihrend Mio war da! von 14 Kindern einer ersten Klasse in
Deutschland erzdhlt und damit eine lokale Perspektive einnimmt, eroffnet Juju und
Jojo insofern eine globale Perspektive, als in der Darstellung des brasilianischen
Grofistadtlebens iibergreifende Menschheitsthemen verhandelt werden.

Die Auseinandersetzung mit beiden Werken folgt den fiir den Sammelband leitge-
benden Perspektiven Gegenstand — Akteur*innen — Unterricht. Dabei werden in
einem ersten Schritt Pfifflins thematisch-inhaltliche', formal-isthetische® und
didaktische® Auswahlkriterien fiir Gegenwartsliteratur im Unterricht (vgl. Pfifflin
2010) fiir das Medium Bilderbuch adaptiert, um die Anschlussfahigkeit beider Werke
fiir den Literaturunterricht der Grundschule offenzulegen. In einem zweiten Schritt
geht es darum, die ausgewihlten Darstellungen von Vielfalt multiperspektivisch im
kinderliterarischen Feld zu verorten, indem die Verlegerinnen und Kiinstlerinnen der
beiden Biicher zu Entstehungshintergriinden und den damit verbundenen Hetero-

" Das heiBt nach Pfifflin: zeitdiagnostisches Potenzial, Reflexion der Vergangenheit aus gegenwirtiger Per-
spektive, Reflexion alltagsdsthetischer Elemente, Grundmuster menschlicher Erfahrung, altersspezifische
Themen.

* Das heiBt nach Pfifflin: Polyvalenzgrad, stilistische Komplexitit und erzihltechnische Gestaltung, Exem-
plaritét.

* Das heifit nach Pfafflin: Férderung der Identititsentwicklung, Auseinandersetzung mit Wertfragen.
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genititsdiskursen befragt werden *. Darauf aufbauend werden in einem dritten Schritt
Ideen fiir einen identitétsorientierten Literaturunterricht nach Frederking (2010) ent-
wickelt, um konkrete Impulse fiir den Einsatz in der Praxis zu setzen.

2 Das Bilderbuch als ,,Resonanzraum“sz Mio war da!

,.Kinder brauchen solche Geschichten und Bilder, um etwas iiber Kinder zu erfahren, um
soziale Gefiihle fiir andere Kinder zu entwickeln, um Fragen zu stellen, um nachzudenken,
um nachdenklich zu werden® (Thiele 1994, S. 428),

konstatiert Jens Thiele bereits Mitte der 90er Jahre und hat mit dieser Forderung
kaum an Aktualitdt verloren. Denn obwohl problemorientierte Geschichten inzwi-
schen auch ins Bilderbuch Einzug gehalten haben und kindliche Notsituationen, die
u.a. durch Flucht (z. B. Akim rennt (Dubois 2013), Die Flucht (Sanna 2016), Ramas
Flucht (Ruurs/Badr 2017), Flucht (Watanabe 2020)), elterliche Arbeitslosigkeit
(z.B. Suche Arbeit fiir Papa (Zeller/Maslowska 2008) Schnipselgestriipp (Duda/
Friese 2010), Konigin fiir eine Nacht (Leitl 2019)), hidusliche Gewalt (Bdsemann
(Nyhus/Dahle 2019), Klein (Wirsén 2019)) oder Krieg (Ein roter Schuh (Gruf3/
Krejtschi 2013)) entstehen, vielschichtig im Zusammenspiel von Text und Bild
erzahlt werden, mangelt es nach wie vor an Vermittler*innen, die diese wenig mas-
sentauglichen Biicher an die Kinder bringen. Die Sorge vor einer Uberforderung der
jungen Leser*innen mit Themen, von denen sie zu wenig oder umgekehrt zu stark
betroffen sind, {iberlagert nicht nur im privaten, sondern auch im didaktischen Kon-
text hdufig die Lektiireauswahl (vgl. Ritter/Ritter 2019, S. 28). Werden soziale Pro-
blemlagen mit anderen Handlungsstringen verwoben, wie in Die grofse Worterfabrik
(de Lestrade/Docampo 2012), 1dsst sich sowohl in der Vermarktung als auch in der
Didaktisierung die Tendenz zur Verkldrung und einseitigen Fokussierung der ,,uni-
verselle[n] und fantastische[n] Geschichte iiber Liebe und Poesie* (mixtvision 2020)
beobachten.

Um literarisches Lernen mit sozialem Lernen zu verbinden und Kinder tiber Bilder-
biicher in unterschiedliche gesellschaftliche Milieus eintauchen zu lassen, ohne sie
dabei zu tiberfrachten, scheint es demnach besonders wichtig, sowohl Werke auszu-
wihlen, die Pluralismus wertfrei abbilden als auch identititsorientierte Settings zu
entwerfen, die individuelle, interessensgeleitete Schwerpunktsetzungen ermdog-
lichen. Dies soll im Folgenden am Beispiel Mio war da! konkretisiert werden.

* Die Befragung der Verlegerinnen erfolgte iiber telefonische Leitfadeninterviews, die stichpunktartig in
Gedichtnisprotokollen dokumentiert wurden. Die Kiinstlerinnen haben die ihnen zugesandten Fragen
schriftlich beantwortet. Die zitierten AuBerungen wurden sowohl von den Verlegerinnen als auch den
Kiinstlerinnen autorisiert. Ziel war es dabei nicht, eine empirische Datengrundlage zu erheben und auszu-
werten, sondern die eigene Perspektive auf die Biicher um Blicke hinter die Kulissen zu erweitern.

* Monika Osberghaus im Telefonat vom 03.11.2020.
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2.1 Gegenstand

Obwohl Pfifflins Kriterien fiir Lektiiren der Sekundarstufe I/11 entwickelt worden
sind, lassen sie sich als medientiibergreifender Orientierungsrahmen auch fiir die Aus-
wahl geeigneter Grundschullektiiren fruchtbar machen. So zeichnet sich Mio war da!
thematisch-inhaltlich besonders durch die Verzahnung von zeitdiagnostischem
Potenzial und Grundmustern menschlicher Erfahrung aus. Denn die Geschichte vom
Klassenpinguin Mio, der jeden Tag bei einem anderen Kind aus der 1d {ibernachten
darfund dabei ganz unterschiedliche Elternhduser kennenlernt, greift die verschiede-
nen Dimensionen von Diversitét innerhalb der Gesellschaft auf und entfaltet diese
rund um die anthropologische Konstante der Familie.

Bei seinen insgesamt 14 Besuchen lernt Mio somit ein breites Spektrum an Konstel-
lationen und Dynamiken kennen, die den Alltag, das Lebensgefiihl und die Identitét
der darin lebenden Kinder entscheidend prigen. Obwohl dabei verschiedene kultu-
relle Hintergriinde, soziale Milieus und Genderkonzepte Beriicksichtigung finden,
erweist sich letztlich die elterliche Prasenz als libergreifendes Differenzierungsmerk-
mal. Omniprésente, um ihr Kind kreisende Eltern(teile) lernt Mio beispielsweise bei
Juli und Nicki kennen und obwohl sie die Fixierung auf ihr Kind gemeinsam haben,
weicht die autoritire, ehrgeizige Anspruchshaltung von Julis Mutter grundlegend
von dem Starkult ab, den Nickis Eltern um ihren Sohn betreiben. Genauso erstrecken
sich familidre Interaktionen vom chaotischen Groffamilienalltag bei Mayla {iber
ausgelassenes Zirkusspielen bei Oskar bis hin zum patriarchalischen Zusammenle-
ben bei Orkan. Und auch Ella scheint sich inmitten der beiden Méanner, deren Rollen
nicht eindeutig besetzt sind, entfalten zu konnen. Eher im Hintergrund bleiben hinge-
gen die Eltern(teile) von Helene, Hugo und Feline. Aber wihrend Helenes Vater die
musikalische Kreativitét seiner Tochter schmunzelnd beobachtet und Feline und ihre
Mutter in harmonischer Koexistenz jeweils ihren eigenen Téatigkeiten nachgehen,
sind Hugos Eltern so mit ihren eigenen Streitereien beschiftigt, dass sie die Medien-
tatigkeiten ihres Sohnes iiberhaupt nicht wahrnehmen. In diesem Punkt dhnelt Hugos
Situation der von Alina und Bernd, die zwar in einem Raum mit ihren Eltern Zeit ver-
bringen, dabei aber gemeinsam einsam wirken. Dabei bildet Alinas aufgerdumter,
duBerlich intakter Lebensraum einen deutlichen Kontrast zu Bernds von Alkohol-,
Zigaretten- und Videospielkonsum gepriagtem Wohnumfeld. Dennoch eint die Kin-
der der fehlende Kontakt zu den physisch anwesenden Eltern(teilen). Abwesend sind
die Eltern schlielich bei Marlon, Amira und Otto, was wiederum zu grundverschie-
denen Settings fiihrt. So ist Marlon den gesamten Tag vollig auf sich allein gestellt
und interagiert lediglich mit seinem Boxsack, was sowohl Amiras behiitetem Auf-
wachsen mit einem Kinderméddchen Mandy als auch Ottos filirsorglichem Miteinan-
der mit seiner Oma kontrir gegentibersteht. In der mannigfaltigen Ausgestaltung der
gleichbleibenden Erzdhlelemente Zuhause und Familie spiegelt sich somit der Plura-
lismus der Gesellschaft anschaulich wider.



180 ELISABETH HOLLERWEGER / MATS PIEPER

Dass bei diesem Blick hinter die Kulissen auf eine Bewertung und Priorisierung der
einzelnen Lebensmodelle verzichtet wird, ist auf die formal-dsthetischen Besonder-
heiten des Buches zuriickzufiihren, zu denen die unkonventionelle erzahltechnische
Gestaltung sowie der damit einhergehende Polyvalenzgrad gehdren. Das unaufge-
regte Nebeneinander verschiedener Episoden manifestiert sich gerade in der Kombi-
nation von Mios unbedarften Schilderungen und den detailgenauen Bildern, die die
Kuscheltierperspektive um eine AuBlenperspektive ergidnzen. So resiimiert Mio im
Schrifttext iiber seinen Aufenthalt bei Hugo: ,,Wir haben aber lieber ein Spiel gespielt
und Hugo kann es richtig gut. Er hatte Gliick, weil seine Eltern ihn nicht dabei gestort
haben, er konnte so lange spielen, wie er wollte.” Das Bild entlarvt das vermeintlich
gemeinsame Spiel als digitalen Riickzugsraum und das ,,Gliick* als eine Form von
Medienverwahrlosung. Auch Mios Bericht ,,Mit ihm [Bernd] bin ich den ganzen
Nachmittag drauBen herumgelaufen. [...] Wir haben zusammen Abendbrot gegessen
und noch was im Fernsehen geguckt.* ldsst sich erst durch das Bild in den Zusam-
menhang eines Alkoholproblems einordnen, das sowohl im Raum als auch zwischen
Mutter und Kind Spuren hinterldsst. Durch die auf der Textebene konsequent einge-
haltene interne Fokalisierung bleibt die Informationsvergabe auf die Wahrnehmun-
gen und Deutungen Mios beschrankt und wird durch die Bildebene durch Darstellun-
gen von Mimik, Gestik und Kontext angereichert (vgl. Staiger 2014, S. 20). Die
Interpretationsspielrdume, die sich daraus insbesondere im Hinblick auf Gefiihle der
Kinder und Eltern erdffnen, lassen sich in der didaktischen Arbeit ausloten.

Neben diesen Deutungsfragen wirft die in Schrift- und Bildtext erzdhlte Geschichte
aber auch Wertfragen im Sinne von Pféfflins didaktischen Kriterien auf, indem sie
sowohl den Stellenwert von Familie und Zuhause intersubjektiv erfahrbar macht als
auch durch Mios teilweise naive Einschitzungen eine Positionierung zu einzelnen
Szenen provoziert. Dies gilt z. B. fiir Hugos ,,Gliick®, von seinen Eltern nicht beim
Spielen gestort zu werden, fiir Julis Hausaufgabenpensum, obwohl sie keine aufhat,
oder fiir Oskars ,,richtig herrliche[s] Zuhause* — im doppelten Wortsinn von ,,herr-
lich®. In der Rezeption des Buches solche Reflexionsprozesse zu durchlaufen und
sich tiber die vielfiltig angelegten Identifikations- und Alteritdtsfiguren auch mit
Eigenem und Fremdem auseinanderzusetzen, erweitert den eigenen Erfahrungsraum
und kann somit zur Férderung der Identititsentwicklung beitragen.

2.2 Akteur*innen

Fiir sein Verlagsprogramm erhebt der Klett Kinderbuch Verlag auf seiner Homepage
den Anspruch, Vor- und Grundschulkindern ,,authentische Geschichten an[zu]bieten,
in denen sie ihr eigenes Leben erkennen konnen* und Biicher auf den Markt zu brin-
gen, ,,die ihre Spuren im Alltag hinterlassen und Anlass zum Reden geben.* (Klett
2021) Die Frage, inwiefern Mio war da! diesen Verlagsanspruch erfiillt, bildete den
Gespriachsimpuls fiir das Telefoninterview mit Verlegerin Monika Osberghaus. Threr
Aussage zufolge ist es vor allem die ,,Schliissellochperspektive®, die unverstellte
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Einblicke in grundverschiedene Lebenswelten ermdglicht. Gerade in dieser Darstel-
lung von Heterogenitit entfaltet das Buch ihres Erachtens einen ,,Resonanzraum®
und kann somit zur Erweiterung eigener Erfahrungen beitragen — vorausgesetzt, es
kommt bei den Adressat*innen an. Als Barriere beschreibt Osberghaus, dass die
erwachsenen Buchkdufer*innen oft ,,harmoniebediirftiger und schutzbediirftiger
sind als die Kinder, fiir die die Biicher gemacht werden* und die Tendenz erkennen
lassen, ,,Kinder in Biichern vor etwas bewahren zu wollen, wovor sie in der Realitét
nicht bewahrt werden kdnnen“. Dementsprechend bedient die von Vertriebsseite aus-
gewihlte Abbildung des harmonischen Zuhauses von Helene auf dem Cover also vor
allem die Erwartungen von Literaturvermittler*innen. Dass das Buch dennoch kein
Kassenschlager ist, filhrt die erfahrene Verlagschefin aber nicht nur auf die problem-
behafteten familidren Hintergriinde zuriick, die sich beim Aufschlagen des Buches
offenbaren, sondern auch auf das Fehlen von Spannungsbogen und einer starken
Held*innen-Figur. Stattdessen lassen sich die Kinder- und Elternfiguren als Alltags-
held*innen begreifen, deren Potenzial als reflexionsfordernde Projektionsflichen
Székessy im schriftlichen Interview® wie folgt erldutert:

»Man darf ja nicht vergessen, dass aus Sicht der meisten Kinder eigentlich {iberhaupt nichts
Besonderes passiert in diesem Buch. Auf den ersten Blick. [...] Im Nachhinein habe ich klar
gesehen, dass das Mio-Buch sowohl fiir Eltern/Erwachsene als auch fiir Kinder ein Buch
fiir den bewussten zweiten Blick ist: auf den ersten Blick ‘das sehe ich’ lohnt sich ein zweiter
‘oder denke ich das nur?’ (und schlielich: ‘warum?’).

Das hier explizierte und fiir das literarische Lernen zentrale Wechselspiel von subjek-
tiver Involviertheit und genauer Wahrnehmung (vgl. Spinner 2006, S. 8) wird gerade
durch die Polyvalenz der dargestellten Kindheiten initiiert, die allerdings erst im Ent-
stehungsprozess des Buches ins Zentrum geriickt ist. Als ersten Impuls beschreibt
Székessy die Ermutigung aus dem Bekanntenkreis, eine Geschichte iiber materiell
benachteiligte Kinder zu erzéhlen und die damit einhergehende Frage ,,wie kann ich
mir davon ein Bild machen, das nicht eine tendenziell voyeuristische Perspektive ein-
nimmt?* Daraus entstand die Idee, verschiedene kindliche Lebenswelten aus einer
relativ neutralen Beobachtungsposition zu fokussieren und den Klassenpinguin als
»Bindeglied”“ zu etablieren. Die dabei ausgestalteten Dimensionen von Diversitit
wurden im Entstehungsprozess konkretisiert, sodass Verlagswiinsche, z. B. nach ver-
schiedenen Ethnien, sich mit Erfahrungen der Illustratorin verzahnen:

,»~Am ehesten ist es so, dass in fast jedem Bild etwas von meiner eigenen Familie steckt. Mal
bin ich zu hart zu meinen Kindern, mal spiele ich ausgelassen mit ihnen, mal vernachléssige
ich sie fiir so etwas Dummes wie ein Handyspiel, mal muss ich viel arbeiten und sehe sie
dadurch weniger etc.*

Der daraus hervorgehende ,,Querschnitt durch den Familienalltag® (Rudel 2019,
S. 67) wurde von der Literaturkritik vorwiegend positiv aufgenommen, wobei die
,»ohne erhobenen Zeigefinger und Wertung® (Hudec-Krieg 2020) dargestellte Viel-

§ E-Mail vom 4.11.2020.
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falt der Kinderwelten ebenso Anklang fand wie ,,das gelungene Zusammenspiel von
Text und Bild“ (Wenz 2019) und die dadurch gebotene ,,gesellschaftskritische
Gesprachsgrundlage™ (Karnbach 2020). Die vereinzelte Kritik am ,,Hang zu Kli-
schees® (Wenz 2019) wird zwar durch Beispiele begriindet, durch das direkt darauf-
folgende Lob der Authentizitiit aber tendenziell ad absurdum gefiihrt. Wéhrend das
Buch von der Jury des Huckepackpreises in der internen Auswahldiskussion als zu
problem- und zu wenig 16sungsorientiert eingestuft wurde, ermittelt die Jury des
KIMI-Siegels fiir Vielfalt in der Kinderliteratur insbesondere die narrative Inszenie-
rung von Heterogenitét als ,,KIMI-Faktor*: ,,Ein kleiner Stoffpinguin guckt sich
unbefangen und vorurteilsfrei ganz unterschiedliche Zuhause von Kindern aus seiner
Klasse an. Dabei offenbart sich eine grof3e Vielfalt an Lebensbedingungen und Stim-
mungen im familidren Zusammenleben.* (KIMI 2019a)

Die dadurch ermdoglichte Horizonterweiterung differenziert Buchbloggerin Juli
Bousboa in Alteritéts- und Identifikationserfahrungen aus, wenn sie festhilt, ,,dass
erstens viele von uns viele dieser Zuhause noch nie von innen gesehen haben und dass
zweitens viele Kinder ihr Zuhause zuvor noch nie in einem Bilderbuch gesehen
haben.* (Bousboa 2019) Um diese Doppelperspektive im Literaturunterricht zu
erschliefen, bietet sich ein identititsorientiertes Setting an, das im folgenden
Abschnitt exemplarisch konkretisiert wird.

2.3 Unterricht

Die Kernidee des identititsorientierten Literaturunterrichts besteht darin, ,,Literatur
nicht nur als Lerngegenstand zu vermitteln, sondern Schiiler(inne)n das Gefiihl zu
geben: Mea res agitur® (Frederking 2003, S. 265) und sich damit die Bedeutsamkeit
von Literatur und ihrer Analyse zu eigen zu machen. Den roten Faden von Freder-
kings Drei-Phasen-Modell bildet demnach der konsequente Einbezug von ,,Interes-
sensschwerpunkten und Fragehorizonten (Frederking 2010, S. 443) der Schiiler*in-
nen. Diese werden in der ersten Phase der subjektiven Annéherung an die Erzdhlung
zunichst einmal bewusst gemacht, in der zweiten Phase der objektivierenden
ErschlieBung am literarischen Werk konkretisiert und in der dritten Phase der sozia-
len/personalen Applikation als Interaktion von Schiiler*in und Text zum Ausdruck
gebracht. Nachdem die Schiiler*innen also zunichst einen Zugang zur literarischen
Welt gefunden haben, sollen sie diese interessensgeleitet erschlieen, bevor sie
zuletzt mit der literarischen Welt in Beziehung treten und eine Position dazu einneh-
men. Mio war da! eignet sich fiir den identititsorientierten Literaturunterricht in
besonderer Weise, weil das breite Spektrum an gezeigten Alltagswelten sowie das
Zusammenspiel von Text und Bild Raum fiir individuelle Aneignungsprozesse bietet,
ohne dass die Arbeit an einer gemeinsamen Sache dabei zu kurz kommt.

Die drei Phasen lassen sich bei diesem Buch rahmen durch eine Auseinandersetzung
mit dem Klassenbild auf der ersten Seite, durch das ein erster Eindruck von den
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Kindern der 1d entsteht, der im Laufe der Geschichte um den Blick hinter die Kulis-
sen erweitert und ggf. auch relativiert wird.

Abb. 1 Klassenbild aus Mio war da! (© Leipzig: Klett Kinderbuch 2019)

Um den Unterschied von Schein und Sein bewusst zu machen, kann es deshalb sinn-
voll sein, das Klassenbild zunédchst gemeinsam zu betrachten und die Schiiler*innen
aufeiner Kopie Eigenschaften der einzelnen Kinder aufschreiben zu lassen, die in der
Klasse ausgetauscht, verglichen und diskutiert werden.

Nach der gemeinsamen Lektiire des Buches erhalten die Schiiler*innen die Moglich-
keit, allgemeine Fragen zu stellen und die Szene auszuwéhlen, fiir die sie sich am
meisten interessieren. Hier zeigt sich die Stirke des episodischen Erzéhlprinzips fiir
den identitédtsorientierten Literaturunterricht, da die Schiiler*innen sich nach indivi-
dueller Konstitution sowohl fiir vertraute, der eigenen Situation dhnliche als auch fiir
eher unbekannte, befremdliche Szenen entscheiden konnen. Um Willkiir und Grup-
penzwang zu vermeiden, soll die Entscheidung in Einzelarbeit auf einem Post-it
begriindet werden, der vorne an der Tafel unter die entsprechende Szene geklebt wird.

Die analytische Auseinandersetzung kniipft demnach an die eigenen Priaferenzen an,
indem sich die Schiiler*innen in Einzel- oder Partner*innenarbeit mit der ausgewihl-
ten Szene und dem entsprechenden Familienkonstrukt auseinandersetzen, zielt



184 ELISABETH HOLLERWEGER / MATS PIEPER

gleichzeitig aber auf eine Objektivierung der subjektiven Eindriicke ab, indem die
Aufgaben eine detailgenaue Betrachtung von Text und Bild einfordern und sich tiber
verschiedene Niveaustufen der Grundkompetenzen literarischen Verstehens er-
strecken. Dabei konnen z.B. Freund*innenbuchseiten, Denkblasen oder Gefiihls-
arometer zum Einsatz kommen, die eine abwechslungsreiche ErschlieBung ermdg-
lichen und bei einer gemeinsamen zweiten Lektlire Szene fiir Szene prisentiert
werden.

Fiir die Interaktion mit dem Werk ist sowohl ein Eintauchen in die bereits erschlos-
sene Szene denkbar als auch eine Einladung von Mio in das eigene oder in ein selbst
erdachtes Zuhause. Es den Kindern zu tiberlassen, welches Aufgabenformat sie bear-
beiten wollen, ist an dieser Stelle auch deshalb angemessen, weil sie dadurch selbst
entscheiden konnen, wie weit sie die Geschichte an sich heranlassen.

Abschlielend konnen die zu Beginn fiir die einzelnen Figuren gesammelten Adjek-
tive mit den gewonnenen Eindriicken abgeglichen und gemeinsam im Hinblick auf
die Entstehung von Vor-Urteilen reflektiert werden.

Folgende Aufgaben sind also fiir die einzelnen Phasen denkbar:’

Tab. 1 Mogliche Aufgaben zu Mio war da!

Rahmung Schau dir das Bild der Klasse 1d genau an! Finde fiir jedes Kind ein Adjektiv und
schreibe es in das entsprechende Késtchen. Oder: Suche passende Adjektive aus der
Adjektiv-Kartei und schreibe sie neben das entsprechende Kind in die Zeile! Oder:
Verbinde das Kind mit passenden Adjektiven auf deiner Kopie!

Phase der Welchen von Mios Besuchen findest du am interessantesten? Warum ist das so?

subjektiven Klebe ein Post-it mit deiner Begriindung unter das entsprechende Bild an die Tafel

Anndherung  |und nimm dir die ausgewéhlte Szene vom Stapel!

Phase der Schau dir die ausgewdhlte Szene — allein oder mit einem anderen Kind — nochmal

objektivieren- |ganz genau an:

den Wodurch unterscheidet sich diese Familie von den anderen im Buch?

ErschlieBung | Was wiirde das Kind in Mios Freund*innenbuch schreiben? Fiille eine Seite fiir das
Kind aus!

Wie ist die Stimmung in der Familie? Kreise die Worter oder die Bildelemente ein,
an denen du das erkennen kannst!

Was konnte das Kind in der Situation denken? Schreibe es in eine Denkblase!
Ergénze Denkblasen anderer Familienmitglieder!

Wie fiihlt sich Mio? Male die passenden Gefiihlsworter auf dem Gefiihlsbarometer
an und ergénze eigene!

Phase der Variante 1: Begleite Mio bei seinem Besuch, indem du dich selbst in die ausge-
sozialen wihlte Szene hineinmalst oder -schreibst. Was mdochtest du der Familie gerne
Applikation sagen?

Variante 2: Mio kommt zu dir zu Besuch! Gestalte eine weitere Seite mit Text und
Bild! Was kann Mio erleben? Wie fiihlt er sich dabei?

Rahmung Schau dir die gesammelten Adjektive zu dem Kind, zu dem du Mio begleitet hast,
noch einmal genau an. Welche findest du passend, welche eher unpassend, nachdem
du dieses Kind niher kennengelernt hast? Diskutiere mit deinen Mitschiiler*innen
dariiber, wie solche Eindriicke entstehen, ohne dass man die Kinder ndher kennt.

7 Entsprechendes selbst erstelltes Unterrichtsmaterial zu dem Buch gibt es unter https://www.klett-kinder-
buch.de/pédagoginnen/material-fiir-die-schule.html
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Setzen sich die Kinder also in der ersten Phase mit den dargestellten Grundmustern
menschlicher Erfahrung auseinander, stehen in der zweiten Phase besonders zeitdia-
gnostisches Potenzial, erzéhltechnische Gestaltung und Polyvalenzgrad des Buches
im Zentrum. Das Wechselspiel von subjektiver Involviertheit und genauer Wahrneh-
mung, das Székessy mit dem notwendigen zweiten und dritten Blick umschreibt
(s.0.) sowie das Erkennen von Eigenem und Fremdem, das Rezensentin Juli Bousboa
(s.0.) expliziert, wird insbesondere im Ubergang von erster zu zweiter Phase gefor-
dert. Die dritte Phase kniipft ebenso wie die Rahmung an die Elemente der
Geschichte an, die zur Auseinandersetzung mit Wertfragen und zur Férderung der
Identitdtsentwicklung beitragen. Die Erkenntnisse aus der Auseinandersetzung mit
dem Gegenstand (s. 2.1) und mit den Akteur*innen (s. 2.2) lassen sich somit im iden-
tititsorientierten Literaturunterricht konstruktiv aufgreifen.

3 Das Bilderbuch als ,, Tiiréffner*®: Juju und Jojé

,,Bilderbiicher sind auch Kinder ihrer Zeit* (Hering 2016, S. 231) konstatiert Hering
und veranschaulicht dies an Bilderbiichern, die wahrend der 1970er Jahre Zeitgeist
sowie Solidaritdt und Freiheit vermittelten. Der heutigen Bilderbuchlandschaft attes-
tiert er die Themen Vielfalt und Anderssein, die im Zuge von Migration und Flucht
verstirkt auftauchen. Ein solcher Wandel ldsst sich mit Blick auf den Markt fest-
stellen, dennoch finden sich immer noch wenige Bilderbiicher mit Identifikations-
figuren verschiedener Heterogenititsdimensionen. Insgesamt scheinen der deutsch-
sprachige Bilderbuchmarkt und das Verlagswesen wenig divers, sodass heterogene
Perspektiven hdufig nicht vorhanden sind und demnach auch nicht vertieft werden
konnen (vgl. Felker u.a. 2020; Sandjon 2020).

,Fehlen solche narrativen und visuellen Identifikationsangebote oder werden Kindern pri-
mér negative Bezlige zur eigenen Identitit erdffnet, lernen sie hier eine wirkméchtige Lek-
tion iiber ihre Position im gesellschaftlichen Machtgefiige und iiber den ihnen zugeschrie-
benen Platz in der Welt.“ (Sandjon 2020)

Die Auswirkungen eines einseitigen Buchangebots schlagen sich z. B. im bekannten
TED-Talk The Danger of a Single Story von Chimamanda Ngonzi Adichie (2009)
nieder, in dem sie u.a. iiber ihre Kindheit in Nigeria berichtet. Dadurch, dass sie vor-
nehmlich britische Kinderliteratur las, handelten auch ihre eigenen Geschichten von
weiBen Figuren, die im Schnee spielten und Apfel aBen. Dies zeigt auf, inwiefern
fiktive Identifikationsfiguren Kinder in ihren Vorstellungen prigen konnen.
Geschichten, die eine heteronormative Welt zeigen oder PoC *~Figuren nur abbilden,

¥ Sonja Matheson im Telefonat vom 18.11.2020.

’ In diesem Artikel wird der Begriff PoC (people of colour) verwendet, da dieser Begriff die Menschen
bezeichnet, die innerhalb einer weiflen Mehrheitsgesellschaft Rassismuserfahrungen machen oder in ande-
rer Form Zuschreibungen oder strukturellen Rassismus erfahren (vgl. u.a. Résch 2017, S. 172). Der Begriff
ist politisch und eine Selbstbezeichnung, fiir die es keine passende deutsche Ubersetzung gibt. Fiir den Arti-
kel scheint der Begriff passend, da er die bestehenden Ungleichheiten in Deutschland verdeutlicht und die
konkrete Bedeutung von Identifikationsfiguren dieser Gruppe verstirkt.
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wenn es um Flucht, Anderssein oder Rassismus geht, fiihren laut Adichie zur ,,single
story* iber unsere Gesellschaft.

Auch innerhalb der wissenschaftlichen und didaktischen Auseinandersetzung blei-
ben Forderungen nach Identifikationsfiguren fiir PoC weitgehend aus. Das von Pfaff-
lin benannte didaktische Auswahlkriterium der Forderung der Identitdtsentwicklung
ist daraufausgerichtet, inwiefern der ,, Text alters- oder geschlechtsspezifisches Iden-
tifikationspotenzial fiir Jugendliche* (Pféfflin 2010, S. 45) bereithilt, beriicksichtigt
dabei aber nicht die Identifikationspotenziale fiir PoC. Migration, als ein oft mit PoC
assoziiertes Thema, taucht als ein zu behandelnder Aspekt auf, fiihrt jedoch dazu,
dass PoC-Figuren vielfach nur im Kontext einer helfenden Mehrheitsgesellschaft
abgebildet werden, wie dies Bauer (2019) fiir Geschichten iiber Flucht und Ankom-
men aufzeigt (vgl. Pfafflin 2010, S. 28; Bauer 2019, S. 172 ff.). Auch Pfifflin weist
wesentlich darauf hin, dass ein Buch ein ,,dynamisches Kulturverstindnis* (Pfafflin
2010, S. 29) beinhalten sollte, welches Stereotype und Dualismus iiberwinden und
eine Prozesshaftigkeit abbilden sollte (vgl. ebd., S.29f1.).

Scherer und Vach (2019) verweisen in ihrem Buch zum interkulturellen Lernen mit
Kinderliteratur darauf, dass Deutschland dem Begriff Einwanderungsland nicht
mehr gerecht wird, sondern der Begriff der Migrationsgesellschaft auf die verschie-
denen dynamischen Prozesse wesentlich besser passe. Dieser beinhaltet, dass nicht
nur die

»sogenannten Anderen lernen und sich integrieren, sondern dass alle Mitglieder der Gesell-

schaft — mit und ohne Migrationsgeschichte — sich integrieren und mit der pluralen Migrati-

onsgesellschaft identifizieren* (ebd., S. 11 £).1
In einer solchen Gesellschaft kommt dem Vorhandensein von diversen Identifikati-
onsfiguren eine besondere Bedeutung zu. Die Auswahl und der Umgang mit Bilder-
biichern durch Lehrkrifte hat noch eine groflere Tragweite. Wie eine Auseinanderset-
zung mit einem Buch mit entsprechenden Identifikationsfiguren erfolgen kann, soll
im Folgenden am Beispiel von Juju und Jojo. Eine Geschichte aus der Grofistadt
(Toledo 2019) aufgezeigt werden.

3.1 Gegenstand

Das didaktische Potenzial von Juju und Jojé kann ausgehend von Pféfflins Auswahl-
kriterien auf verschiedenen Ebenen erschlossen werden.

Formal-asthetisch ist die Geschichte auf der Ebene des Schrifttextes durch die Ich-
Erzdhlsituation mit interner Fokalisierung gepriagt und wird mithilfe von erlebter

' Der Begriff der Migrationsgesellschaft geht zuriick auf Paul Mecheril (2010). In der Definition bei Rsch
wird dieser in den wesentlichen Schlagworten der Migration als ,,konstitutives Element von pluralen
Gesellschaften (Rosch 2017, S. 55) sowie den damit verbundenen ,,Ungleichstellungen® (ebd.) definiert.
Diese Ungleichstellungen gilt es zu reflektieren, um fiir eine ,,gleichberechtigte Partizipation® (ebd.) zu
sorgen. Eine solche Definition bildet aufgrund der angesprochenen Reflexion von Ungleichstellungen
eine passende Grundlage fiir die innerhalb dieses Artikels diskutierten Themen.
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Rede und kurzen Einschiiben in direkter Rede vorangetrieben. Im Mittelpunkt steht
die Protagonistin Juju, die mit ihrer Zwillingsschwester Jojo und ihren Eltern in
einem Hochhaus in einer brasilianischen Grof3stadt wohnt und am Ende des Buches
ihr Ziel offenbart: ,,Wenn ich grof bin, will ich Insektendrztin werden, aber ich
glaube, es gibt diesen Beruf noch nicht. Dann werde ich vielleicht Insektenforsche-
rin.“ (Ebd.) Als zentrale Komplikation der Geschichte kann die Ablehnung von Jujus
Mitmenschen gegeniiber Insekten gesehen werden, die sich in Beleidigungen der
Schwester, Uberlegungen der Mutter, die Insekten zu beseitigen, Unverstéindnis von
Nachbar*innen oder aufgebrachten Menschen im Bus niederschlagen. Eine Verbiin-
dete findet die Protagonistin in der dlteren Nachbarin Dona Filo, die die Faszination
der Protagonistin teilt und ihren Einsatz fordert. Durch die vorwiegend zeitraffende
Erzéhlweise springen die Rezipient*innen gemeinsam mit der Ich-Erzdhlerin zu
Ereignissen wie dem Pflanzen des Jabuticababaums oder zu Erzdhlungen iiber die
Lebensumstéiinde der Familie, sodass sich viele Leerstellen und Blickwinkel ergeben.
Diese Leerstellen werden durch die Bildebene unterstiitzt, da die Illustrationen eine
vorwiegend distanziertere Perspektive einnehmen, die zwar an die Textebene gebun-
den ist, aber fiir die Rezipient*innen einen eher neutralen Blick bietet. Filmische Ele-
mente und der verwendete Collagenstil reichern den Schrifttext an und zeigen eine
bunte und helle Welt, die nur in Teilen zur Charakterisierung der Protagonistin bei-
tragt, aber weitere Entdeckungen ermdoglicht.

Abb. 2 Strallenszene aus Juju und Jojo (© Basel: Baobab Books 2019)
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Das Leben in der Grof3stadt, Auseinandersetzungen mit der Schwester oder der Mut-
ter sowie die Faszination fiir Insekten bieten unabhingig von der konkreten Lokali-
sierung und Herkunft Ankniipfungspunkte an die Lebenswirklichkeiten von (kindli-
chen) Rezipient*innen. Pfafflin erldutert dazu, dass Kinder und Jugendliche im Sinne
der Identitdtsentwicklung verstarkt nach konkreten Verbindungen zwischen Fiktion
und eigener Lebensrealitit suchen (vgl. Pfafflin 2010, S. 46). Neben diesen Ankniip-
fungspunkten kann auch die positive Auflosung der Komplikation, im Rahmen derer
sich die Protagonistin gegeniiber ihrer Mutter durchsetzt und somit eine Ich-Stirkung
erfahrt, zur Identitdtsentwicklung beitragen. Weiter finden sich Kommentare der
Erzdhlinstanz und rhetorische Fragen, die als formal-dsthetische Spezifika auch
polyvalent diskutiert werden kénnen. So wird das zentrale Thema der Beziehung
zwischen Mensch und Insekten im Kommentar der Erzéhlinstanz heruntergebro-
chen: ,,Aber es gibt auch Menschen, die sich iliber den Baum drgern. [...], die das
Gerdusch der Zikaden [...] stort. Mich wundert das, denn die vielen Autos, Motorra-
der und Flugzeuge sind viel lauter” (Toledo 2019) oder die Erzahlinstanz formuliert
philosophische rhetorische Fragen: ,,Sogar Schmetterlinge besuchen uns. Wo sie
wohl herkommen?* (Ebd.) Thematisch-inhaltlich weist das Buch eine hohe Dichte an
zeitdiagnostischen Handlungsfeldern auf wie das Leben in einer GroBstadt, die
Beziehung von Mensch und Natur oder auch Themen wie Armut, die hier jedoch
nicht padagogisch abgehandelt, sondern durch den Rahmen der Erzidhlung sowie die
Ich-Erzéhlsituation vertieft werden. Hinzu kommt ein groBes Potenzial fiir interkul-
turelles Lernen, das das Buch durch dessen Handlungsraum bietet.

3.2 Akteur*innen

Am Entstehungs- und Rezeptionsprozess eines Bilderbuches sind Personen aus ver-
schiedenen Bereichen beteiligt und widmen sich einem Buch aus ihren eigenen Per-
spektiven mit unterschiedlichen Schwerpunkten. Diese Perspektiven offenzulegen,
stellt auch fiir die didaktische Auseinandersetzung eine Horizonterweiterung dar, um
diese in den Unterricht zu integrieren und konkrete Absichten oder Informationen
miteinzubeziehen.

Der Verlag Baobab Books (ein unabhéngiger, gemeinniitziger Verein) nimmt beziig-
lich der Abbildung verschiedener Kulturen, Sprachen und Geschichten auf dem
deutschsprachigen Bilderbuchmarkt eine exklusive Position ein. Der Verlag, ,,in dem
Bilderbiicher, Kindergeschichten und Jugendromane aus aller Welt in deutscher
Ubersetzung erscheinen‘ (Baobab Books 2020), hat das Ziel, eine vielfiltige Kinder-
und Jugendliteratur im Sinne einer ,,offene[n], pluralistische[n] und mehrstim-
mige[n] Gesellschaft* (Baobab Books 2019, S. 1) zu fordern und diese mitzugestal-
ten (vgl. ebd., S. 2). Dies zeigt sich auch im telefonisch gefiihrten Interview mit der
Geschéfts- und Programmleiterin Sonja Matheson, die auf die Frage, wie die Zusam-
menarbeit und Juju und Jojé entstanden sind, einerseits das ,,Zusammenspiel*
zwischen Verlag und Kiinstler*in betont und andererseits anfiigt, ,,dass die verschie-
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denen Autor*innen und Kiinstler*innen tiber kiinstlerischen und erzéhlerischen Frei-
raum* verfiigen sollen. Angesprochen auf die Kriterien und Fragen, die fiir die Aus-
wahl von Biichern auch fiir das Empfehlungsverzeichnis Kolibri verwendet werden,
erwidert sie, dass Vielfalt abzubilden fiir sie heif3e, dass sie Autor*innen keine dsthe-
tischen Kriterien aufzwinge, sondern die grundsitzliche Frage sei: ,,Welche
Geschichte mochtest du erzdhlen?* Dies zeigt sich auch im Entstehungsprozess von
Juju und Jojé, der durch die mehrjdhrige Zusammenarbeit auf gegenseitigem Ver-
trauen fuBte und mit Bildern einer GroBstadt und dem Themenvorschlag: ,,Insekten*
von Eymard Toledo begann.

Als bedeutend fiir ein Buch, das bei Baobab Books erscheint, und somit auch fiir Juju
und Jojo, und fir die entsprechenden Adressat*innen sicht Sonja Matheson ,,immer
das Moment der Identifikation oder [...] das Moment der neuen Begegnung, des
Unbekannten, was man kennenlernen mochte.* An beide Momente kann ein*e Rezi-
pient*in frei ankniipfen. Die anfingliche StraBensituation bei Juju und Jojo konne
den Rezipient*innen beispielsweise fremd oder vertraut sein, aber in mehrerlei Hin-
sicht thematische Ankniipfungspunkte bieten: Gibt es etwas Universelles oder All-
tigliches? Wo kommen Insekten eigentlich her? Matheson spricht von Erfahrungen
oder Gedanken, die allen Menschen gleich sind. Den Erfolg eines Buches in ihrem
Verlag sieht sie deshalb darin begriindet, ,,wie stark dessen Kraft ist, eine Tiir fiir
Leser*innen zu 6ffnen®.

Eymard Toledo beschreibt in ihren schriftlichen Antworten'' zu den ihr zugesandten
Fragen ihren Arbeitsprozess so, dass sie wahrenddessen konkrete Adressat*innen
und Themen im Kopf hat. Dabei leben ihre potenziellen Adressat*innen ,,in einer vol-
lig anderen Welt [...] als die, die ich gerade portritiere”. Sie erzédhle ,,meistens All-
tagsgeschichten, die nicht so weit entfernt sind von dem Leben eines Kindes*, um
Kindern ,,viele Identifikationsmoglichkeiten zu bieten” und Parallelen zwischen
Welten zu erdffnen. Gesellschaftlich wichtige Themen plane sie ganz genau ein, da es
ihr wichtig ist, ,,mit Kindern tiber Weltprobleme und Konflikte zu reden®. Durch ihr
Leben in Deutschland hat Toledo dabei ,,einen viel kritischeren Blick* auf Brasilien
entwickelt, der sich in ihren Biichern niederschlégt, der aber vielen Brasilianer*innen
nicht gefillt. Thre Darstellungen von Armut und sozialen Problemlagen passe nicht
zum stereotypen ,,Land mit den frohlichsten und weltoffensten Menschen der Welt*.
Diese Kritik und die damit verbundenen stereotypen Erwartungshaltungen werden
nicht nur aus ihrer Heimat, sondern auch bei ihren Veranstaltungen in Deutschland an
sie herangetragen.

Das Ansprechen globaler Problemlagen findet sich auch in der Begriindung der
KIMI-Jury fiir die Auszeichnung mit dem KIMI-Siegel wieder, wo es heif3t, dass das
Buch ,,mehrere Themen wie Urbanitit, Insektensterben und Freundschaft iiber Gene-
rationen hinweg* (KIMI 2019b) behandelt. Auch Ritters Rezension fokussiert die

""" E-Mail vom 20.11.2020.
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nicht anklagende oder skandalisierende ,,wichtige Botschaft“ (Ritter 2019) des Tex-
tes und die ,,Einblicke in das moderne Stadtleben* (ebd.) und skizziert dabei auch die
im Gegenstand bereits beleuchteten Bild- und Textebenen.

Der aktuelle deutschsprachige Bilderbuchmarkt hat laut Matheson und Toledo eine
positive Verdnderung hinter sich und dennoch sehen beide noch viele Moglichkeiten,
Bilderbiicher aus Asien, Siid- und Mittelamerika oder Afrika auf dem deutschspra-
chigen Markt zu veroffentlichen. Eymard Toledo hat dies auch in Bezug auf den
deutschsprachigen Buchmarkt erfahren, als sie mit ihren eigenen Buchideen fiinf
Jahre lang keinen Verlag fand, bis sie auf Baobab Books stieB und eine Chance hatte,
ihre ,,brasilianische Geschichte liberhaupt zu prisentieren. Matheson formuliert im
Hinblick auf die Frage, warum keine anderen Verlage ihr Programm vielfaltiger auf-
stellen, den Wunsch, dass diese sich trauen wiirden, auch abseits vom Mainstream
vermehrt Kiinstler*innen und Erzéhlungen aus weniger prisenten Lidndern und
Sprachrdumen zu verlegen und so Vielfalt abzubilden und in die Gesellschaft zu tra-
gen. Das Argument, dass sich dies 0konomisch und durch den Mehraufwand
(Sprachbarrieren, Recherchen, Ubersetzungskosten etc.) nicht rechnen wiirde, hilt
sie fiir eine zu entkréiftende Ausrede. Dennoch spricht auch sie von Buchhandlungen,
die Biicher mit schwarzen Figuren nicht ins Sortiment aufnehmen, da sich diese
schlecht verkaufen wiirden. Ahnlich wie Osberghaus findet auch Toledo, dass ,,die
Erwachsenen beim Buch auswihlen oder Einkaufen die [sind], die iiberfordert sind*.
Dementsprechend sind Schulen und Bibliotheken hier in einer Verpflichtung. Lehr-
krifte sollten sich laut Matheson bei der Auswahl von Kinder- und Jugendliteratur
unter anderem fragen: ,,Wie kann ich mit der Literatur auch die Vielfalt der Gesell-
schaft in meiner Schulklasse abbilden?*

Die Entscheidung von Lehrkriften fiir ein Bilderbuch hingt einer Fallstudie von Rit-
ter/Ritter (2019) zufolge wesentlich vom subjektiven Empfinden sowie der padago-
gischen Passung ab (vgl. ebd., S. 29f.). Diese beiden Einflussfaktoren werden im
Auswahlprozess unterschiedlich gewichtet und fiihren in der konkreten Fallstudie zu
entsprechend verschiedenen Ergebnissen (vgl. ebd., S. 39f.). Eine diversitdtssen-
sible, rassismuskritische Vorgehensweise iliberlagert beide Aspekte, ohne diese zu
dominieren, hat dhnlich wie die jeweilige Begriindung der Lehrkréfte Auswirkungen
auf das unterrichtliche Vorgehen und liefe sich durch eine entsprechende Zuspitzung
der Auswahlkriterien nach Pféfflin innerhalb von Entscheidungsprozessen verankern
(vgl. ebd., S. 40). AuBlerdem lieBen sich die Aspekte Mathesons sowie die von Heidi
R&sch (2017) formulierten Leitfragen {iber (post)migrantische Literatur in Auswahl-
entscheidungen einbeziehen: ,,Wer spricht iiber bzw. fiir wen, mit wem und in wel-
cher Sprache? (Ebd., S. 104) Dabei muss eine rassismuskritische Auseinanderset-
zung nicht nur auf die auszuwidhlende Literatur gerichtet sein, sondern auch auf die
eigene Perspektive und damit verbundene wissenschaftliche Analysen sowie didakti-
sche Entscheidungen, sodass keine rassistischen Haltungen reproduziert werden.
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3.3 Unterricht

Das aufgezeigte Potenzial des Gegenstandes fiir einen identitétsorientierten Unter-
richt soll nun durch eine exemplarische Phasierung dhnlich dem ersten Beispiel kon-
kretisiert werden. '

Das gemeinsame Lesen des Bilderbuches, am besten in einem Bilderbuchkino, bildet
dabei den Ausgangspunkt. Innerhalb der folgenden Phase der subjektiven Anndhe-
rung konnen zunéchst mit ausgelegten Bildern und Zitaten erste Eindriicke zum Buch
gesammelt oder wahrgenommene Themen geclustert und auf vorbereiteten Plakaten
festgehalten werden. Die Vielfalt zeitdiagnostischer Themen, die den Lebensrealité-
ten der Kinder nahekommen kdnnen, bietet einen niedrigschwelligen Zugang zum
Buch. Innerhalb dieser Sammlung sollten konkrete Oberthemen ausfindig gemacht
werden, die ggf. durch spezielle Vorstrukturierungen (z. B. in Form von Zitaten oder
[lustrationen) unterstiitzt werden konnen. Erste Fragen zur Anndherung konnen
dabei sein: Was findest du an der Geschichte wichtig? Welche Figur magst du und
warum? Exemplarisch konnen hier die prasenten Themen des Lebens in einer Gro3-
stadt, das Verhiltnis von Natur und Umwelt in der Stadt, das Zusammenleben in
einem Haus, die Arbeit der Eltern, die Konflikte (in der Familie) sowie die Produktion
des Bilderbuches und damit verbunden die Biographie der Autorin, welche im Nach-
wort aufbereitet ist, aufgegriffen werden. Der Bezug zur interkulturellen und trans-
kulturellen Bildung, welcher durch die Verortung der Geschichte in Brasilien besteht,
ist offen zu lassen und sollte ggf. durch die Lernenden selbst eingefordert werden
(vgl. Rosch 2017, S. 110). Die Beschiftigung mit dem Buch kommt ohne eine solche
konkrete Thematisierung aus und tragt gerade dann zum transkulturellen Lernen bei,
wenn dies nicht explizit angesprochen wird.

In einem zweiten Schritt folgt die Phase der objektivierenden ErschlieBung, die nun
in Kleingruppen erfolgen kann. Dabei ist zu empfehlen, dass die Kinder bewusst ein
Angebot auswihlen, indem sie sich beispielsweise eine Illustration aussuchen, die
einem Oberthema zugeordnet ist und eine kurze schriftliche oder miindliche Begriin-
dung abgeben, warum sie sich fiir dieses Bild und/oder dieses Thema entschieden
haben.

Besteht beispielsweise Interesse daran, sich mit dem Konflikt zwischen der Protago-
nistin und ihrer Mutter sowie ihrer Schwester zu beschiftigen, lassen sich zunéchst
die verschiedenen Positionen und Meinungen der Figuren zu Insekten in einem
Schaubild abstrahieren. So kénnen Einstellungen der Figuren im Laufe der Handlung
in einem ersten Schritt mit Gedanken- oder Sprechblasen zusammentragen werden:
Warum findet Juju die Insekten spannend? Was findet Jojo an Insekten blod? In
einem zweiten Schritt ldsst sich dann beispielsweise ein Streitgespréich in Form eines
szenischen Spiels vorbereiten:

" Das folgende Unterrichtsmaterial wurde im Rahmen des Artikels erstellt. Beim Baobab Verlag finden sich
jedoch Materialien unter: https://www.baobabbooks.ch/de/schule/unterrichtsmaterialien/.
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Stell dir vor, du bist Dona Fil6 und willst Jujus Mama iiberzeugen, den Insekten nichts zu

tun. Finde Argumente fiir sie! Nutze dafiir das Glossar des Buches, in dem du einiges iiber

die Bedeutung von Insekten finden kannst! Recherchiere zu Hause, warum Insekten wichtig

sein konnen! Ubernimm die Perspektive der Mutter oder der Schwester und formuliere

Gegenargumente!
In einer facheriibergreifenden Perspektive liee sich hier ebenso an das Thema Insek-
ten in der Stadt ankniipfen, wobei auch die geographische Perspektive eine Rolle
spielen miisste. Ebenso lieBe sich auch mit dem Oberthema der GroBstadt arbeiten.
Die Szenen aus dem Bus oder die Textstellen iiber den Verkehr oder die Biiros wéren
geeignet, um sich mit der Mobilitit und dem Zusammenleben in einer GroBstadt an
sich zu beschéftigen:

Warum kann Dona Fil6 von ihrem Balkon aus nicht mehr die Berge sehen? Wie ist die Stim-

mung im Bus als Juju ihre Mutter zur Arbeit begleitet?
Fiir eine vertiefende Auseinandersetzung mit der Autorin kann das autobiografisch
geprigte Nachwort sowie Toledos Erklarvideo zur Collagentechnik (Baobab Books
2020) herangezogen oder auch eine Online-Recherche angeboten werden. Wichtig ist
dabei, den Bezug zur Geschichte zu erhalten, z. B. durch Fragen wie:

Welche neuen Perspektiven bekommst du auf die Geschichte von Juju und Jojo durch die

Beschiftigung mit ihrer Erfinderin?
In einer letzten Phase der personlichen und sozialen Applikation lief3e sich das einge-
tibte Konfliktgesprich mit Argumenten von Dona Filo, Juju, ihrer Mama und Jojé um
eine eigene Rolle erweitern, in der die Kinder ihre eigene Meinung zur Geltung brin-
gen konnen. Ebenso lieB3e sich in einem facheriibergreifenden Unterricht nach Mog-
lichkeiten suchen, wie Insekten innerhalb einer GrofBstadt geholfen werden kann
(z.B. Bau eines Insektenhotels, Wasserschalen auf dem Balkon, Pflanzen von Wild-
blumen, Schiitzen von Wiesen). Zudem konnten die Kinder fiir Juju und Jojo eigene
»Busgeschichten* im Collagenstil gestalten, die einen Riickbezug zur eigenen Mobi-
litdt in der Stadt herstellen und die direkte Interaktion mit den Figuren fordern.

Die Gruppe, die sich mit der Autorin und ihrer Collagentechnik befasst hat, konnte
einen Brief an die Autorin verfassen und darin Eindriicke sowie konkrete Riickfragen
formulieren. Auch das eigene Grof3stadtleben und subjektive Erfahrungen kdnnen
hier wieder aufgegriffen werden:
Lies noch einmal die Textstelle zum Jabuticababaum. Juju erzéihlt, dass manche Leute den
Baum mdgen und sich andere iiber ihn drgern. Kennst du so einen Ort in deiner Stadt?
Warum denkst du, moégen die Menschen den Ort? Wie denkst du dariiber? Mit Dona Fil6
versteht sich Juju richtig gut. Warum? Mit wem in deinem Umfeld hast du eine dhnliche
Beziehung? Was verbindet euch?
Die Auseinandersetzung mit der Geschichte sowie den darin auftauchenden Figuren
und den verhandelten Themen ermdglicht den Schiiler*innen den Riickbezug zu
ihrem eigenen Leben und hilft ihnen, sich mit Fragen des Zusammenlebens auseinan-
derzusetzen, verschiedene Perspektiven einzunehmen und zu verstehen sowie den
Prozess der Herstellung einer Geschichte zu reflektieren.
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4 Fazit und Ausblick

Die perspektivengeleitete Auseinandersetzung mit beiden Werken hat nicht nur
gezeigt, dass sich pluralistische Bilderbuchwelten anhand von Pfafflins Auswalkrite-
rien erkenntnisreich erschlieBen und fiir den identitétsorientierten Literaturunterricht
differenziert aufbereiten lassen, sondern auch, dass Bilderbiichern immer wieder
neue und mannigfaltige Bedeutungen zugeschrieben werden (vgl. Thiele 1994 oder
Hering 2016). Im vorliegenden Beitrag standen insbesondere die Potenziale von Bil-
derbiichern als ,,Resonanzraum® (nach Osberghaus) sowie als ,,Tiiroffner” (nach
Matheson) und damit verbunden auch die Moglichkeit zur Identifikation und Alteri-
tatserfahrung im Fokus. In der Auseinandersetzung mit Mio war da! hat sich gezeigt,
dass insbesondere die Vielfalt episodischer Alltagserzahlungen und die durch das
Bild angereicherte Perspektive des Klassenkuscheltiers Mio Ankniipfungspunkte fiir
alle Phasen des identitdtsorientierten Literaturunterrichts bieten, da die Kinder sich
analytisch mit eher vertrauten oder unbekannten Szenerien auseinandersetzen und
den Protagonisten Mio produktiv in eigene oder erdachte Settings transferieren kon-
nen.

Das Bilderbuch Juju und Jojo und dessen Erarbeitung im Dreischritt hat verdeutlicht,
dass sich ein Buch, in dem selbstverstindlich PoC-Identifikationsfiguren auftreten,
auch ohne konkreten Fokus auf interkulturelles oder transkulturelles Lernen er-
schlieBen lasst und vielfdltige individuelle Ankniipfungspunkte fiir den identitétsori-
entierten Literaturunterricht bietet. Mit Blick auf die Akteur*innenebene ist jedoch
offensichtlich geworden, dass Biicher mit PoC-Identifikationsfiguren auf den ver-
schiedenen Ebenen der Verdffentlichung, der Vermarktung sowie der didaktischen
Auseinandersetzung noch unterreprisentiert sind.

Wie Werke mit diversen Figuren und Familienkonstellationen in literaturdidakti-
schen Settings ergiebig eingesetzt werden konnten, hat dieser Beitrag an zwei Bei-
spielen aufgezeigt. Damit geht einher, dass die literaturdidaktische Arbeit mit
Darstellungen von Diversitit im Bilderbuch einen konstruktiven Beitrag zu einer
weltoffenen Grundhaltung leisten kann.
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Zweitklassler*innen begegnen Susanne Janssens Hinsel
und Gretel

Plurale Perspektiven auf eine Unterrichtsszene

Im Zuge der Beitragsanfragen zu diesem Band haben wir als Herausgebende auch
das Transkript einer Unterrichtsszene verschickt und um Diskursbeitrige gebeten,
die die jeweils eigene Sicht auf diese Unterrichtsszene darstellen sollen. Beitrage
kamen von Johanna Duckstein, Stefanie Klenz, Sandra Last, Alexandra Ritter und
Gabriela Scherer. Es wird zunéchst die Unterrichtsszene vorgestellt, so, wie sie auch
den Kommentatorinnen vorgelegen hat. Es folgen die Formulierung der Anfrage und
eine kleine Reflexion der Herausgeber*innen. Die Beitrige der Autorinnen schlieen
sich in alphabetischer Reihenfolge an.

1 Die Unterrichtsszene: Zweitklissler*innen begegnen
Susanne Janssens Hinsel und Gretel

Das Transkript entstand im Rahmen einer Unterrichtseinheit zum Thema Mérchen,
die Imke Schacht und Fritzi Wiegel wihrend eines 4-wochigen Praktikums in einer 2.
Klasse einer Hamburger Grundschule durchfiihrten, die bereits mehrfach Erfahrun-
gen mit der Auseinandersetzung mit Bildern sammeln konnte. Es wurde unter ande-
rem das Mérchen Hdnsel und Gretel behandelt.

Inhaltlich war den zwei Unterrichtsstunden, in denen das Transkript entstand, eine
erste schulische Auseinandersetzung mit Hdnsel und Gretel vorangestellt. Als Ein-
stieg wurde das Mirchen vorgelesen, um in einer weiteren Unterrichtsstunde in
einem literarischen Gespréch zu ergriinden, wen die Kinder in dem Marchen als bose
empfinden. Anschlielend fertigten die Schiiler*innen eigene Bilder zu der Szene an,
in der das Geschwisterpaar Hénsel und Gretel von seinen Eltern im Wald ausgesetzt
wird. Die Schiiler*innen konnten mithilfe von bereitgestellten Zeitschriften Collagen
erstellen und dazu auch malen. So konnten sie bereits frithzeitig dafiir sensibilisiert
werden, dass Méarchen unterschiedliche Lesarten hervorbringen kdnnen und Illustra-
tionen eines Méarchens unterschiedliche Interpretationen darstellen.

In der Unterrichtsstunde, in der das Transkript entstand, wurden die Schiiler*innen
mit drei verschiedenen Illustrationen einer Schliisselszene aus Hinsel und Gretel
konfrontiert und sollten sich in einer Kleingruppe (,,Jury*) iiber die Illustrationen
austauschen. Dabei handelte es sich um die Szene, als Hansel und Gretel von ihrem
Vater und der Stiefmutter im Wald ausgesetzt werden. Folgende Arbeitsauftrige wur-
den an die Schiiler*innen erteilt:
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1. Stelle dir vor: Fiir das Méarchen Hdnsel und Gretel wurden 3 Bilder eingesendet. Du bist
Mitglied in einer Jury und sollst entscheiden, welches Bild den ersten Platz bekommt.

2. Schau dir das Bild genau an. Uberlege: Warum gefillt dir das Bild? Warum gefllt dir das
Bild nicht?

3. Sprich mit deiner Jury dariiber.
Im Anschluss erhielten die Schiiler*innen einen Arbeitsbogen, auf dem sie die Bilder
nach ihrer Priferenz nummerieren bzw. platzieren sollten. Abschlieend wurden in
einem Klassengespréch die Priferenzen der Kinder diskutiert.

Im Transkript begegnet die Kleingruppe der Illustration von Susanne Janssen (vgl.
Abb. 1).

Abb. 1 Susanne Janssen: Hénsel und Gretel (© Rostock: Hinstorff 2007)

Folgende Personen waren an dem Kleingruppengespriach beteiligt: Bastian, Jalda,
Sabrina und eine Studentin, die in dieser Stunde hospitierte.

1 Sabrina: Das ist schon ein bisschen Kunst. Das gefdllt mir!

2 Bastian: Kunst!?

3 Ich hab keine Ahnung, was, was mir gefallt.

4 Sabrina: Das haben die irgendwie so schrig gemacht.

5  Bastian: Gar keine Ahnung.

6  Jalda: Wie findet ihr das? Wie findest du das?

7 Studentin: Ein bisschen komisch, was?

8  Bastian: Das sieht so aus, als wire der Ful3 abgeschnitten und das wir der Zeh.
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9  Studentin: Jaund guck mal ihr Kleid an hier. Sieht genau so aus. Als ob das abge-
schnitten wire.

10  Sabrina: Da sind, da sind lauter Sachen abgeschnitten.

11 Bastian: Was?

12 Sabrina: Die haben-, die haben das zusammengeklebt und dann fotografiert.

13 Studentin: Habt ihr eine Idee, warum?

14 Bastian: Ah, das ist der echte Kopf.

15 Sabrina: Ich glaub, weil man dann besser iiberlegen kann das ist so ein biss-
chen durcheinander ist.

16 Jalda: Ah, ein Baum trigt ein Kleid!?

17 Bastian: Ich kapier’s nicht- und ein Fuf3.

18 (Schiilerin und Schiiler lachen)

19  Studentin: Guck mal, wie er bose guckt.

20 Bastian: Oh, ich kapier das Bild nich.

21 Sabrina: Die beiden gucken sich an.

22 Studentin: Glaubst du?

23 Sabrina: Hmhm.

24 Jalda: Nein.

25 Bastian: Ich kapier gar nichts.

26 Jalda: Die gucken, er guckt ihn sie an, sie guckt ihn und er guckt

27 Bastian: Ich kapier das Bild noch nicht

28 Studentin: Glaubt ihr, die kennen sich?

29 Jalda: Nein.

30 Sabrina: Vielleicht.

31 Ah, ich weil3, was das ist!

32 Jalda: Was?

33 Sabrina: Hier steht die Mutter, ahm, Gretel, Hansel und hier ist der Vater, der
mit der Holzaxt.

34 Bastian: Aber warum sollte die Mutter ein Baum sein?

35 Sabrina: Nein

36 Studentin: Vielleicht hat sich die

37 Sabrina: sie versteckt sich hinter dem Baum.

38 Studentin: Vielleicht hat sie sich einfach versteckt hinter dem Baum.

39 Sabrina: Das sind Hénsel und Gretel.

40 Bastian: Das geht gar nicht, der FuB ist hier so weit vorne.

41 Sabrina: Und der schaut auf die hier, dass sie nicht merken, wie er (unverstiand-
lich)

42 Bastian: Aber da konnte der Full gar nicht sein

43 Da konnte der FuB3 gar nich hier sein.

44 Jalda: Nur du siehst das falsch, das Baumstamm is der hier so schief, und das
ist daneben (...)

45 Bastian: (ruft laut) Aber warum kapier ich nicht?

46 Jalda: Hoaa, ich kapier’s.

47 Weil [-]

48 Weil ich wegen Sabrina es auch kapiere!

49 Bastian: Und ich kapier’s wegen Sabrina halt nicht.

50 Jalda: Ok, wer will das noch mal erkldren?

51 7% (jemand ruft laut, jemand anderes leise) Ich!

52 Studentin: Dann kannst du erstmal erkldren und dann bist du dran, ok?

53  Studentin: Und du kannst zuhoren.
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54 Jalda: Ich hab’s wegen ihr [Anm.: Sie meint Sabrina] verstanden, weil sie
sagte [-] das ist Hansel, Gretel, Papa, Mama.

55 Studentin: Und was macht Mama?

56 Jalda: Mama [-] die geht in Wald spazieren. Also die beiden bringen sie ins
ganz in [-] ins Wald.

57 Bastian: Ich kapier’s immer noch nicht.

58 Sabrina: Hinsel verteilt da ja die Steine und der Vater schaut ganze Zeit, was er

macht, aber der macht das heimlich und sie verschwindet grad hin-
ter’m Baum, wie ich zum Beispiel, wenn ich jetzt, em, wenn jetzt hier

was ist [-]

59 Bastian: Duck dich mal untern Tisch!

60 Sabrina: Ja, zum Beispiel so.

61 Da sieht man auch deine Haare.

62 Jalda: Ich muss deine Haare hochheben!

63  Sabrina: Also, wenn ich jetzt irgendwo vorbeigehe und dann sieht man das
Andere, als wenn der Baum zu dick ist.

64 Bastian: Das soll’n die Haare sein?

65  Sabrina: Ich glaub schon.

66 Bastian: Warum sollen das die Haare sein?

67 Jalda: Und wo ist der Kopf?

68 Sabrina: Der ist hinter dem Baum.

69 Studentin: Der hat sich schon versteckt. Hinter’m Baum.

70 Jalda: Und was ist das?

71 Bastian: Das ist das Ful3 von der Mutter.

72 Jalda: Das!?

73 Das ist keine Tasche!

2 Anfrage zum Kommentieren

In Vorbereitung auf diesen Sammelband wurden alle Beitragenden und ausgewihlte
weitere Personen dazu eingeladen, die Szene zu kommentieren. Der Text fiir die
Anfrage lautete:

Wir haben eine Szene aus dem Unterricht ausgewihlt, in der Kinder {iber eine Bilderbuch-

seite von Susanne Janssens Hdnsel und Gretel diskutieren. Welche Gedanken haben Sie zu

dieser Szene? Lassen Sie die Leser*innen des Sammelbandes daran teilhaben und verfassen

Sie einen zweiseitigen Text dazu. Die folgenden Fragestellungen kdnnen die kritische Aus-

einandersetzung leiten:

e Wie verstehen Sie diese Szene?

e Was gefillt Ihnen an der Szene besonders?

e Was zeigt sich in den Schiiler*innenduflerungen in Bezug auf den Gegenstand, die Illus-
tration von Janssen? Was zeigt sich auch in Bezug auf den textlichen Zusammenhang?

e Welche Rolle spielt die Interaktion fiir die Auseinandersetzung mit der Bilderbuchseite?

e Wie sehen Sie den didaktischen Kontext?

e Inwiefern kann (nicht) in der Szene Lernen rekonstruiert werden?
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3 Uberblick iiber die Beitrige

Die fiinf Kommentare ndhern sich aus unterschiedlichen theoretischen und diskursi-
ven Perspektiven der Szene und legen damit eigene Schwerpunkte, die unterm Strich
gelesen zwar keinen offenen Widerspruch zueinander bilden, jedoch deutlich
machen, dass die jeweilige eigene Verortung, die jeweils eigene Frage an ein solches
Transkript zu unterschiedlichen Sichtweisen fiihrt. Alle Beitragenden beschiftigen
sich mit der besonderen Rolle, die Bastian in dieser Szene innehat. Unterschiede
ergeben sich zum Teil auf Grund des theoretischen Hintergrundes, mit dem auf die
Szene geschaut wird, und durch die Zugédnge auf die Szene: Von der Illustration
(Gegenstand), dem didaktischen Setting (Unterricht) oder Aussagen der Kinder
(Akteure) aus.

Johanna Duckstein setzt die AuBerungen der Kinder in eine enge Beziehung zu der
Bildvorlage. Stefanie Klenz stellt das Lernen von Bastian in den Fokus und sieht
seine Beharrlichkeit dabei als fiir ihn sehr positiv. Sandra Last rekonstruiert konse-
quent das Aushandeln, die Ko-Konstruktion in der Szene, wobei sie Bastians ,,Nicht-
Verstehen als Antriebsmotor flir Explikation™ sieht. Alexandra Ritter setzt den
Bezugspunkt (bildende) Kunst in den Mittelpunkt ihrer Gedanken und sieht daher
den Raum fiir dsthetische Erfahrungen. Gabriela Scherer widmet sich zunichst der
Ilustration und kann so herausarbeiten, dass die Kinder zentrale Elemente des Bil-
des, der Bildaussage erfassen und diskutieren.
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JOHANNA DUCKSTEIN

Das Mirchen im Bild (wieder-)erkennen

Bilderbuchrezeption zwischen Tradition und Innovation

Die Rezeption von Mirchenbilderbiichern unterscheidet sich von der anderer Bilder-
buchlektiiren. Die Narration, die sich im Bilderbuch in der Regel erst durch das syn-
chrone Erschlieen von Text und Bild konstituiert, wird bei bekannten Mérchen wie
Hdinsel und Gretel der Briidder Grimm entkoppelt. In vielen Fallen ist die Geschichte
zuvor bereits verinnerlicht — sei es durch das Vorlesen im familidren Kontext, die
Begegnung mit vielfaltigen medialen Adaptionen oder die Vermittlung im Unter-
richt, so wie es dieser transkribierten Sequenz offenkundig vorausgegangen ist. Kin-
der bringen bei der Bilderbuchbetrachtung zu einem Mérchen nicht nur ihr Wissen
iiber die Handlung in die Lektiire ein, sondern greifen ebenfalls auf einen groBen
Schatz an bildlichen Vorerfahrungen zuriick (vgl. Duckstein 2020).

Auch Illustrator*innen, die vor der Aufgabe stehen, den iiber 200 Jahre alten
literarischen Stoff auf ihre Weise zu interpretieren, sehen sich mit der Tradition
vorangegangener Bebilderungen konfrontiert. Hat sich in der Anfangszeit der
Marchenillustration zu den Grimmschen Texten ein Kanon ikonografischer
Schliisselszenen entwickelt (vgl. Freyberger 2009), versuchen gerade aktuelle Bil-
derbiicher mit Konventionen zu brechen und innovative Bildkonzepte hervorzubrin-
gen. Susanne Janssens Werk steht in eben diesem Spannungsfeld von Tradition und
Innovation. Mit der Aussetzung der Kinder durch ihre Eltern im Wald wird zunéchst
eine typische Szene ausgewdhlt, die in konventionellen Darstellungen oftmals die
vier Protagonist*innen als eine einen Zug bildende Personengruppe zeigt, die sich

Abb. 2 Hinsel und Gretel bei Hosemann und Offterdinger (Quellen: Grimm-Bilder Wiki
und Mirchenatlas.de)
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auf einen Wald zu oder bereit in ihm bewegen, wie es beispielsweise schon in Bildern
von Theodor Hosemann (1868) oder Carl Offterdinger (Offterdinger/Leutemann ca.
1890) zu finden ist. In vielen Fallen blickt Hénsel, in seiner Tatigkeit eine Spur aus-
zulegen, zuriick zum elterlichen Haus.

Janssen kniipft mit der Komposition der Bildgegenstdnde zundchst an diese Tradition
an und zeigt eben diesen Personenzug — sogar der Vater erhélt die typische Attribuie-
rung durch die Axt. Es gelingt ihr aber durch ihre Technik der Malerei und Collage,
die ungewohnlich gewihlte Perspektive und die ausdrucksstarke Figurendarstellung
ein innovatives Bildkonzept zu erzeugen. Einige dieser Abstraktionen erschweren
eine schnelle eindeutige Zuordnung. Mit der Wahl des Bildausschnittes werden die
Figuren — im Besonderen Hénsels Gesicht — bei Janssen herangezoomt. Dadurch
wird die Darstellung des Kieselauswerfens ausgeblendet, was im konventionellen
Mirchenbild bestimmend fiir diese Szene ist. Uberlappungen in der Collage ver-
decken groBe Teile der Stiefmutter und machen sie unkenntlich, wihrend die anderen
Figuren sich vor allem durch ihre starke Mimik kennzeichnen. Der Wald als Kulisse
wird nur angedeutet (vgl. auch die Ausfiihrungen zum Bild von Alexandra Ritter).

Diese Eigenheiten fallen auch den Kindern in der Unterrichtssituation auf — ins
Besondere Sabrina. Der Bildausschnitt ist schrig gelegt. Man sieht nur einen ausge-
wihlten Teil der eigentlichen Szene, was dazu fiihrt, dass Figuren und Umgebung
unvollstidndig erscheinen. So bemerkt Sabrina: ,,Das haben die irgendwie so schrig
gemacht® (Z. 4). Nicht nur unterstellt sie in ihren Aussagen den Bildschdpfer*innen
die Intention, dies bewusst so ,,gemacht* zu haben, sie beschreibt auch eindrucksvoll
die kiinstlerische Technik Janssens: ,,Die haben-, die haben das zusammengeklebt
und fotografiert.“ (Z. 12) Die dicken Stimme der Baume strukturieren den Bild-
raum. Sie erscheinen so massiv, dass sie die Protagonist*innen hervortreten oder fast
géinzlich verschwinden lassen. Sabrina stellt ebenso wie ihre Mitschiiler*innen fest:
,»,Da sind, da sind lauter Sachen abgeschnitten.* (Z. 10) Die Bezeichnung der Figuren
ist dadurch eine Herausforderung. Die Zweitkldsslerin aber erkennt die Besonderheit
dieser Perspektive, welche Uberlappungen erzeugt: ,,Sie [die Mutter] versteckt sich
hinter dem Baum.*“ (Z. 37)

Ungewdhnlich ist auch die Figurendarstellung. Durch die iiberproportional groflen
Kopfe der abgebildeten Menschen erscheinen ihre Blicke besonders intensiv. So
schaut der Vater mit aufgerissenen Augen zuriick auf seinen Sohn, der wiederum in
seine Richtung spaht. Auch Sabrina bemerkt und deutet das, indem sie den Protago-
nist*innen die Rollen des Mérchens zuweist und mit Tatigkeiten aus der Narration
verkniipft: ,,Die beiden gucken sich an* (Z. 21). Und spiter: ,,Hansel verteilt da ja die
Steine und der Vater schaut ganze Zeit, was er macht, aber der macht das heimlich*
(Z. 58). Die sehr reduzierte bildliche Darstellung im Buch steht somit im Zusammen-
hang mit der Mirchennarration und fiithrt im Wechselspiel damit zur Sinnkonstruk-
tion und Bilddeutung, was der Schiilerin mit Bravour gelingt.
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Das ungewdhnliche Bild, das sich deutlich vom eigentlich Erwartbaren/Konventio-
nellen unterscheidet, kann aber gerade durch seine innovativen Elemente auch zu
Irritationen fithren, die besonders Bastian in der Gruppe offen artikuliert: ,,Gar keine
Ahnung.* (Z.5) ,,0h, ich kapier das Bild nich.“ (Z. 20) ,,Ich kapier gar nichts.”
(Z.25) ,,Aber warum kapier ich nicht? (Z. 45) ,,Ich kapier’s immer noch nicht*
(Z. 57). Bastian hat ein groBes Bediirfnis, das Bild fiir sich zu verstehen, was er durch
seine hohe Beteiligung und emotionale Involviertheit zeigt, ihm aber aufgrund der
Machart zu misslingen scheint. Dabei versucht er zunéchst, den Bildgegensténden,
die fiir ihn nicht eindeutig sind, eine Zuordnung zu geben: ,,Das sieht so aus, als wire
der Ful}3 abgeschnitten und das wir der Zeh.” (Z. 8) Die Andersartigkeit des Bildes,
hier thematisiert durch die Uberschneidung der Flichen, bereitet ihm besonders
Schwierigkeiten, da sie sich mit seiner Vorstellung und seinem Konzept des Mar-
chenbildes zu widersprechen scheint: ,,Das geht gar nicht, der Ful3 ist hier so weit
vorne.“ (Z. 40)

Damit Bastians Rezeptionsprozess trotz der Irritation aber dennoch sinnstiftend wird,
dafiir sorgt der gemeinsame Austausch der Gruppe Zweitkldssler*innen untereinan-
der. Durch das literarische Gesprach wird ihm geholfen, das Mérchen in den Bildern
von Susanne Janssen (wieder-)zuerkennen, indem die Protagonist*innen von Sabrina
benannt werden (Z. 33) und an einem alltdglichen Beispiel des Versteckens unter
einem Tisch vorgefiihrt wird, wodurch die abgeschnittenen Figuren auf der zweidi-
mensionalen Flache entstehen (Z. 59—63). Durch diesen Aushandlungsprozess kann
das Bild in die Narration eingebettet werden. So gelingt dem Jungen am Ende die
Klédrung der Irritation: ,,Das ist der Fu3 von der Mutter.” (Z. 71)

Lernen passiert hier im Dialog, der durch Impulse von einem Erwachsenen angeregt
wird. So flihrt beispielsweise die Frage der Studentin, ob sich die Figuren kennen, zur
Notwendigkeit der Rollenzuschreibung (Z. 28).

Fiir den Lernprozess ist es wichtig, den Kindern ein reiches Angebot an verschiede-
nen Bildern zuginglich zu machen. Im Falle der Marchen kann hier auf einen groflen
Fundus zuriickgegriffen werden, der auch herausfordernde Bildkonzepte wie jenes
von Susanne Janssen bereithdlt. So entsteht zunehmend ein Versténdnis fiir die Viel-
gestaltigkeit und Mehrdeutigkeit von Bildern, welches Sabrina schon von Anfang an
proklamiert: Kunst ist manchmal ,,ein bisschen durcheinander und man muss ,,iiber-
legen®, um sich den Sinn zu erschlieBen (Z. 15).
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»Aber warum kapier ich nicht?“

Irritation und gemeinsame Sinnsuche — Rekonstruktion von Verstehens-
prozessen

Es fasziniert mich auf den ersten Blick und sofort beim ersten Lesen, wie wir Bastian
in dieser Szene beim Lernen beobachten konnen. Seinem Verstehensprozess mochte
ich nachgehen, um herauszufinden, wie der Lernkontext gestaltet sein muss, damit
Lernen moglich wird. Dies kann eine prototypische Szene dafiir sein, wie Lernen im
Dialog mit anderen (Kindern und Erwachsenen) stattfinden kann.

Bastian formuliert so hiufig sein Nicht-Verstehen, dass ich zunéchst gar nicht sagen
kann, ob ich seine Beharrlichkeit eigentlich starrkdpfig und anstrengend oder konse-
quent und beeindruckend finde. Ohne ihn dabei auch horen zu kénnen, wie er in viel-
faltigen Variationen ,,Das kapier ich nicht!* sagt, sind viele Interpretationen moglich
und ich frage mich: Will er die anderen provozieren? Ist er genervt von dem Bild, das
ihm da vorgesetzt wurde? Ist er mit der Aufgabe vollkommen iiberfordert, weil er
»Zar keine Ahnung* hat, was ihm gefdllt? Wiirde er das Bild am liebsten zur Seite
legen und sich anderen und fiir ihn leichter zuginglichen Bildern zuwenden? Sucht er
in seiner ganzen Irritation, die das Bild offensichtlich bei ihm ausldst, hartnickig,
entschlossen und unermidlich nach einer Losung seines Problems? Und wie unter-
stlitzen ihn eigentlich die anderen Mitglieder seiner Gruppe und die Studentin? Ver-
hindern sie einen eigenen Zugang dadurch, dass sie ihre eigene Interpretation ver-
sprachlichen? Wird Verstehen fiir ihn moglich?

Die subjektwissenschaftliche Lerntheorie im Sinne Holzkamps (1995) nimmt an,
dass Lernen dort beginnt, wo das eigene Handlungsinteresse aus mangelnder Kennt-
nis eines Gegenstands nicht erfolgreich realisiert werden kann. Zugleich muss fiir
Lernende erkennbar sein, dass das tiefere Verstdndnis des Gegenstandes dazu fithren
konnte, die eigenen Handlungsmoglichkeiten zu erweitern. Die mangelnde Kenntnis
des Gegenstands formuliert Bastian nach ersten vorsichtigen Deutungen (Z. 8 und
14) in dieser Szene sehr hdufig und ich vermute, dass er mit den Illustrationen allein
gelassen seine Sinnsuche vielleicht nicht einmal begonnen, aber in jedem Fall nicht
fortgesetzt hitte. Sein Handlungsinteresse ist in erster Linie durch den Kontext der
Aufgabe und die Methodik begriindet und scheinbar deutlich angeregt. Als Teil der
Jury soll (und mochte) er urteilen und offensichtlich fillt es den anderen ,,Jurymit-
gliedern* deutlich leichter, diese Illustration zu deuten. Als Teil der Gruppe und in
Interaktion mit den beiden Médchen hat er auf diese Weise einen Ansporn fiir den
Verstehensprozess, in dem das lernende Subjekt schrittweise in die Tiefenstruktur
eines Lerngegenstandes ,,eindringt* und sich diesen entschliisselt. Dabei folgt er mit
Hilfe der anderen der dem Lerngegenstand eigenen Struktur und Logik und ,,ent-
deckt® ihn so gewissermallen fiir sich.
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Die Tiefenstruktur der den Kindern vorgelegten Illustration ist ratselhaft, irritierend,
vielleicht verstorend. Schon mit der Wahl dieser Stelle in dem Mérchen Hdnsel und
Gretel und auch mit der Auswahl dieser Illustration trauen sich die beiden Studentin-
nen etwas, das im Unterrichtsalltag in der Grundschule sonst oft wenig beachtet wird:
Sie geben dem Nicht-Verstehen einen Raum und provozieren es sogar. Wie soll man
denn verstehen, dass der Vater seine Kinder in den Wald bringt? Jedes Urvertrauen
wird hier mit Fiien getreten und die Urangst des Alleingelassenwerdens sehr inten-
siv spiirbar. Gerade im Deutschunterricht kommt es sehr oft darauf an, dass die Kin-
der etwas verstehen: Texte sollen verstanden werden, sie selbst sollen verstdndliche
Texte schreiben und sie sollen adressatengerecht formulieren lernen. Dabei ist Ver-
stehen ein unabschlieBbarer Prozess (vgl. Baum 2010, S. 101), in dem vom Teil zum
Ganzen und vom Ganzen zum Teil immer wieder in einer Art Pendelbewegung und
am besten in konstruktiven Prozessen Sinn gesucht werden muss. Literarisches Ver-
stehen ist zudem durch Ambivalenz und Ambiguitit gekennzeichnet. Oft sind die ver-
meintlichen Lerngegenstdnde fiir die Kinder in der Schule sehr einfach strukturiert
und Verstehen als gemeinsame Konstruktion von Bedeutung (vgl. Maiwald 2010)
iiberhaupt nicht ndtig. Beim Bildverstehen kommt hinzu, dass Bilder in der Lage
sind, ,,das zu verbergen, was sie darstellen wollen und sich ,,nicht in der Sichtbar-
keit* erschopfen, ,,sondern [...] unsere Neugier gerade durch das [erregen], was sie
unsichtbar lassen® (Belting 2004 zit. n. Dehn 2007, S. 41).

Wie Unsichtbares auf diesem Bild Irritation auslost und wie im Dialog Unsichtbares
sichtbar gemacht werden kann, wird in dieser Szene zweimal direkt hintereinander
sehr unterschiedlich deutlich. Bastians vorsichtige Entdeckungen von Sichtbarem
(z.B.FuB, Z. 8 und Z. 42 f.) werden durch die Interpretationen von Sabrina und Jalda
zunidchst angeregt und er beginnt Fragen zu stellen (etwa in Zeile 34: ,,Aber warum
sollte die Mutter ein Baum sein?*). Durch die ihn irritierende Interpretation der Méad-
chen, ihre Nichtbeantwortung seiner Frage und sogar die direkte Zuriickweisung sei-
ner Sichtweise auf den Ful} (Jalda in Z. 44: , Nur du siehst das falsch ...*) entstehen
bei ihm weitere massive und fast verzweifelt anmutende AuBerungen des Nicht-Ver-
stehens (Z. 45: ,,Aber warum kapier ich nicht?**). Die AuBerung der Studentin, dass
ein Kind erkldren und (vermutlich) Bastian zuhdren soll, deute ich so, dass sie versu-
chen mochte, ihm die Sichtweise der Maddchen auf das Bild zu erkldren und ihn ,,bei
der Stange* zu halten. Hat sie wohl schon die eine, ,richtige” Losung im Kopf, die
Bastian nun zuhdrend einfach verstehen soll?

Im weiteren Verlauf lassen alle gemeinsam nicht locker, nehmen einzelne sichtbare
Details des Bildes in den Fokus und versuchen, das Unsichtbare zu erklaren. Durch
das plastisch durchgefiihrte Verfahren, einen Teil des dreidimensionalen eigenen
Korpers (durch Ducken unter den Tisch) abzuschneiden, kdnnen die zweidimensio-
nalen und durch die Collage stark verfremdeten Einzelteile auch fiir Bastian eine
Bedeutung bekommen und er beginnt zu sehen. Auf die Frage von Bastian in Z. 64
(,,Das soll’n die Haare sein?*) duflert sich Sabrina nun nicht mehr wie in Z. 30 und 41
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sehr entschieden, sondern formuliert hypothetisch (Z. 65: ,,Ich glaub schon.),
sodass Bastian weiter fragen mag und Jalda ihn mit einer weiteren Frage in seine
Richtung (Z. 67: ,,Und wo ist der Kopf?‘) bestdtigt. So kann er sich dem Bildverste-
hen weiter ndhern und auch seine schon ganz zu Beginn gemachte Entdeckung des
FuBles wieder ins gemeinsame Spiel mit dem Mdoglichen bringen. Vielleicht hat auch
seine Kritik an Sabrinas fiir ihn nicht nachvollziehbaren Deutungen (in Z. 49) dazu
geflihrt, dass diese sich wieder stirker auf den gemeinsamen Spielraum einlassen
konnte.

Die Szene zeigt nur einen kleinen Ausschnitt aus dem Gesprich der Kinder mit der
Studentin und doch kénnen wir sehen, wie die Kinder lernen. Alle Kinder haben in
dieser Szene ihre Handlungsmoglichkeiten in Bezug auf das Bildverstehen erweitert.
Sie konnten erleben, dass es sich lohnt, Fragen zu stellen, sich in Frage stellen zu las-
sen, Hypothesen aufzustellen und diese gemeinsam zu iberpriifen, sich von den
Sichtweisen anderer anregen zu lassen und Vorstellungen des Dargestellten auch mit
dem Korper zu erleben, um mehr sichtbar werden zu lassen. Das wurde durch eine
Aufgabe und Bildauswahl ermdglicht, die den Kindern offensichtlich viel zumutet
und sie durch die Arbeit in einer Kleingruppe zu einem Dialog herausfordert, wenn
nicht gar zwingt. Aus meiner Perspektive wire es sehr erfreulich, gibe es viele sol-
cher Aufgaben fiir Kinder in der Schule.
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SANDRA LAST

,» Weil ich wegen Sabrina es auch kapiere!*

Zweitklassler*innen handeln ihr Verstehen einer Bilderbuchseite
ko-konstruktiv aus

In meiner folgenden Interpretation mochte ich den Fokus auf den Interaktionsprozess
der Szene richten. Dabei gehe ich weniger auf den fachlichen Gegenstand Bilderbuch
(vgl. hierzu Duckstein sowie Scherer) sowie Bildésthetik (vgl. Ritter) ein und thema-
tisiere auch nicht so stark das subjektorientierte Lernen einzelner Schiiler*innen (vgl.
hierzu Klenz), sondern mochte darstellen, wie sich der Interaktionsprozess zwischen
den Schiiler*innen und der Studentin vollzieht. Hierbei verstehe ich Unterricht in
Anlehnung an de Boer als Ereignis der Wissenskonstruktion innerhalb klasseno6ffent-
licher Gespréiche zwischen Lehrer*innen und Schiiler*innen, die an das wechselsei-
tige Deuten und Interpretieren gebunden ist (vgl. de Boer 2015, S. 18ft.). Dass diese
interaktionistische Perspektive neue Erkenntnisse iiber das literarische Lernen gene-
rieren kann, zeigt jiingst Merklinger am Beispiel der ko-konstruktiven Herstellung
von Figurenverstehen im Bilderbuchgesprich (vgl. Merklinger 2020, S. 80).

Aus diesem interaktionsbezogenen Verstindnis heraus zeigt die Szene von Bastian,
Jalda, Sabrina und einer Studentin aus meiner Sicht eine ko-konstruktive Bedeu-
tungsaushandlung zur Illustration der Bilderbuchseite, in der sich die Schiiler*innen
durch die interaktive Verflochtenheit der Einzelbeitrige gemeinsam neue Deutungs-
aspekten erarbeiten. Dies mdchte ich in der nachfolgenden Rekonstruktion des
sequenziellen Gesprachsverlaufs verdeutlichen.

»Das ist schon ein bisschen Kunst. Das gefillt mir® — Einstieg in den Sinnbil-
dungsprozess (Z. 1-12)

Die Sequenz beginnt, indem Sabrina, angeregt durch die Aufgabenstellung, die gese-
hene Illustration als Kunst bezeichnet, die ihr gefdllt (fiir eine differenzierte Perspek-
tive auf diesen Aspekt vgl. Ritter). Bastian wirft mit ,,Kunst? Ich hab keine Ahnung,
was mir gefdllt” (Z. 2) einen kontraren Blick auf die Illustration. Sabrina geht mit
ihrer AuBerung ,,das haben die irgendwie alles so schriig gemacht* (Z. 4) auf einen
neuen Aspekt, nimlich die Gestaltung der Bilderbuchseite ein. Hier bleibt offen, ob
sie die Anordnung des Bildes oder das Abweichen von einer Gestaltungsnorm meint.

Jalda greift die Diskrepanz mit ihrer Frage ,,wie findet ihr das? Wie findest du das?*
auf, woraufhin die Studentin antwortet: ,.ein bisschen komisch, was?“ (Z. 7). Diese
bewertende AuBerung schlieBt an Bastians Beitrag an und ermoglicht ihm Raum zur
Bildinterpretation (,,das sieht so aus, als wire der Fu3 abgeschnitten [...]*, Z. 8), die
durch die Studentin (Z. 9) und Sabrina (Z. 10) weiter ausbuchstabiert wird. In den
ersten 12 Zeilen entwickelt sich das Gesprach von der Bewertung hin zur Technik der
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[lustration, die Sabrina in Z. 12 zusammenfiihrt (,,[...] die haben das zusammenge-
klebt und dann fotografiert®).

»Habt ihr eine Idee warum?“ — Gestaltungsintention vs. Bildinterpretation
(Z.13-19)

An Sabrinas Beitrag zur Technik der dargestellten Bilderbuchseite schlief3t die Stu-
dentin an, die fragt, warum diese Seite so dargestellt ist (Z. 13). Diese Frage nach der
Gestaltungsintention entfernt sich von dem bisherigen Interaktionsthema der Bildin-
terpretation, auf die Bastian (,,Ah, das ist der echte Kopf*, Z. 14) und Jalda (,,Ah, ein
Baum trigt ein Kleid?, Z. 16) aber weiterhin Bezug nehmen. Ankniipfend an Jalda,
bringt Bastian zum ersten Mal sein Nicht-Verstehen zum Ausdruck (,,ich kapier’s
nicht — und ein FuB*, Z. 17). Auf diese AuBerung geht die Studentin nicht ein, son-
dern bringt wieder einen neuen Aspekt in die Interaktion (,,guck mal, wie er bose
guckt®, Z. 19), indem sie ihre Interpretation zu dem Blick einer dargestellten Figur
dulert.

»lch kapier’s nicht“ — Bedeutungsaushandlung zwischen Verstehen und
Nicht-Verstehen (Z. 20-27)

An diesen neuen Aspekt duBert Bastian erneut sein Nicht-Verstehen: ,,0h, ich kapier
das Bild nicht* (Z. 20). Indem Sabrina mit ,,die gucken sich an* (Z. 21) antwortet,
buchstabiert sie den Beitrag der Studentin (Z. 19) weiter aus und teilt ihr Verstandnis
mit Bastian und Jalda, die dieser Interpretation nicht zustimmt (Z. 24). Nun spitzt
Bastian sein Nicht-Verstehen weiter zu (,,ich kapier gar nichts“, Z. 25), worauthin
Jalda ihre Interpretation der Figurenkonstellation weiter ausfiihrt (,,[...] er guckt ihn
sie an, sie guckt ihn und er guckt®, Z. 26), was Bastian nun dazu fiihrt, seine AuBe-
rung zu relativieren (,,ich kapier das Bild noch nicht“, Z. 27). Der Fokuspartikel
,»noch® bringt hier die Potenzialitdt zum Ausdruck, das Bild zu einem spiteren Zeit-
punkt verstehen zu koénnen.

,»Weil ich es wegen Sabrina auch kapiere“ — Bezugnahme auf zuvor
Geiullertes (Z. 28—-49)

Die Studentin setzt einen Impuls, der an Sabrinas Beitrag in Z. 21 anschlief3t (,,glaubt
ihr, die kennen sich?*, Z. 28) und tiefer in die Interpretation der Figurenkonstellation
fiihrt. Sabrina stellt darauthin eine Korrespondenz zwischen Teilen des Bildes und
den Figuren der Geschichte her: ,,Hier steht die Mutter, &hm, Gretel, Hinsel und hier
ist der Vater, der mit der Holzaxt* (Z. 33). Dies wirft bei Bastian eine Frage auf (,,aber
warum sollte die Mutter ein Baum sein?*, Z. 34), was von Sabrina und der Studentin
als Verstecken hinter dem Baum interpretiert wird und so im Gesprich eine neue
Dimensionalitit der Bilderbuchseite erdffnet. Sabrinas Deutung zweier dargestellter
Figuren als Hénsel und Gretel greift Bastian auf, der die Proportion und Positionie-
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rung des Fufles infrage stellt (Z. 40 und 42). Jalda schliefit an Bastian an, indem sie
seine Perspektivierung anzweifelt (Z. 44) und eine neue Deutungsmoglichkeit eroff-
net (,,das Baumstamm is der hier so schief und das ist daneben®, Z. 44). Was genau
Jalda mit ,,das meint, ist schwer nachvollziehbar, was sich auch in Bastians Frage
»aber warum kapier ich nicht?* (Z. 45) zeigt. Mit Jaldas Ausruf ,,hoaa ich kapier’s*
(Z. 46) erzeugt sie einen Mdoglichkeitsraum fiir ein potenzielles Verstehen der Illus-
tration und fiihrt ihr Verstidndnis auf einen Beitrag von Sabrina zuriick (Z. 48), ohne
dieses niher zu spezifizieren.

»OKk, wer will das nochmal erkliren?“ — Die Entstehung einer gemeinsamen
Deutung (Z. 49-73)

An die erneute AuBerung des Nicht-Verstehens von Bastian (Z. 49) kniipft Jalda an,
indem sie fragt: ,,ok, wer will das noch mal erkldren?* (Z. 50). Dies stellt ein wichti-
ges interaktionales Moment zur Erarbeitung einer als gemeinsam geteilt geltenden
Deutung dar. Jalda duBert ihr Verstehen, das sie auf eine vorherige AuBerung von
Sabrina zuriickfiihrt (Z. 54). Die Studentin schlie3t eine Frage an (,,und was macht
Mama?, Z. 55), die Sabrina mit Blick auf den Inhalt des Mirchens weiter ausbuch-
stabiert (,,Hansel verteilt da ja die Steine [...].“, Z. 58). Sabrina lenkt somit die Auf-
merksamkeit auf den Inhalt des Marchens. Diese Deutung veranschaulicht Sabrina
an sich selbst, was sie in Z. 58 andeutet. Bastian geht hierauf ein, indem er auffordert
»duck dich mal untern Tisch®. Die Symbolik des Bildes wird von den Kindern im
Gesprich nachgespielt (Z. 63), was den gemeinsamen Deutungsprozess vorantreibt
und in einer gemeinsamen Deutung der Bilderbuchseite miindet; ndmlich, dass dort
ein Verstecken der Mutter hinter dem Baum symbolisiert wird (vgl. Ritter und Sche-
rer).

Abschlieffende Gedanken

Besonders eindriicklich an dieser Szene erscheint mir das interaktiv dichte Miteinan-
der der Kinder. Wéhrend die Studentin immer wieder neue Aspekte in die Interaktion
einbringt, die zum Teil vom gemeinsamen Sinnbildungsprozess wegfiihren, sind die
Kinder damit beschéftigt, ihre eigenen Interpretationen und Deutungen zu explizie-
ren und fiir die anderen verstindlich zu machen. Insbesondere Bastians Aufrechter-
haltung seines Nicht-Verstehens, sein Verstehen-Wollen sowie die Erklarungsversu-
che von Jalda und Sabrina erméglichen die gemeinsame Sinnsuche im Rahmen der
Bedeutungsaushandlung. Sein ,,fehlendes* Verstehen scheint geradezu ein Antriebs-
motor zur Explikation des eigenen Verstindnisses zu sein und tragt in entscheiden-
dem MaBe zur (Weiter-) Entwicklung des Gespriachs und zum ErschlieBen zentraler
Deutungsaspekte des Bildes bei. Zugleich zeigt die Szene aber auch, wie anspruchs-
voll ein solcher Prozess und dessen Begleitung sein kann.
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ALEXANDRA RITTER
Bastian kapiert es nicht oder Die Kunst der Collage

,»Das ist schon ein bisschen Kunst.“ Damit beginnt die Zweitkldsslerin Sabrina das
Gesprich tiber Susanne Janssens Illustration zu Hénsel und Gretel. Auf der collagier-
ten Bilderbuchillustration zum bekannten Marchen (KHM 15) werden Gretel und der
Vater mit seiner Axt beim Gang in den Wald zentral dargestellt, wihrend Hénsels
Kopf nur angeschnitten am Bildrand erscheint und die Mutter fast komplett hinter
den Baumen verschwindet. Lediglich ein Stiick des Kleides und ein Fuf3 sind noch zu
sehen. Hinzu kommt das rote Kleid als bildnerisches Leitmotiv, das ganz im Sinne
der Bettelheimschen Deutung' die Verbindung zwischen Mutter und Hexe andeutet
und sich wiederkehrend durch das Bilderbuch zieht. Ungewdhnlich ist die Perspek-
tive, aus der die Betrachter*in beobachtet: Der Wald steigt an und die Figuren bewe-
gen sich ansteigend zu einer gedachten Horizontlinie. Das Bild scheint verriickt und
aus dem Gleichgewicht geraten zu sein und lauft so, symbolisiert durch den Weg,
dem Hohepunkt des Mérchens entgegen. So kommt es auch, dass die Axt des Vaters
durch die flichenhafte Darstellung augenscheinlich tiber dem Kopf Hénsels schwebt.
Das Urteil tiber das Schicksal der Kinder scheint geféllt zu sein, und doch entgeht
Hénsel zum Teil der viterlichen Entscheidung, weil er Steine und Brotkrumen streut,
um den Weg zuriick nach Hause zu markieren.

Ist das Kunst? Die gekonnte Zusammenstellung der Collage, die Farbmotivik als
Ausdrucksmittel und die malerischen Figuren mit den ausdrucksstarken, aber
manchmal auch statisch wirkenden Gesichtern erheben einen hohen kiinstlerischen
Anspruch. Sie ahmen die Tradition der I1lustration des Méarchens nicht einfach nach,
sondern versuchen durch die bildhafte Ausgestaltung neue Denkrdume und Perspek-
tiven auf das Mérchen zu schaffen. Auch wenn Sabrina das nicht so in Worte fassen
kann, unterscheidet sie hier offensichtlich doch diese Illustrationen von anderen und
spricht ihnen eine Ausdruckskraft und einen Eigenwert zu. Gleichzeitig relativiert sie
ihre Aussage und sagt: ,,Das ist schon ein bisschen Kunst. Das geféllt mir.““ (Z. 1) Die
Bestimmung des Bildes als ,,Kunst* bringt das Artifizielle und Faszinierende zum
Ausdruck, wihrend Sabrina gleichzeitig auch einen subjektiven positiven Bezug zur
Ilustration aufbaut, indem sie ihr Gefallen bekundet.”

Doch im Gesprich iiber das Bild bleibt Sabrinas Aussage nicht unangefochten. Bas-
tian schaltet sich ein und stellt die Aussage in Frage, allerdings bringt er auch den
Kunstbegriff nicht in Verbindung mit der personlichen Vorliebe, die Sabrina in ihrer
ersten Aussage offensichtlich mit der Bezeichnung verbindet. Im gesamten Gespriach

' Vgl. Bettelheim (1996, S. 183 ff.); dazu auch Ritter (2017, S. 225 ff.).

2 Auch an anderer Stelle konnte ein Riickbezug auf die Betitelung ,,Das ist Kunst.“ beobachtet werden, in die-
sem Falle handelte es sich um eine Grundschullehrerin, die tiber das Méarchen Schneewittchen mit den Bil-
dern von Benjamin Lacombe sprach (vgl. Ritter/Ritter 2020).
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nimmt Bastian die Rolle des Skeptikers und des Zweiflers ein. Er hat Miihe, einen
Zugang zum Bild zu finden. Offensichtlich werden ihm die riumlichen Zusammen-
hénge in der Collage nicht gewahr, er sieht das Bild eher flichenhaft, was die Darstel-
lung durchaus auch nahelegt. So ergeben aber die einzelnen Elemente keine Verbin-
dung, sie wirken ,,abgeschnitten* (Z. 8) und ziehen seinen Unmut auf sich. Zunichst
gehen die Studentin und auch Sabrina auf seine Beobachtung ein (Z. 9f.). Dennoch
denken sie das Bild mehr als Ganzes. Bastian hingegen benennt eher Einzelelemente
wie den Kopf als auffdlliges Merkmal, vermutlich des Vaters. Sabrina findet sofort
eine Erklarung fiir die Darstellung, damit er ,,besser tiberlegen kann® (Z. 15). Nach
diesen allein auf der Darstellungsebene ausgetauschten Beschreibungen des Bildes
verfillt Bastian in ein fast starres Muster. Immer wieder wirft er in das Gesprich ein,
dass er das Bild ,,nicht kapiere®. Aber die Gruppe geht nur bedingt auf ihn ein, was
dazu fiihrt, dass er laut in die Gruppe ruft (Z. 45) und so sein Thema fiir die Diskutan-
ten erneut (vehement) relevant setzt. Nach einem Erklarungsversuch von Jalda, die
das Bild noch einmal der Szene im Méirchen zuordnet, bleibt Bastian aber bei seiner
Aussage und begriindet sein Unverstindnis ,,Und ich kapier’s wegen Sabrina halt
nicht.” (Z. 49) Ist es Sabrinas Anfangsaussage, die zu seinem Missmut fiihrt?
Genauer wird im Gesprach darauf nicht eingegangen, aber es liegt nahe, dass die
zunichst als ,,Kunst* beschriebenen Bilder in ihrer Darstellung Bastians Unverstind-
nis in der Betitelung und in der Form der Darstellung hervorrufen, denn die Gruppe
wendet sich erneut der Darstellung und der Verortung des Bildes im Mérchen zu. Im
Gespriach kommt es dann so weit, dass die Verdeckung von Personen durch Gegen-
stinde am Tisch erprobt wird und sich Bastian das Bild iiber Fragen erschlief3t
(Z. 64). Am Ende des Auszugs scheint er sogar in der Lage zu sein, Einzelelemente
des Bildes zuzuordnen und zu benennen (Z. 71). Der szenische Zugang setzt an die-
ser Stelle einen Erkenntnisprozess im Zuge der Bilddeutungssuche in Gang. Die Kin-
der regen von sich aus dieses Vorgehen an, das &sthetische Erfahrungen (vgl. Nickel-
Bacon 2018, S. 17) zur Erkenntnisgewinnung und {iber ein analytisches Verfahren
hinaus auch eine ganzheitliche, kdrperliche ErschlieBung der Bildszene einbezieht.

Betrachtet man die Szene in ihrem Interaktionsverlauf, so scheinen die Darstellungs-
weise der Figuren und die Anordnung im Bildraum eine intensive Diskussion hervor-
zurufen. Ausgehend von Sabrinas These: ,,Das ist schon ein bisschen Kunst.” ent-
spinnt sich das Gesprich iiber die Zusammenhénge im Bild. Dabei gehen die Kinder
auf die Darstellung der Figuren, die Perspektive der Betrachter*in und die Flucht-
punkte ein. Das Gesprich zeigt eine intensive Wahrnehmung und Auseinanderset-
zung mit der Darstellungsweise, die im Verlauf sogar szenisch validiert wird. Dabei
nehmen die Kinder bei der Betrachtung klare Rollen ein. Wahrend Sabrina immer
wieder ihrer Faszination Ausdruck verleiht und zum Bildversténdnis durch ihre Inter-
pretationen beitrégt, stellt Bastian den Kontrapart dar und offenbart sich als Zweifler
und als Kritiker des Bildes, der nur schwer zum Nachvollzug der Aussagen Sabrinas
bewegt werden kann. Jalda hingegen bringt sich neben der Studentin stark in die Dis-
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kursorganisation ein, sie stellt Fragen (z.B. ,,Wie findet ihr das?* (Z. 6); ,,Wer will
das noch mal erkldren? (Z. 50)) und tritt als Vermittlerin zwischen Sabrina und
Bastian auf, indem sie ihre Perspektive vermittelnd ausdriickt. So kann am Ende
sogar Bastian bestimmte Elemente des Bildes ermitteln und auch er scheint sich
durch die Diskussion iiber das Bild einen Zugang zur Darstellung erarbeitet zu haben.
Das ist Kunst!
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GABRIELA SCHERER

Susanne Janssens Illustration im Gesprich von
Zweitklissler*innen

Ich selbst verstehe die Szene, die Susanne Janssen hier ins Bild setzt, folgenderma-
Ben: Hinsel und Gretel marschieren mit Vater und Stiefmutter durch den Wald.
Beziiglich des Erzéhltextes bringt dieses Bild den ersten Versuch der Eltern zur Dar-
stellung, die beiden Kinder auszusetzen.

Haénsel (links unten im Bild) weil um das Vorhaben der beiden Erwachsenen und hat
auch ein Hilfsmittel dabei (aus dem Mérchentext wissen wir, dass er im Vorfeld Kie-
sel gesammelt hat, die er jetzt auf den Weg streut, um Dank dieser Spur zusammen
mit Gretel den Heimweg zu finden); aus seinem Blick spricht daher etwas leicht Ver-
schlagenes. Aus guten Griinden ist er auch der letzte in der Reihe der vier durch den
Wald schreitenden Personen.

Dem Vater schaut die Furcht aus den Augen. Und Angst spielt auch um seinen vom
Bart verdeckten Mund, gepaart mit schlechtem Gewissen. Er weif3, was er und seine
Frau vorhaben, und ihn irritiert Hansels Zurtickbleiben sowie dessen wissender
Gesichtsausdruck. Die Axt in der Hand macht ihn als Holzfdller kenntlich und seine
spérliche Bekleidung weist ebenso wie seine hagere Gestalt auf die Armut hin, die zu
der Verzweiflungstat fiihrt, die eigenen Kinder im Wald ihrem Schicksal tiberlassen
zu wollen.

Gretel ist durch ihre Schiirze, die wie ein Kleid gebunden ist, als Maddchen identifi-
zierbar. Thr Gesichtsausdruck verrdt im Unterschied zu demjenigen Hénsels nichts
davon, dass sie um das Vorhaben ihrer Eltern weil3. Ihre Schiirze ist vom selben Stoff
geschnitten wie diejenige ihrer Stiefmutter. Der auf den ersten Blick einheitliche
Kleidungsstoff fiir Mutter und Kind ist ein Indiz dafiir, dass in dieser Familie kein
Luxus herrscht.

Von der Stiefmutter siecht man nur die Riickenansicht sowie einen Ful}, da sie im
Gehen hinter einem Baum verschwindet, der uns die Sicht auf ihr Gesicht verbirgt.
Das Entscheidende in der Darstellung dieser Figur ist der rote Stofffetzen, der aus
ihrer Schiirze schaut. Dieser erinnert an Seide oder Samt, und so macht sich nun
doch, entgegen der vorherigen Wahrnehmung, ein Hauch von Luxus breit! Soll damit
vielleicht der Luxus angezeigt werden, den sie sich herausnimmt, indem sie das
eigene Uberleben iiber das Wohlergehen der Kinder stellt? Wir sehen ihren Gesichts-
ausdruck nicht, daher wissen wir auch nicht, ob sie dhnlich wie den Vater Zweifel
oder Angste iiber das Vorhaben plagen. Was wir aber durch Weiterblittern erfahren
werden: Der rote Zipfel, der aus ihrem Kleid lugt, ist aus demselben edlen Stoff
gemacht, wie das verfiihrerische Kleid der Hexe, das die Kinder im spiteren Erzihl-
verlauf auf Janssens Illustrationen antreffen. In Bosheit und Geféhrlichkeit fiir die
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Kinder sind sich Stiefmutter und Hexe in dem Mérchen dhnlich, was der rote Zipfel
am Kleid der Mutter symbolisieren mag. Im Ubrigen ist dies auch ein Bilddetail, das
nicht selten zur Gleichsetzung bzw. Verwechslung von Stiefmutter und Hexe fiihrt,
wenn Kinder das Buch von Susanne Janssen in seiner Gidnze betrachten. Die potenzi-
elle Vergleichbarkeit von Stiefmutter und Hexe ist in der Figurenkonstellation im
Marchen selbst angelegt und auch von anderen Illustrator*innen aufgegriffen worden
(so etwa von Anthony Browne in Hansel and Gretel, 1981; vgl. Scherer 2014, S. 85).

Im Transkript des Kleingruppengesprachs zu diesem Bild wird deutlich, dass die
Zweitklassler*innen unterschiedlich gut mit Janssens Artefakt zurechtkommen.
Sabrina kann dem Kunstgegenstand von Beginn an viel abgewinnen (vgl. Z. 1). Und
wie Johanna Duckstein in ihrem Kommentar anmerkt, beschreibt Sabrina auch tiber-
aus eindrucksvoll die kiinstlerische Technik Janssens. Daher ist sie auch nicht irritiert
iiber die schiefe Perspektive und die abgeschnittenen Réinder. Sie versteht auch
schnell, dass der Baum die Sicht auf die Stiefmutter teilweise verdeckt. Und wer die
vier Figuren sind, erschlieft sie sich ebenfalls leicht. In ihrem Fall ist rasch ein klarer
Textbezug vorhanden; sie impliziert, dass es sich bei dem Bild um die Szene der Aus-
setzung der Kinder im Wald handeln muss, bei der Hansel den Weg mit Steinen mar-
kiert (vgl. Z. 58).

Am meisten Miithe mit dem Kunstwerk bekundet Bastian, und dies deutlich (vgl. Z. 2
und 17). Er bekriéftigt sein Unverstdndnis auch wiederholt, als Jalda bereits auf das
Deutungsangebot von Sabrina eingestiegen ist (vgl. Z. 20, 25, 27, 45, 49, und 57).
Maoglicherweise will er mit seinen dezidierten Wiederholungen, nichts zu kapieren,
seine ablehnende Haltung gegeniiber dem vorgelegten Kunstwerk ausdriicken, denn
er soll sich im vorgegebenen didaktischen Setting ja als wertendes Jury-Mitglied ver-
stehen.

Im Lauf ihrer gemeinsamen Auseinandersetzung mit dem Kunstgegenstand lassen
sich alle drei Kinder auf den Kunstcharakter von Janssens Illustration ein. Die weit-
gehend ungesteuerte Interaktion zwischen den Kindern erweist sich dabei als durch-
aus lernforderliches didaktisches Arrangement. Nicht nur fiihrt dieses Unterrichts-
setting in der Kleingruppe zu einer zwischen den Schiiler¥*innen ko-konstruktiv
ausgehandelten Deutung, was Sandra Last am Ende ihres Beitrags zu Recht als
anspruchsvolle Leistung benennt. Es erlaubt dariiber hinaus einer Lernerin (Jalda),
die Gesprichsorganisation, die auf Ergebnissicherung zielt, selbst in die Hand zu
nehmen (besonders interessant hierbei: ,,Wer will das noch mal erkldaren? (Z. 50),
vgl. auch den Kommentar von Alexandra Ritter hierzu). Erkennbar verstehen alle drei
Kinder zum Schluss des Gespriachsauszugs, wer die vier Figuren sind, was sie
machen und wie es zugeht, dass der Baum die Stiefmutter halb verbirgt.

Am Ende des Transkripts scheint sich das Interesse der Kinder aulerdem auf die
Stelle im Bild zu fokussieren, wo iiber dem Ful} der Mutter der rote Stofffetzen sicht-
bar ist. Das aber ist das symboltrichtigste Detail des Bildes! Ob es auch zu einer sym-
bolischen Deutung kommt im Anschluss an den (nicht personlich identifizierbaren)
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Ausruf, dass es sich nicht um eine Tasche handle (vgl. Z. 73), worauf Jalda vermut-
lich zeigt (vgl. Z. 70 und 72), lasst der Auszug leider ebenso offen, wie das Transkript
die Information vorenthilt, worauf Jalda hinweist (mdglicherweise geht es hier um
den Fuf} von Gretel, der sich im roten Stoff verhakt, der unter der Schiirze der Mutter
hervorquillt — was Bastian perspektivisch fiir den Fu3 der Mutter hélt und die nicht
identifizierte Person im Gesprach fiir sich offenbar zunichst als Tasche deutet, in
deren Offnung Gretels FuB schliipft, wenngleich sie die Lesart ,,Tasche® gleich wie-
der dementiert). Meine Vermutung ist, dass an dieser Stelle eine Irritation angesichts
des roten Tuchs erfolgt ist, die im Fortgang zu Vorschlidgen fiihren mag, was es mit
diesem herausstechenden Stofffetzen auf sich haben konnte. Und eben hier liegt m. E.
auch das Besondere in diesem Bild verborgen.
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Zu Bilderbiichern schreiben

Die Arbeit mit Bilderbiichern im Deutschunterricht der Grundschule ist vielfdltig.
Bilderbiicher werden gelesen, besprochen oder zum Philosophieren genutzt, sie wer-
den vertont oder im Schauspiel dargestellt. Und haufig wird zu Bilderbiichern auch
geschrieben — zumindest ergibt sich dieses Bild, wenn man Beitrdge in grundschulbe-
zogenen Zeitschriften und Sammelbinden heranzieht, die Unterrichtsideen vorstel-
len, in denen zu Bilderbiichern gearbeitet wird (vgl. etwa Brinkmann 2008; Ritter/
Ritter 2008; Merklinger/Schiiler 2011; Preuler 2015; Fornol/Fornol 2017; Kruse/
Terhorst 2017). Bei einer Durchsicht solcher Beitrige zeigt sich, dass das Schreiben
zu Bilderbiichern mit unterschiedlichen Zielsetzungen verbunden ist, denn je nach
schreibdidaktischer Situierung kann die Textproduktion auf sprachliche und/oder
Literarische Lernprozesse von Schiiler*innen abzielen.

Ballis und Burkard (2014) systematisieren die Vielzahl an unterschiedlichen
Schreibaufgaben zu Bilderbiichern in kreatives, produktives und funktionales
Schreiben. Wihrend beim kreativen Schreiben das Bilderbuch als Schreibimpuls
fungiert und der Selbstausdruck der schreibenden Subjekte im Vordergrund steht,
werden mit produktiven und funktionalen Formen des Schreibens Aspekte des Bil-
derbuches erschlossen. Dabei geht es im Rahmen von produktiven Schreibaufgaben
zu Bilderbiichern darum, sich handlungs- und produktionsorientiert mit Literatur
auseinanderzusetzen; das literarische Lernen steht im Vordergrund. Funktionale
Schreibaufgaben wie etwa das Zusammenfassen oder Rezensieren richten sich an
konkrete Leser*innen und haben eher eine memorativ-konservierende Funktion. Mit
der Ausdifferenzierung des Schreibens zu Bilderbiichern perspektiveren Ballis und
Burkard zwei unterschiedliche Lernziele, die mit kreativen, produktiven oder funkti-
onalen Schreibaufgaben erreicht werden konnen. So betrachten sie das kreative
Schreiben zu einem Bilderbuch als eine Mdglichkeit, um Schreibkompetenzen der
Schiiler*innen auszubilden. Produktive und funktionale Schreibaufgaben zu Bilder-
biichern haben nach Ballis und Burkard hingegen die Funktion, das Bilderbuch als
Lerngegenstand zu rezipieren (ebd., S. 176).

Somit deutet sich an, dass das Rezipieren von Bilderbiichern sowie die Tatigkeit des
Schreibens je nach Zielsetzung verschiedene Funktionen im Unterricht haben kon-
nen — entweder fungieren Bilderbuchrezeption und Textproduktion als Medium oder
aber als Gegenstand des Lernens. Diese Perspektive auf das Schreiben zu Bilder-
biichern aufgreifend lassen sich in Anlehnung an die thematische Rahmung dieses
Sammelbandes — Vom Bilderbuch aus — zum Bilderbuch hin — zwei grundlegende
Ansitze systematisieren:
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— Vom Bilderbuch aus schreiben:
Bilderbiicher werden als Ausgangspunkt fiir das Schreiben genutzt, etwa wenn
Themen oder formale Strukturen sich dafiir eignen, Schreib(lern)prozesse bei
Kindern auszulésen. In solchen Unterrichtsideen bildet die Rezeption von Bilder-
blichern ein Lernmedium, sie ist ein Impulsgeber fiir sprachliche Lernprozesse.
Lerngegenstand sind Aspekte von Schreibkompetenz, die Schiiler*innen beim
Schreiben zu Bilderbiichern ausbilden kdnnen.

— Zum Bilderbuch hin schreiben:
Die Rezeption von Bilderbiichern wird im Zusammenhang mit dem Textschreiben
auch als Lerngegenstand konstruiert, wobei das Schreiben als Medium verwendet
wird, um die Bilderbuchrezeption anzuregen. In solchen Unterrichtseinheiten steht
das Bilderbuch als literar-dsthetisches Werk im Vordergrund; es erdffnet literari-
sche Lernprozesse, die durch das Schreiben entfaltet werden konnen.

Dieser Beitrag hat das Anliegen, das Schreiben im Zusammenhang mit Bilderbii-
chern vor dem Hintergrund der getroffenen Systematisierung in Lernmedium und
Lerngegenstand auszudifferenzieren. Mit den schreibdidaktischen Konzeptionen
Kreatives Schreiben und Schreiben zu Vorgaben wird illustriert, wie die unterrichtli-
che Rahmung dazu beitragen kann, mit dem Schreiben zu Bilderbiichern sprachliche
oder literarische Lernprozesse in den Vordergrund zu stellen. Auch wenn sprachliche
und literarische Lernprozesse einander stets bedingen, werden sie im Folgenden
getrennt voneinander betrachtet, um unterschiedliche Funktionen des Schreibens zu
Bilderbiichern deutlich zu machen.' Zur Veranschaulichung der schreibdidaktischen
Ansitze dient exemplarisch das Bilderbuch Wenn ich das 7. Geifslein wdr’ von Karla
Schneider und Stefanie Harjes (2009), dessen Einsatz im Deutschunterricht eines
vierten Schuljahres erprobt wurde und das vorangehend in einer Analyse dargestellt
wird.

1 Das Bilderbuch Wenn ich das 7. Geifilein wdir’

In dem Bilderbuch Wenn ich das 7. Geiflein wér’ werden die Mérchen Rotkdppchen
sowie Der Wolf und die sieben Geifflein der Gebriider Grimm dekomponiert bzw. als
Ausgangspunkt fiir eine neue Text-Bild-Narration genutzt. Die Geschichte des Bil-
derbuches spielt nachts in einem Krankenhauszimmer. Ein (namenloser) Junge und
ein Madchen namens Ottinka Taube versetzen sich wechselseitig in die Rollen von
Marchenfiguren und fiihren die Frage fort, wie sie handeln wiirden, wenn sie der
Jager (Junge), der Wolf (Ottinka Taube), das 7. Geil3lein (Junge) oder die Geilenmut-

' Die Unterrichtsbeispiele, mit denen das kreative Schreiben und das Schreiben zu Vorgaben veranschaulicht
werden, skizzieren Méglichkeiten, mit denen sprachliche und literarische Lernprozesse bei Schiiler*innen
angeregt werden konnen. Andere didaktische Umsetzungen wiren dabei ebenfalls denkbar. Beide schreib-
didaktische Ansitze haben das Potenzial, auf je eigene Weise Spielraume sowohl fiir sprachliche als auch
fiir literarische Lernprozesse zu eréffnen. Die dargestellten Unterrichtsbeispiele dienen lediglich dazu, das
Schreiben vom Bilderbuch aus und zum Bilderbuch hin zu perspektiveren.
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ter (Junge) wiren. Die Text-Bild-Narration verstrickt die Leser*innen zunehmend in
eine alternative Marchenwelt, die mit den Illustrationen ihren Weg ins Krankenhaus-
zimmer der Kinder bahnt und mit diesem Raum verschwimmt (vgl. Abb. 1). In den
Imaginationen der Protagonisten kaimpfen Gut und Bose gegeneinander, wobei der
Figur des Wolfes Handlungsalternativen angeboten werden, von seinen bdsen Plédnen
abzusehen.

s

Abb. 1 Wolfund Rotkidppchen jagen durch das Krankenhauszimmer von Ottinka Taube und
dem Jungen (Wenn ich das 7. GeifSlein wdr’. Geschrieben von Karla Schneider und
illustriert von Stefanie Harjes © Boje Verlag in der Bastei Liibbe AG)

Im Zusammenspiel von Text und Bild weist das Werk einige Besonderheiten auf:

— Der Erzdahlmodus erfolgt in verbalsprachlicher Hinsicht ausschlieflich {iber den
Dialog der beiden Kinder; eine*n Erzdhler*in gibt es nicht, allenfalls in den rede-
begleitenden Sitzen, die jedoch eher sparsam auftauchen. Der Dialog erscheint als
Wechsel von Rede und Gegenrede, der im Laufe der Narration derart an Fahrt auf-
nimmt, dass nicht immer auf den ersten Blick erkennbar ist, welche Figur gerade
spricht.

— Ahnlich rasant wie der Schrifttext erscheinen die Illustrationen im Buch. Durch die
Verwendung von Collagen und grafischen Elementen erscheint die Bildnarration
bruchstiickhaft oder gar widerspriichlich (vgl. auch Ritter/Ritter 2014, S. 85). Mit
den teils grof3flachig verwendeten Farbtonen Lila, Rot und Schwarz entstehen an
entsprechenden Stellen bedrohliche Eindriicke.

— Das Verhiltnis zwischen Verbalsprache und Bildern ist kontrapunktisch bis wider-
spriichlich angelegt. Das bedeutet, dass Text und Bild unterschiedliche Informatio-
nen enthalten, die in ihrem Zusammenspiel jedoch eine Narration ergeben bzw.
Leerstellen wechselseitig fiillen (vgl. Staiger 2014, S. 20). An einigen Stellen der
Narration fithren die Illustrationen zu Irritationen, etwa wenn ein GeiBllein in der
Bildnarration erscheint, in der Textnarration aber (zunichst) Rotkdppchen im Vor-
dergrund steht (vgl. Abb. 1).
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— Mit der Verwendung des Konjunktiv II (,, Wenn ich der Jager wire®, ,,Wenn ich der
Wolf wire®, ,,Wenn ich die GeiBenmutter wire)” wird eine Fiktion angelegt, mit
der die Protagonist*innen beginnen, in verschiedene Rollen (Jéger, Wolf, Geien-
mutter) und damit in die eigene Miarchenwelt einzutauchen. Durch das Zusam-
menspiel von bildlichen und sprachlichen Mitteln erscheint das Eintauchen in die
jeweiligen Rollen immer mehr an Tiefe zu gewinnen. Wahrend das Eintreten in
eine neue Rolle verbalsprachlich mit dem Konjunktiv IT markiert wird, setzen die
Protagonisten auf bildlicher Ebene Masken oder Kopfe der jeweiligen Figuren auf
(vgl. Abb. 2). Je mehr sich die Korper der Protagonist*innen mit der Maskerade
vermischen, desto tiefer scheinen sie auch in ihre Rollen einzutauchen:

»Aber ich verstecke mich ganz in der Ndhe. Wenn dann die Luft rein ist, mache ich mich
vorsichtig an das Haus ran. Inzwischen kann ich es vor Gier kaum noch aushalten. Mmpff,
mmpff, das leckere Rotkdppchen, mmpff, Grofmutter als Nachtisch!* (Ottinka Taube
spricht als Wolf, 5. Doppelseite)

Abb. 2 Die Protagonisten schliipfen immer tiefer in die Rollen der Marchenfiguren
(Wenn ich das 7. Geifflein wdr’. Geschrieben von Karla Schneider und illustriert
von Stefanie Harjes © Boje Verlag in der Bastei Liibbe AG)

2 Vom Bilderbuch aus schreiben — Das Bilderbuch als
Lernmedium fiir das Schreiben

Aus der Forschung im Bereich des Textschreibens ist bekannt, dass die Rezeption von
Texten eine Bedeutung fiir das eigene Schreiben haben kann. So rekonstruieren Dehn
u.a. (2011) in Texten von Grundschulkindern Spuren literarischer Muster, die Schrei-
bende in Texten vorgefunden und beim Schreiben eigener Texte transformiert haben.

* Die Titelformulierung Wenn ich das 7. Geifilein wiirtaucht im Bilderbuchtext nicht mehr auf, auch wenn
der Junge aus der Sicht des 7. Geifleins spricht.
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Dehn u.a. begreifen das Schreiben im Sinne eines Transformationsprozesses, als
einen ,,Umgang mit Mustern, mit Mustern der Erfahrung und der Deutung.* (Ebd.,
S. 8) Auf Bilderbiicher bezogen bedeutet dies, dass Schreiber*innen literarische
Muster (unbewusst) sehen, horen oder lesen, mit eigenen Deutungen verbinden und
beim Schreiben neu kontextualisieren (vgl. ebd., S. 64 und 73).

Dass Kinder beim Schreiben zu Bilderbiichern intuitiv literarische Muster transfor-
mieren, ldsst sich im schulischen Schreibunterricht auch gezielt herausfordern. Nach
Alexandra Ritter (2013, S. 170ff.) eignen sich Bilderbiicher, die ein hohes Mal} an
textformaler Strukturiertheit besitzen, besonders gut, um sie als Impulsgeber fiir
eigene Schreibprozesse zu inszenieren. Was unter textformal strukturierten Bilderbi-
chern verstanden werden kann, ldsst sich exemplarisch anhand des Bilderbuches
Wenn ich das 7. Geiflein wdiir’ aufzeigen. Es enthilt beispielsweise wiederkehrende
Formulierungen wie ,,Wenn ich der Jager/der Wolf/die Geilenmutter wire®, die
zum Erfinden eigener Episoden einladen. Auffallend ist zudem der dialogisch ange-
legte Schrifttext im Sinne von Rede und Gegenrede, der den unerbittlichen Kampf
zwischen Gut und Bése auf textformaler Ebene unterstreicht. Die AuBerungen der
Protagonist*innen enthalten Ellipsen, Lautmalereien etc. und haben damit einen kon-
zeptionell miindlichen Duktus (vgl. Koch/Oesterreicher 1985, S. 21). Auf diese
Weise wirken Rede und Gegenrede der Protagonist*innen authentisch und dyna-
misch. Die Strukturen des Bilderbuches erzeugen Irritation, die nach Spinner (1996,
S. 82) neben Expression und Imagination als zentrales Prinzip fiir kreatives Schrei-
ben betrachtet werden kann. Der Text und die Illustrationen des Bilderbuches Wenn
ich das 7. Geiflein wdr’ laden dazu ein, gingige Vorstellungen von Mirchen zu
durchbrechen und eigene Imaginationen zu entfalten (vgl. hierzu auch Hanny 2020).

Die schreibdidaktische Konzeption des kreativen Schreibens macht sich die text- und
bildformale Gestaltung von Bilderbiichern zunutze, um Schreiber*innen zu eigenen
Textproduktionen anzuregen, in denen sie die Muster aus der Bilderbuchvorgabe auf-
greifen, fortfiihren oder verfremden konnen. Neben dem Entfalten von Phantasie und
des personlichen Ausdrucks (vgl. Spinner 1996, S. 82) besteht ein wesentliches Ziel
darin, die Schreibkompetenz der Schiiler*innen zu férdern, wobei die Ubernahme
bzw. das Spiel mit literarischen Mustern als wichtiger Schritt in der Entwicklung von
Textkompetenz betrachtet wird (vgl. Ritter 2013, S. 173). Alexandra Ritter schldgt in
diesem Zusammenhang vor, Bilderbiicher als ,,Baumuster* fiir das eigene Schreiben
anzubieten und beschreibt das Lernpotenzial, das solche Baumuster besitzen, folgen-
dermaflen:

,Neben dem Effekt der Modellbildung, der auch eine Hilfsfunktion fiir Kinder beinhaltet,
die nicht wissen, was sie schreiben wollen oder koénnen, schafft die angeleitete Ubernahme
der Baumuster Anlésse fiir Reflexionen tiber diese strukturellen Besonderheiten und férdert
damit die Sprachbewusstheit der Kinder. Doch es ist weit mehr als das. Sprachliche Bau-
muster bieten inhaltliche und stilistische Anregungen, die die Textproduktion im komplexen
Wechselspiel von individueller und kultureller Formgebung verorten.“ (Ebd., S. 174)
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3 Kreatives Schreiben zum Bilderbuch
Wenn ich das 7. Geifilein wdr’— ein Beispiel

Wie Grundschulkinder Baumuster aus Bilderbiichern fiir das eigene Schreiben nut-
zen konnen, wird im Folgenden anhand eines durchgefiihrten Unterrichtsprojektes
zu dem Bilderbuch Wenn ich das 7. Geiflein wdr’ gezeigt. Die Lehrerin Annika
Schomber hat mit Viertkldssler*innen eine Unterrichtseinheit zu Méarchen durchge-
filhrt. Die Kinder haben Marchen gehort und gelesen, unter anderem die Titel
Rotkdppchen sowie Der Wolf und die sieben Geifilein. Die Lehrerin hat mit den Schii-
ler*innen ein Vorlesegesprach zu den ersten fiinf Doppelseiten des Bilderbuches
gefiihrt. Dabei hat sie die Kinder mit Impulsen und Fragen dazu angeregt, in die Text-
Bild-Narration einzutauchen. In der néchsten Unterrichtsstunde wurden die Figuren
der Protagonisten (Junge und Ottinka Taube) an der Tafel prasentiert, zusammen mit
Sprechblasen, die den dialogischen Charakter des Schrifttextes aufgreifen und von
Ottinka Taube bzw. dem Jungen ausgehen. Die Sprechblasen enthielten die Satzan-
fange der Dialoge aus dem Bilderbuch. In einem daraus folgenden Unterrichtsge-
sprach setzten sich die Kinder mit der dialogischen Machart des Bilderbuchtextes
auseinander, wodurch sie fiir das dialogische Baumuster des Bilderbuches sensibili-
siert wurden. Anschliefend wurde das Vorlesegesprach aus der vorangegangenen
Unterrichtsstunde bis zu der Textstelle fortgefiihrt, an der Ottinka Taube in der Figur
des Wolfes ihren bzw. seinen Plan dndert, von der Verfolgung Rotképpchens und sei-
ner GroBmutter ablisst und die Kulisse zum Haus der sieben Geilllein wechselt (6.
Doppelseite). An dieser Stelle heift es im Schrifttext:
,»Wer will schon in dieses blode GroBmutterhaus! Gehe ich lieber zum Sieben-GeiB3lein-
Haus, étsch-bétsch! Ich fresse ein Stiick Kreide, schmier mir Teig auf die Pfote und streu
dick Mehl dartiber. Ich weil3, dass die Geifllein den ganzen Tag alleine sind und zeig ihnen
meine weille Pfote und rede mit hoher Stimme: ‘Aufmachen, ich bin’s, Mama.”** (Schneider/
Harjes 2009)
Der Junge in der Figur des siebten Geifleins entgegnet darauf: ,,Aber mich findest du
nicht! Mich nicht! Ich bin schnell in den Uhrenkasten gekrochen.* (Ebd.)

Die Schiiler*innen erhielten jeweils zu zweit den Schreibauftrag, den Dialog zwi-
schen den Protagonist*innen bzw. den Marchenfiguren fortzufiihren. Der Schreib-
auftrag lautete:

,Ihr schliipft nun in die Rollen des Jungen und von Ottinka Taube. Der Junge spricht aus der
Sicht des 7. GeiBleins, Ottinka Taube spricht aus der Sicht des Wolfes. Schreibt in Partnerar-
beit, wie das Gesprich zwischen den beiden weitergeht. Eine*r von euch ist der Junge/das
7. GeiBlein — eine*r von euch ist Ottinka Taube/der Wolf. Zum Schreiben habt ihr dieses
gemeinsame Schreibblatt zur Verfiigung, auf das ihr im Wechsel in die Sprechblasen
schreibt. [Zeigen] Zuerst der Junge/das 7. Geillein — dann Ottinka Taube/der Wolf. Gerne
diirft ihr auch die Satzanfange verwenden, die ihr an der Tafel seht. Wenn ihr mochtet, diirft
ihr eure Dialoge in einer der néchsten Stunden vorlesen.

Um den dialogischen Charakter auch im eigenen Text umsetzen zu kdnnen, standen
den Schiiler*innen Schreibbldtter mit Sprechblasen zur Verfiigung, in die der Text
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eingetragen werden sollte. Damit die Kinder an das Bilderbuch ankniipfen konnten,
enthielt die erste Sprechblase die letzte AuBerung des siebten GeiBleins (s.o0.).

Die kreative Schreibaufgabe bestand in dieser Schreibsituation darin, die textforma-
len Muster des Bilderbuches beim eigenen Schreiben zu transformieren und das Bil-
derbuch durch Weiterschreiben zu inszenieren. Gleichwohl diese Aufgabe im
Schreibauftrag nicht explizit enthalten ist, fordert das Schreibmaterial implizit zur
Musteriibernahme heraus. Indem die Kinder mit der Frage konfrontiert waren, wie
sie sich als GeiBlein bzw. Wolf verhalten wiirden, wurden sie dazu angeregt, gingige
Vorstellungsmuster zu Mérchen zu durchbrechen und durch diese Irritation zu indivi-
duellen Imaginationen zu gelangen (vgl. Spinner 1996, S. 82f.). Dariiber hinaus
ermoglichte das Schreiben zu zweit ein Schreiben in , literarischer Geselligkeit® — ein
weiteres Charakteristikum des kreativen Schreibens, das nach Spinner (1993, S. 22)
dazu beitrigt, ,,sich horend und antwortend auf andere einzulassen®.

Die Arbeitsprodukte der Schiiler*innen zeigen, dass sie in ihren Texten das Spiel zwi-
schen Gut und Bose dialogisch fortfiihren: Als Geif3lein finden sie im Haus, im Wald
oder auf dem Mond immer wieder neue Orte zum Verstecken, doch der Wolf verfolgt
das GeiBlein und spiirt es immer wieder auf. Manche Texte greifen das Angebot an
den Wolf auf, von seinen bdsen Pldnen abzusehen und zu gutem Verhalten umzukeh-
ren. Dieses Angebot zur Umkehr ist im Bilderbuch immer wieder angelegt. Daran
ankniipfend enden einige Texte der Kinder mit einem ,,Happy End“, indem der Wolf
und das GeiBlein Freundschaft schlieBen oder das GeiBllein Rettung bei seiner Mutter
findet. In Siljas und Jolandas Text wird der Wolf mit einem ,,Freundschaftsstrahl®
beschossen und verwandelt sich anschlieBend in den Geiflenvater (vgl. Abb. 3). Mit
der Verwandlung des Wolfes greifen Silja und Jolanda einen typischen Aspekt von
Mairchen auf und transformieren ihn zu etwas Neuem. Im Kontext der Mérchende-
konstruktion Wenn ich das 7. Geiflein wdr’tragt dies zu einer stimmigen Fortfithrung
des Schreibimpulses bei. Der Text in der letzten Sprechblase ist dem Geifllein zuzu-
ordnen und fasst das Happy End in einer Frage zusammen: ,,Was will man mehr als
eine Familie“? Die ldchelnde Sonne, die zum Abschluss des Textes gezeichnet wurde,
unterstreicht den Eindruck eines gliicklichen Ausgangs.
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Ein //a/),oyem( war will

Man /fnihr als e;he Farmilte,
\©//
-

Abb. 3 Ein Ausschnitt aus Siljas und Jolandas Text

Der Schrifttext im Bilderbuch enthélt immer wieder konzeptionell miindliche Ele-
mente, wie sie in einem miindlichen Gespriach vorkommen konnen (,,atsch-batsch®,
Ellipsen wie ,,schmier, ,,streu” und ,,zeig"; s.0.). In einigen Texten der Kinder fallt
auf, dass sie sich — wahrscheinlich unbewusst — an den sprachlichen Duktus des Bil-
derbuches anlehnen, was mit dem nachfolgenden Text von Daniel und Sina veran-
schaulicht wird (vgl. Kasten 1).

Aber mich findest du nicht! Mich nicht! Ich bin
schnell in den Uhrenkasten gekrochen. (Geifllein;
CB)
Da hast du dich getduscht. Gleich finde ich dich, du
saftiges GeiBlein! Ich finde dich in null Komma
nichts. (Wolf; CB)
Nein! Ich bin gut im Versteckenspiel, nein, du findest
mich nie.
Jaajaaa, du Liigner, gleich befindest du dich in
meinem Bauch. Hahahaha! Raaaam lecker!
Eeeei, wo bin ich gelandet? Oh nein, in seinem
Bauch. Was soll ich jetzt machen? Ah, ich habe eine
Idee. Ich kitzel ihn in seinem Bauch, dann spuckt er
mich vielleicht aus?
Ohhhhh was was Baaaar.
Oh nein, ich habe das GeiBlein wieder ausgespuckt ®
Jaaa seweniaaa, ich bin wieder freiiii! Schnell zu
Mama GeiBllein in den Wald.
Nein, das GeiBlein entwischt mir! ® Hinterher
Hallo Mama GeiBlein, jetzt bin ich sicher.

Kasten 1: Daniels und Sinas Text
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In Daniels und Sinas Dialog wird das Geif}lein vom Wolf gefressen. Wahrend sich das
GeiBlein im Bauch des Wolfes befindet, dndert sich die Sprache des Geillleins. Statt
den Wolf wie zuvor direkt zu adressieren, spricht es nun gleich einem inneren Mono-
log mit sich selbst. Das Geil3lein hat die Idee, sich durch Kitzeln aus dem Bauch des
Wolfes zu befreien, was ihm letztlich auch gelingt. Der Dialog vom Plan des Wolfes
bis zur Befreiung des GeiBlleins ist mit Ausrufen und Lautmalereien gespickt, die
Daniel und Sina durch Buchstabenreihungen markieren und damit verstirken
(,,Raaaam lecker!*, ,Eeeei, wo bin ich gelandet?“, ,,Ohhhhh was was Baaaar®).
Besonders der Ausruf ,,Jaaa seweniaaa, ich bin wieder freiiii“ weckt beim Lesen
intensive Vorstellungen dariiber, wie erleichtert und froh das GeiBlein iiber seine
Befreiung sein muss.” Formulierungen, die in Texten zu anderen Schreibanlissen
(z.B. eine Rezension zu einem Bilderbuch schreiben) aufgrund ihrer konzeptionell
miindlichen Machart weniger angemessen erscheinen wiirden, sind hier passend
gewihlt. Der Dialog von Daniel und Sina muss im Unterschied zum Bilderbuch ohne
Bilder auskommen und so trdgt der konzeptionell miindliche Duktus der Formulie-
rungen dazu bei, die Situation des Fressens, Gefressenwerdens und des sich Befrei-
ens sinnlich zu untermalen. Unterstiitzt wird dies durch die Verwendung von Emoti-
cons, die an zwei Textstellen negative Emotionen des Wolfes zum Ausdruck bringen.
Daniel und Sina nutzen den kreativen Schreibanlass fiir eine phantasievolle Fortfiih-
rung der Narration, in der sie personliche Vorstellungen und Gefiihle zum Ausdruck
bringen.

Die kreative Schreibaufgabe zu dem Bilderbuch Wenn ich das 7. Geiflein wiir’ leistet
einen Beitrag zur Ausbildung der Schreibkompetenz der Schiiler*innen, indem sie
einen Impuls dazu liefert, den Stoff des Bilderbuches weiterzuschreiben. In produkt-
bezogener Hinsicht wenden die Schiiler*innen die dialektische Textstruktur des Bil-
derbuchtextes an, indem sie Dialoge schaffen, in denen Gut und Bose gegeneinander
anreden (Textebene). Auf Satz- bzw. Wortebene gestalten sie ihren Text in stilistischer
Hinsicht derart, dass sie die konzeptionell miindlichen AuBerungen des Bilderbuch-
textes iibernehmen und damit eine sinnlich wahrnehmbare Textwirkung erzeugen.
Damit machen die Schiiler*innen ausgehend vom Bilderbuch Lernerfahrungen im
Bereich von Ausdrucks- und Textgestaltungskompetenz (vgl. Baurmann/Pohl 2011,
S. 96). Unter Ausdruckskompetenz ist die Féhigkeit zu verstehen, beim Schreiben
fehlende Ausdrucksqualitdten wie Mimik und Gestik tiber verbale Mittel zu kompen-
sieren. Textgestaltungskompetenz meint die Fahigkeit, einen Text nachvollziehbar
aufzubauen und zu strukturieren — auch auf der Grundlage von Textsortenwissen
(vgl. ebd.). Im Schreibunterricht konnen die Texte der Schiiler*innen als Ausgangs-
punkt dienen, um die Ausdrucks- und Textgestaltungskompetenzen fiir die Schrei-

’ Dabei erinnert der Ausruf ,,Jaaa seweniaaa® an den Anfang des Liedes ,,Circle of life®, ein zentrales Lied aus
dem Film Der Konig der Lowen. Im Film untermalt es den Aufgang der Morgensonne und den kraftvollen
Aufbruch der Tiere. Ob Daniel und Sina mit dem Ausruf ein literarisches Muster aus dem Film Der Konig
der Léwen aufgreifen, muss an dieser Stelle eine Uberlegung bleiben.
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benden sichtbar zu machen. So koénnte die konzeptionell miindliche Machart der Dia-
loge herausgegriffen, in ihrer Wirkung reflektiert und ggf. mit anderen Schreibstilen
(z.B. in Zusammenfassungen oder Rezensionen zum Bilderbuch) verglichen werden.

4 Zum Bilderbuch hin schreiben — Das Bilderbuch als
Lerngegenstand erschreiben

Betrachtet man das Schreiben als Medium des Lernens im Literaturunterricht, dann
wird deutlich, dass Aufgabenformate des kreativen Schreibens nicht lediglich ein
Impuls sein miissen, von dem ausgehend Kinder zum Schreiben eigener Texte ange-
regt werden und Schreibkompetenzen ausbilden kénnen. Beim Schreiben zu einem
literarischen Gegenstand wie dem Bilderbuch beinhaltet die Textproduktion zugleich
Chancen fiir literarisches Lernen. Die Betrachtungen zu den oben présentierten Kin-
dertexten zu dem Bilderbuch Wenn ich das 7. Geifslein wér "haben bereits nahegelegt,
wie die Schiiler*innen Figurenkonstellationen (Gut gegen Bose), Handlungsmo-
mente (Kampf und Verséhnung) sowie Bedeutungsmuster (Sieg des Guten) in ihren
Texten transformiert haben (vgl. hierzu auch Dehn u.a. 2011, S. 43). Beim Weiter-
schreiben des Bilderbuches haben sie sich implizit mit den Mustern der literarischen
Vorgabe auseinandergesetzt und zugleich individuelle Vorstellungen entfaltet. Die
Aufgabe des anschlieBenden Unterrichts konnte darin bestehen, iiber die Texte der
Kinder ins Gespriach zu kommen und somit ihr implizites Wissen tiber die Literaritit
des Bilderbuches und ihre Imaginationen bewusst zu machen.

»Schreiben und Denken sind untrennbar verkniipft. Nicht nur Gedachtes wird aufge-
schrieben, sondern das Denken wird durch das Schreiben vorangebracht* (Fix 2008,
S. 7). Martin Fix betrachtet das Schreiben von Texten im schulischen Unterricht nicht
nur als einen Lerngegenstand, den Schiiler*innen sich im Schreibunterricht an-
eignen. Vielmehr betrachtet er Schreiben auch als ein Lernmedium, mit dem Schrei-
ber*innen sich Lerninhalte erschlieBen konnen. Denn Schreiben kann — so Martin
Fix’ These — ,.Erfahrungen vermitteln, die fiir das Denken und Wissen gewinnbrin-
gend sind und somit Lernen bewirken* (ebd.). Damit hat der Ansatz ,,Lernen durch
Schreiben® facheriibergreifende Bedeutung, aber auch fiir den Literaturunterricht,
etwa wenn Schiiler*innen dazu angeregt werden, sich produktiv, d. h. schreibend mit
Literatur auseinanderzusetzen.

Im handlungs- und produktionsorientierten Literaturunterricht bildet das Schreiben
ein wichtiges Medium bei der Beschiftigung mit Literatur. Dabei sind Tétigkeiten
wie das Weiter- oder Umschreiben, Ergidnzen, Imitieren oder Verfremden von Text-
stellen typische Verfahren, mit denen Schiiler*innen zur Reaktion auf literarische
Texte angeregt werden (vgl. Spinner 2010, S. 311 ff.). Das Schreiben soll dazu beitra-
gen, dass Schiiler*innen einen individuellen Zugang zu Literatur finden kénnen und
sich zugleich mit der Gemachtheit des literarischen Gegenstandes auseinanderset-
zen. Dabei findet die schreibende Auseinandersetzung mit dem literarischen Gegen-
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stand nicht erst nach der Textrezeption statt, sondern fiihrt bereits wihrend der
Rezeption zum literarischen Gegenstand hin (vgl. ebd., S. 313).

Mit dem Anliegen, das Textschreiben gezielt als Medium zur Begegnung mit Litera-
tur zu nutzen, gilt es, bei dem Gegenstand Bilderbuch eine Besonderheit im Blick zu
behalten: Die Narration des literarischen Gegenstandes ergibt sich erst aus dem
Zusammenspiel von Text und Bild. Jantzen (2013, S. 246) verortet die Lernchancen
in der Arbeit mit Bilderbiichern in der ,,Kombination von Bild und Text* und gibt kri-
tisch zu bedenken, die Illustrationen beim Schreiben zu Bilderbiichern nicht als
,,motivierendes Beiwerk* abzutun.

Die schreibdidaktische Konzeption Schreiben zu Vorgaben nach Mechthild Dehn u. a.
(2011, S. 45) ist ein Ansatz, der das Textschreiben als kulturelle Tatigkeit versteht
und Kinder — angeregt durch eine Vorgabe * — zum Schreiben personlich bedeutsamer
Texte anregt. Eine Besonderheit dieses schreibdidaktischen Ansatzes besteht m.E.
darin, dass er je nach unterrichtlicher Situierung sprachliche und literarische Lern-
prozesse vereint. Denn Schreibprozesse werden als Moglichkeit der gedanklichen
Klarung verstanden. In Bezug auf einen literarischen Gegenstand wie das Bilderbuch
haben Schiiler*innen somit die Moglichkeit, sich in der schreibenden Auseinander-
setzung mit personlichen Gedanken auch dem literarischen Gegenstand gewahr zu
werden.

Das Bilderbuch Wenn ich das 7. Geiflein widr’ konnte fiir diesen Beitrag nicht im
Unterricht nach der Konzeption des Schreibens zu Vorgaben erprobt werden. Im Fol-
genden soll es dennoch im Zusammenhang mit der schreibdidaktischen Konzeption
néher in den Blick genommen werden, um Mdoglichkeiten sichtbar zu machen, wie
Schiiler*innen dazu angeregt werden konnen, sich einen literarischen Gegenstand zu
erschreiben.

Die schreibende Auseinandersetzung mit Text-Bild-Narrationen in Bilderbiichern
kann im Rahmen des Schreibens zu Vorgaben beispielsweise angeregt werden, indem
Schiiler*innen im Anschluss oder wihrend der Bilderbuchrezeption zu einem zentra-
len Bild aus dem Bilderbuch einen Text verfassen. Dabei wéhlen die Schiiler*innen
jenach unterrichtlicher Situierung zwischen unterschiedlichen Schreibbldttern mit je
unterschiedlichen Bildmotiven und setzen so einen eigenen Fokus fiir ein individuel-
les Thema. Die Bilder fungieren als Sprungbrett ins Schreiben und zugleich als
Bezugspunkt zur Bilderbuchnarration. Der Schreibauftrag ist mit Formulierungen
wie ,,Schreibe deine Gedanken auf oder ,,Schreibe auf, was dir (an der Geschichte)
wichtig ist“ offengehalten, um den Schiiler*innen Zugénge fiir die schreibende Aus-
einandersetzung mit dem literarischen Gegenstand zu ermdglichen (vgl. ebd.,
S. 35ff.). Im Vorfeld des Schreibens wird das Bilderbuch gemeinsam gelesen, wobei
Impulse und Fragen im Unterrichtsgesprich ausschlielich dazu eingesetzt werden,

* Als Vorgabe kénnen bildnerische Kunstwerke, Sachthemen, Medienfiguren und Ahnliches fungieren. Auch
literarische Gegenstéinde wie Erzdhlungen oder Narrationen in Bilderbiichern kdnnen im Zentrum der
schreibenden Auseinandersetzung stehen.
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um in die Fiktion des Bilderbuches eintauchen zu konnen (vgl. Merklinger 2015,
S. 125f.). Analysierende oder verstéindnissichernde Gespriche werden bewusst ver-
mieden, um der individuellen, schreibenden Auseinandersetzung mit dem literari-
schen Gegenstand nicht vorwegzugreifen: ,,Das Schreiben erfolgt hier also nicht um
des Schreibens willen, sondern um etwas fiir sich zu kldren, zu formulieren und sich
mit anderen darliber auszutauschen. (Dehn u.a. 2011, S. 100)

Abb. 4 Auswahl an Schreibblittern (Entwurf CB mit Illustrationen aus Wenn ich das 7.
Geiflein wdr’. Geschrieben von Karla Schneider und illustriert von Stefanie Harjes
© Boje Verlag in der Bastei Liibbe AG)

Da die Protagonist*innen des Bilderbuches Wenn ich das 7. GeifSlein wdr’ in die
Rollen verschiedener Méarchenfiguren schliipfen und dabei mit Stereotypen und
Abweichungen davon spielen, bietet der literarische Gegenstand die Chance, dass
Schiiler*innen sich schreibend mit Figurenverstehen auseinandersetzen. Angeregt
durch entsprechende Schreibblitter (vgl. Abb. 4) konnten sie einen Fokus fiir eine
bestimmte Figur wéhlen und eine eigene Perspektive darauf entwickeln. Durch den
Schreibauftrag ,,Schreibe aus der Sicht des Jagers/des Wolfes/des GeiBlleins/der
Geiflenmutter/des Jungen/von Ottinka Taube™ kdnnte die Auseinandersetzung mit
Figurenverstehen unterstiitzt werden. Die Texte der Kinder kdnnen im Anschluss als
Grundlage fir Klassengespriche iiber den literarischen Gegenstand dienen, als
Zugang zu den Vorstellungen der Schiiler*innen (vgl. ebd., S. 105f1.).

5 Fazit

Dieser Beitrag hat das Schreiben zu Bilderbiichern mit einer Unterscheidung in Lern-
gegenstand und Lernmedium perspektiviert (vgl. Tab. 1). Beim Schreiben vom Bil-
derbuch aus bildet die Rezeption eines Bilderbuches das Lernmedium. Das Rezipie-
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ren eines Bilderbuches fungiert als Impulsgeber, um Schreibprozesse bei Schiiler*in-
nen auszuldsen und bestimmte Aspekte von Schreibkompetenz auszubilden. Umge-
kehrt kann die Rezeption eines Bilderbuches im Deutschunterricht auch als Lernge-
genstand konstruiert werden. Die Tatigkeit des Schreibens stellt in diesem Zusam-
menhang ein Werkzeug bzw. ein Medium dar, mit dem Kinder sich mit literarischen
Aspekten des Bilderbuches auseinandersetzen konnen — sie schreiben somit zum Bil-
derbuch hin und konstruieren damit individuelle Rezeptionen zum Bilderbuch.

Tab. 1 Perspektiven auf das Schreiben zu Bilderbiichern

Vom Bilderbuch aus schreiben |Zum Bilderbuch hin schreiben

Textproduktion Lerngegenstand Lernmedium

Bilderbuchrezeption | Lernmedium Lerngegenstand

Am Beispiel des Bilderbuches Wenn ich das 7. Geifllein wéir’wurde anhand von zwei
verschiedenen schreibdidaktischen Konzeptionen illustriert, wie Schiiler*innen im
Deutschunterricht dazu angeregt werden konnen, zu einem Bilderbuch zu schreiben.
Dabei kann das kreative Schreiben dazu genutzt werden, um vom Bilderbuch ausge-
hend expressive Schreibprozesse auszuldsen und Aspekte von Schreibkompetenz
auszubilden. Mit dem Ansatz des Schreibens zu Vorgaben konnen Schiiler*innen
dazu angeregt werden, sich in Literatur einzuschreiben, sich schreibend mit Figuren,
Handlungen oder Motiven auseinanderzusetzen. Dabei sind die Lernprozesse, die im
Rahmen der beiden schreibdidaktischen Konzeptionen entstehen konnen, nicht auf
ein einziges Lernziel (Textproduktion vs. Bilderbuchrezeption als Lerngegenstand)
festgelegt. So kann das kreative Schreiben, das zum Auslosen von Schreibprozessen
konzipiert ist, gleichsam Prozesse des literarischen Lernens anregen und umgekehrt
bildet die Auseinandersetzung mit Literatur im Rahmen des Schreibens zu Vorgaben
Maéglichkeiten fiir sprachbildende Lernprozesse. Beide schreibdidaktischen Ansétze
haben somit das Potenzial, literarisches und sprachliches Lernen auszulésen, wenn
sie Schiiler*innen dazu anregen, vom Bilderbuch aus und zum Bilderbuch hin zu
schreiben.
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Bilderbiicher als Anlass zur reflektierten
Sprachproduktion im mehrsprachigen Klassenzimmer

Im schulischen Kontext wird im Bezug auf den Ausbau der Literacy oft primir der
geschriebene Text fokussiert (vgl. Dehn 2008). Dies ist auch beim Umgang mit Bil-
derbiichern immer wieder zu beobachten. Dehn spricht von einem ,logozentrischen
Stolz* der Germanistik und meint damit, dass die Perspektive meist von der Sprache
zum Bild gerichtet ist und nicht vom Bild zur Sprache. Damit einhergehend attestiert
sie eine ,,Herabsetzung der Bilder in der Schule® (ebd., S. 2). Eine priméare Fokussie-
rung auf den Text stellt genau genommen eine Reduzierung des Bilderbuchs auf
einen Modus dar, was der Natur des Bilderbuchs widerspricht, welches multimodal
ist. In meinem Beitrag gehe ich auf das Potenzial der multimodalen Behandlung von
Bilderbiichern (nicht nur) fiir mehrsprachige Kinder im Grundschulalter ein, bei der
Text und Bild gleichermafen wichtig sind fiir die Re-Konstruktion der Narration
eines Bilderbuchs. Ausgehend von der Annahme einer mehrsprachigen Lerngruppe
stelle ich das Scaffolding-Konzept nach Gibbons (2015) dar, bei dem fachliches und
sprachliches Lernen untrennbar miteinander verbunden sind. Aufbauend auf den
Konzepten der Visual Literacy (Pettersson 2013) und der Betrachtung von Bildern
(Doonan 1993; Perkins 1994; Arizpe/Styles 2002) skizziere ich in enger Orientie-
rung an das Scaffolding-Konzept die Chancen einer multimodalen Lesart, die eine
grofere kognitive Verarbeitungstiefe, zahlreiche Sprechanlidsse sowie reflektierte
Sprachproduktion ermdglicht. Dabei geht es nicht darum, dass Grundschulkinder
reflektiert Sprache produzieren sollen, um ausschlieBlich sprachlich zu lernen. Viel-
mehr regt die reflektierte Sprachproduktion zur vertieften Auseinandersetzung mit
einem literarischen Gegenstand an: Fachliches Lernen (in diesem Kontext literari-
sches Lernen) und sprachliches Lernen begiinstigen und befruchten sich gegenseitig.
Bilderbiicher kénnen eine reflektierte Sprachproduktion herausfordern und umge-
kehrt kann eine reflektierte Sprachproduktion zu einer vertieften literar-dsthetischen
Auseinandersetzung mit Bilderbiichern beitragen.

Das in meinem Beitrag dargestellte Perspektivenfeld fiir den Einsatz des Bilderbuchs
in der Grundschule umfasst die drei Perspektiven Gegenstand, Akteur*innen und
Unterricht (vgl. Einleitung in diesem Band). Im ersten Kapitel meines Beitrags gehe
ich auf eine mehrsprachige Lerngruppe ein, wobei ich sowohl die Akteur*innen als
auch den Unterricht beriicksichtige. Im zweiten und dritten Kapitel fokussiere ich
mich zunichst auf das Visual Literacy Konzept, um anschlieBend eine Gegenstands-
perpektive auf das Bilderbuch aufzugreifen. Leitend ist die Frage, welche Potenziale
Bilderbiicher er6ffnen. Diese Stringe werden schlieBlich im vierten Kapitel, in dem
der Fokus stark auf die Akteur*innen gerichtet wird, thematisch auf das Bilderbuch
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bezogen miteinander verwoben. Im flinften Kapitel entwickle ich schlielich aufbau-
end auf den theoretischen Uberlegungen eine Unterrichtsperpektive auf Bilderbii-
cher als Anlass zur reflektierten Sprachproduktion im mehrsprachigen Klassenzim-
mer. Das in diesem Beitrag entwickelte Konzept bildet einen geeigneten Rahmen fiir
sprachliches Lernen in einem breiten Sinne, bei welchem eine Weiterentwicklung der
Visual Literacy stattfinden kann und das Bilderbuch als Gesamtwerk behandelt wird.

1 Mehrsprachig aufwachsende Kinder im Klassenzimmer

Ein Besuch bei einer Klasse einer Grundschule in einer Stadt in Deutschland. Die
Kinder stellen sich den Gésten vor, indem sie ihren Namen nennen und auflerdem
sagen, welche Sprachen sie sprechen. ,,Ich heile Ramanda, ich spreche Deutsch und
Kurdisch!“, ,,Ich heiBle Igor und spreche Russisch und Deutsch!* So geht es weiter.
Die Erkenntnis: 25 Kinder, 21 davon sprechen mindestens zwei Sprachen, ein Kind
ist erst so kurz in Deutschland, dass es sich mit der Unterstiitzung eines anderen Kin-
des duBert. Ist das eine Ausnahmeerscheinung? Wohl eher nicht, wobei der Anteil an
mehrsprachig aufwachsenden Kindern in einer Klasse natiirlich sehr unterschiedlich
hoch sein kann. Zunehmend wird an deutschen Schulen eine mehrsprachige Lern-
gruppe zum Normalfall, wenngleich das schulische Leben und der Unterricht nach
wie vor oft von einem monolingualen Habitus geprégt sind, der sich in einer starken
Orientierung an einer einsprachig deutschen Lerngruppe zeigt (Gogolin 2008).
Die sprachliche Heterogenitit ist jedoch nicht nur aufgrund der verschiedenen Her-
kunftssprachen der Kinder gegeben. Innerhalb der Gruppe der Mehrsprachigen zeigt
sich oft — ebenso wie bei einsprachig aufwachsenden Kindern — eine hohe Diversitit
hinsichtlich der Sprachkompetenz, die sich in verschiedenen Facetten der sprach-
lichen Basisqualifikationen (vgl. Ehlich 2013) zeigt. Das bildungssprachliche
Register ist Teil der Basisqualifikationen II. Der rezeptive und produktive Umgang
mit Bildungssprache kann fiir ein- wie mehrsprachige Lernende eine Herausforde-
rung des sprachlichen Lernens darstellen. Bildungssprache definiert Feilke als ,,ein
wichtiges Register in schriftkulturellen Gesellschaften. Zu ihr gehort ein Bildungs-
wortschatz, bestimmte syntaktische Formen, aber auch Gespréchs- und Textgattun-
gen* (Feilke 2013, S. 118f.). Fiir das fachliche Lernen in der Schule ist Bildungsspra-
che von groBer Bedeutung. Morek und Heller (2012) bezeichnen Bildungssprache
als Medium von Wissenstransfer und als Werkzeug des Denkens (ebd., S. 70) und
schreiben ihr eine epistemische Funktion zu:

,,Wer Bildungssprache adidquat verwenden kann, der ist auch in der Lage zu den damit in

Zusammenhang stehenden komplexen kognitiven Operationen (wie z. B. Abstraktion, Ver-

allgemeinerung, Kausalitit).“ (Ebd. S. 75)
Halliday geht sogar so weit zu sagen, dass das fachliche Lernen in gewisser Weise mit
dem sprachlichen Lernen identisch sei: Indem die Lernendenden sprachliche
Herausforderungen meisterten, wiirden sie auch wissenschaftliche Konzepte und
Prinzipien verstehen (Halliday 1993a, S. 92f1.).
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Bildungssprache ist stark dekontextualisiert: Allein durch sprachliche Mittel wird
Bedeutung geschaffen. Die rezeptive und produktive Beherrschung des Registers ist
fiir eine erfolgreiche Bildungsbiographie unerldsslich. Zur Unterstlitzung der Ler-
nenden beim Ausbau des bildungssprachlichen Registers hat sich der sprachsensible
Unterricht als geeignet erwiesen. Ein Beispiel dafiir ist das Scaffolding-Konzept,
welches Gibbons (2015) im schulischen Kontext vor allem zur Unterstiitzung von
mehrsprachigen Lernenden in Anlehnung an Erkenntnissen von Wood u.a. (1976),
konzipiert hat.

1.1 Das Scaffolding Konzept (Gibbons 2015)

Im Unterricht nach dem Scaffolding-Konzept finden sprachliche AuBerungen
zundchst kontextualisiert in der Alltagssprache statt, diese Sprechanlésse sind organi-
satorisch oft eingebettet in kooperativen Lernformen (Phase 1). Die Lernenden wer-
den anschlieend (Phase 2 und 3) in einem lehrerzentrierten Unterricht beféhigt,
zunehmend dekontextualisiert bzw. bildungssprachlich auszudriicken, was sie sagen
wollen. Dabei sind fachliches und sprachliches Lernen untrennbar miteinander ver-
bunden. Sprechanlédsse sind authentisch und fordern heraus, sprachlich auszu-
driicken, was man mit den anderen teilen will. Nach Gibbons ist es ideal, wenn eine
information gap vorliegt: Die erzidhlende/erkldrende Gruppe/Person teilt dem Rest
der Klasse etwas mit, womit sich die grof3e Lerngruppe nicht beschéftigt hat. Es gibt
also eine kommunikative Notwendigkeit, sich sprachlich zu &uflern. Phase 2 und 3
vollziehen sich iiber einen langeren Zeitraum und diverse Aktivitdten konnen — auch
abhéngig vom Unterrichtsinhalt — zur Realisierung gewéhlt werden. Der geschrie-
bene Text, der am Ende jeder Einheit entsteht (Phase 4), zeichnet sich aus durch
maximal dekontextualisierte Sprache, er ist bildungssprachlich. Die Gestaltung des
Unterrichts nach dem Scaffolding-Konzept orientiert sich an einigen wesentlichen
Prinzipien (ebd., S. 24 ff.; vgl. Zusammenfassung Sauerborn 2017, S. 135ff.):

1. Lernende verstehen, was man zu ihnen sagt und was sie lesen. Dafiir werden u. a.
Visualisierungen verwendet, sprachliche Inhalte werden auf verschiedene Arten
wiederholt, es wird ein Bezug zur Lebenswelt der Lernenden hergestellt. Die
Lernenden haben auBlerdem ausreichend Zeit, tiber Inhalte und Fragen nachzu-
denken.

2. Lernende verwenden Sprache selber. In der Zweitspracherwerbsforschung gilt
die wichtige Rolle des sprachlichen Outputs fiir den Zweitspracherwerb als sicher
(vgl. z.B. Swain 2005a). Dabei kommt der Sprachproduktion u.a. die Funktion
zu, dass die Lernenden beim Sprechen in der Zweitsprache die Differenz zwi-
schen dem, was sie sagen wollen und dem, was sie sagen konnen, feststellen. Dies
tragt wiederum zu einer besseren Sprachreflexion bei (Swain 2005b, S. 126).

3. Lernende werden herausgefordert, stretched language zu verwenden. Man gibt
den Lernenden Zeit, iiber das, was sie sagen wollen, nachzudenken, an einer
AuBerung zu feilen und sie ggf. zu korrigieren. Die Lernenden sollen das Maxi-
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male aus ihren sprachlichen Fahigkeiten herausholen, oft unterstiitzt durch einen
Input der Lehrkraft (vgl. Swain 1993, S. 160f.). Gibbons beschreibt: ,,You are
pushed to go beyond the language you can control well and try out ways of saying
something that requires you to use language you are still unsure of** (Gibbons
2015, S. 26).

4. Lernende erhalten ausreichend bildungssprachlichen Input. Gruppenphasen eig-
nen sich nur bedingt, diesen Input zu bieten, gerade in Klassen, in denen die
Mehrheit der Lernenden die Unterrichtssprache als weitere Sprache spricht.
Daher empfiehlt Gibbons lehrerzentrierte Phasen, in denen die Lehrkraft den
Unterricht explizit lenkt und sprachlich gestaltet (ebd., S. 28).

5. Sprachliches Lernen findet im Kontext von fachlichem Lernen statt. Dabei liegt
ein wirklicher Sprechanlass zum Unterrichtsthema vor, der zu einer langeren und
zudem authentischen Sprachproduktion und -rezeption anregt (Beispiel Bilder-
buch s.u., Tab. 3).

6. Lernende nutzen die Sprachkompetenz in der Erstsprache. Dies bedeutet u.a.,
dass Lernende mit der gleichen Herkunftssprache in bestimmten Unterrichtspha-
sen auch in ihrer Herkunftssprache miteinander kommunizieren diirfen bzw. Ler-
nende einzelne Aktivititen im Unterricht zunichst in der Herkunftssprache aus-
fithren (ebd., S. 291.). Es geht bei diesem Punkt vor allem darum, dass Lernende
ihre kognitiven Ressourcen zunéchst auch ohne Sprachbarrieren nutzen konnen,
um sich mit einem Phanomen zu beschéftigen. Das inhaltliche Verstehen und sich
in der Unterrichtssprache Ausdriicken wird folglich zunichst voneinander ent-
zerrt.

Ausgangspunkt des Unterrichts nach dem Scaffolding-Konzept ist ein realer Sprech-
anlass (sieche oben 5.). Eine Moglichkeit, diesen Sprechanlass zu initiieren, ist der
Einsatz von Bildern. Zudem bieten sich Bilder an, um im Unterricht einen Inhalt
nicht nur verbal, sondern auch tiber einen weiteren Kanal zu priasentieren (siche oben
1.). Bilder zu verstehen erfordert wiederum Visual Literacy, um die es im folgenden
Abschnitt geht.

2 Visual Literacy und das Potenzial des Nachdenkens iiber
Bilder fiir das Denken

2.1 Annidherung an das Konzept der Visual Literacy

Schon das Konzept Literacy ist im englischsprachigen Raum nicht eindeutig defi-
niert (Nickel 2007, S. 37). Ahnliches gilt fiir die Visual Literacy (VL), allerdings
kommt bei der konzeptionellen Fassung des Begriffs hinzu, dass es schwierig ist,
etwas mit verbalen Mitteln zu beschreiben, was sich primédr auf nonverbale Aspekte
bezieht (Pettersson 2013, S. 2). Dennoch unternimmt Pettersson den Versuch einer
begrifflichen Kldrung und skizziert Visual Literacy als ,,ability, a competency, or a
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skill”, (ebd., S. 1) und bezieht sich auf eine frithere Verdffentlichung, indem er Visual
Literacy definiert als

»the learned ability to interpret visual messages accurately and to create such messages.

Thus interpretation and creation in visual literacy can be said to parallel reading and writing

in print literacy* (Pettersson 1989, zit. n. Pettersson 2013, S. 1).
Das Konstrukt Isst sich laut Pettersson (2013) auf der Grundlage von fiinf Kompo-
nenten beschreiben: 1) visual language, 2) visual thinking, 3) visual perception,
4) visual communication und 5) visual learning (ebd.). Diese Komponenten sind
eng miteinander verkniipft und stehen in Beziehung zueinander: Voraussetzung fiir
die Beschreibung der Visual Literacy ist die Annahme, dass es Visual Languages
gibt, die mit bestimmten graphischen Elementen kodiert werden. Unterschiedliche
Kombinationen dieser Elemente ergeben unterschiedliche Bilder (vgl. ebd., S. 5f.).
Visual Thinking setzt die Verarbeitung visueller Informationen im Arbeitsgedéchtnis
voraus, die deutlich schneller ist als die Verarbeitung verbaler Informationen (vgl.
ebd., S. 6). Fiir Visual Learning ist es notwendig, dass die lesende Person ein Bild
entdeckt, dafiir Interesse entwickelt und das Bild aktiv und selektiv deutet (ebd.).
Avgerinou stellt dar, dass es darum ginge, ,,(a) to read/decode/interpret visual state-
ments, (b) to write/encode/ create visual statements, and (¢) to think visually* (Avge-
rinou 2001 zit. n. Avgerinou/Pettersson 2011, S. 4). Die Autoren betonen, dass VL-
Fertigkeiten sowohl erlernbar als auch unterrichtbar seien und sich ebenso entwi-
ckeln und verbessern kdnnten (ebd.). Die im Zitat unter Punkt (a) genannten ver-
schiedenen Verben zur Beschreibung der Tétigkeit, die mit der Bildrezeption einher-
gehen (,,to read/decode/interpret visual statements®, ebd.), spiegeln eine kontrovers
diskutierte Frage im (Bilderbuch-) Forschungsdiskurs: Werden Bilder gelesen? Oder
kann man sie nur sehen, wofiir Uhlig (2014, S. 9) sich ausspricht. Sie begriindet ihre
Sichtweise mit den verschiedenen Représentationsformen von Wirklichkeit bei Bild
und Text: ,,Sie unterscheiden sich in ihrer Entstehung bzw. Erstellung, in ihrer Struk-
tur und nicht zuletzt in der Art und Weise, wie sie zu rezipieren und zu handhaben
sind“ (ebd.). Ahnlich lieBe sich auch bei der Unterscheidung von Miindlichkeit und
Schriftlichkeit argumentieren, da beide Kommunikationsformen sich in vielerlei
Hinsicht unterscheiden und ebenso eigene Rezeptions- und Produktionsweisen for-
dern (z.B. Erfurt 1994; Fischer 1997). Gemeinsam ist jedoch allen drei Entitéiten
(Miindlichkeit, Schriftlichkeit und Bild), dass sie kommunikativ Bedeutung trans-
portieren und diese letztlich vom Rezipienten in einem (Re-) Konstruktionsprozess
individuell hergestellt wird. In meinem Beitrag folge ich daher einem weiten Textbe-
griff, der auch Bilder einschlieB3t, ohne dabei jedoch die unterschiedlichen Strukturen
der verschiedenen Medien zu nihilieren oder den Begriff des Lesens primir schriftbe-
zogen oder schriftdominiert zu deuten. Diese bildlinguistische Sichtweise erweist
sich vor allem im didaktischen Kontext als gewinnbringend, so versteht Halliday Ler-
nen als semiotischen Prozess: ,learning is learning to mean, and to expand one’s
meaning potential“ (Halliday 1993b, S. 113), dieses Bedeutungsschaffen ist auf ver-
schiedene Medien zu beziehen.
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Bilder transportieren Bedeutung (Visual Communication, Pettersson 2013, S. 7). Sie
konnten in kommunikativer Hinsicht verbalen Nachrichten sogar iiberlegen sein,
wenn es um einen emotionalen, holistischen, unmittelbaren, raumlichen Inhalt ginge
(ebd.). Hinsichtlich der Visual Perception schildert Pettersson die klare Uberlegen-
heit von Bildern gegeniiber geschriebenen Texten: Wihrend das Erkennen des Inhalts
eines Bildes nur 2—3 Sekunden betragen kann, dauert das Lesen einer verbalen
Beschreibung desselben Bildes 20—30 Sekunden und sogar 60—90 Sekunden, diese
Beschreibung wiederum laut vorzulesen (ebd.). Allerdings bringt die von Pettersson
angesprochene Uberlegenheit von Bildern auch Herausforderungen mit sich. So for-
dert Dehn (2008, S. 15), sich auf ein Bild einzulassen und dieses ,,nicht im ersten
Blick zu normalisieren® (ebd.).

Bei der Anwendung des Konzepts der Visual Literacy auf die Rezeption eines Bilder-
buchs werden die besonderen Ressourcen der Auseinandersetzung mit dem Bilder-
buch zum Ausbau der Visual Literacy deutlich:

— Visual Language: Im Bilderbuch wird durch den Text, die Bilder und auch die
Typographie Bedeutung geschaffen (s.u.). Die Rezeption des Bilderbuchs regt an,
sich mit den visuellen (bildlichen inkl. typographischen) Modi zu beschéftigen
und sie zum Aufbau der Narration zu nutzen.

— Visual Thinking: Gerade bei kindlichen Rezipierenden, die den Text nicht selber
lesen, ist zu beobachten, dass die Bilder bei der Rezeption des Bilderbuchs
zunichst eine besondere Aufmerksamkeit erhalten und zum Nachdenken und
Nachfragen anregen.

— Visual Learning: Fiir viele Kinder stellen Bilderbticher zunichst eine — wenn nicht
sogar die —zentrale Ressource fiir die Beschéftigung und das Verstehen von visuel-
len Nachrichten dar.

— Visual Communication: Die quasi-simultane Verarbeitung visueller Informationen
und der Rezeption des Textes, die sich in der Vorlesesituation fiir Kinder ergibt,
ermoglicht einen holistischen Weg zum Aufbau der Narration.

— Visual Perception: Wie bereits beim Punkt Visual Thinking dargestellt, richten Kin-
der beim vorlesenden Rezipieren eines Bilderbuchs hiufig ein besonderes Augen-
merk auf die Bilder und nutzen diese intensiv zum Verstehen des Bilderbuchs bzw.
zur Re-Konstruktion der Narration.

Doch wenngleich bei Bildern eine erste Bedeutung offenkundig ist, muss die bildle-
sende Person die Sprachen von Bildern fiir wirkliches Verstehen lernen, dabei spielen
Vorerfahrungen sowie Kontextwissen eine wichtige Rolle (vgl. Pettersson 2013,
S. 7). Denn einem Bild ist mindestens ein Modus inhérent, oft aber zwei Modi, deren
Deutung Vor- und Weltwissen voraussetzt. Doonan (1993, S. 15) beschreibt diese
Modi mit den Begriffen Denotation und Exemplifikation. Sie macht am Beispiel
eines Apfels deutlich, was Denotation meint: Das Symbol Apfel steht fiir die Frucht
Apfel. ,,The meaning of the symbol is attachd to the object* (ebd.). Mit dieser Form
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des Verweises sind Kinder schon in jungen Jahren vertraut. Malen sie einen Baum,
muss dieser Baum keine absolute Ahnlichkeit zu einem realen Baum haben. Das
gemalte Symbol Baum ist dem Kind bekannt. So bestatigt auch Doonan, Kinder seien
sehr vertraut mit Denotationen, wenn sie Bilderbiicher anschauten (ebd.). Der andere
Verweismodus, die Exemplifikation, meint laut Doonan:
pictures show by example, abstract notions, conditions, ideas, that cannot be pointed to
directly but may be recognized through qualities or properties which the pictures literally or
metaphorically display. Meanings do not come attached, as they do to symbols that denote.

You have to select your meaning from a variety of possibilities and apply those which best
suit the image(s) and the context” (ebd., S. 15).

Das Konzept der Exemplifikation ldsst sich mit den semiotischen Begriffen von
Signifikant (das Bezeichnende) und Signifikat (das Bezeichnete) verdeutlichen.
Thiele (2003, S. 53) nutzt diese Begriffe im Sinne Barthes (1970) und Hicketiers
(1996), um die ,,zeichenhafte Struktur von Bildern“ zu erldutern (ebd.). Demnach
befinden sich auf der Oberflache des Bildes benennbare Zeichen (Signifikant, vgl.
Denotation). Allerdings konnen diese Zeichen auch auf etwas Tieferliegendes ver-
weisen. Die betrachtende Person verbindet das abgebildete Zeichen im Bewusstsein
mit dem Tieferliegenden und schafft so Bedeutung (Signifikat) (vgl. ebd., S. 53 ff.).
Diese symbolische Struktur erschlie3t sich

,erstin der Rezeption je nach den bildnerischen Zeichen, der kommunikativen Situation der

Bildwahrnehmung und den Bedingungen des wahrnehmbaren Subjekts. Entsprechend

besitzen auch Bilder im Bilderbuch unterschiedliche Schichten von Bedeutungen® (ebd.,
S. 53f. in Anlehnung an Barthes 1970 und Ehmer 1971).

In diesem Sinne ist auch die Exemplifikation zu verstehen, die laut Doonan (1993,
S. 15) beschreibt, dass Bilder auf etwas verweisen, auf das nicht unmittelbar gezeigt
werden kann. Kernmerkmal der Exemplifikation eines Bildes ist seine Offenheit im
Hinblick auf das Lesen des Bildes: ,,there is no single right answer (ebd.). Denn
Symbole in ihrer exemplifizierenden Natur stehen fiir etwas anderes als sich selbst,
ihnen obliegt es, als Kunstobjekte zu wirken (vgl. ebd., S. 15f.). Die Offenheit der
Symbolbedeutung von Bildern verlangt nachzudenken, so fordert auch Kunst zu
betrachten ein intensives Nachdenken (vgl. Perkins 1994, S. 18).

2.2 Bildbetrachtung zur Forderung des Denkens

Beim Vorgang der Betrachtung eines Bildes und des Nachdenkens iiber ein Bild geht
es nicht nur um das Verstehen der Symbole. Vielmehr lernt man laut Perkins dabei
eine bestimmte Art (Denk-)Werkzeug anzuwenden. Dieses Werkzeug wiederum
befdhigt auch zu einem allgemeinen tieferen bzw. intensiveren Nachdenken (deep
thinking), welches der Autor von intuitiver Alltagsintelligenz abgrenzt (vgl. ebd.,
S. 19). Er beschreibt dieses Denken anhand von vier Merkmalen vgl. (ebd., siehe
Abb. 1).
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4 N\
ausreichend Zeit zum
Nachdenken

| intensives |
| Nachdenken |

experimentierfreudig klar und organisiert
denken denken

- J

in die Breite denken

Abb. 1 Intensives Nachdenken (deep thinking) nach Perkins (1994, S. 19); Ubersetzung HS

Die Kerneigenschaften des Denkens dieser Art weisen diverse Parallelen zu den
Merkmalen des Scaffolding-Konzepts auf, das weiter oben skizziert wurde: Gibbons
(2015, S. 43 ff.) fordert, Lernenden ausreichend Zeit zu geben. Dies bezieht sich auf
das Handeln der Lehrkraft, die die Inhalte nicht zu schnell prasentiert. Durch Wieder-
holungen fordert sie auBerdem das Verstiandnis auf Seiten der Lernenden. Zudem sol-
len die Lernenden ausreichend Zeit haben, {iber gestellte Fragen und ihre eigenen
sprachlichen AuBerungen nachzudenken sowie sich in der sogenannten stretched
language auszudriicken. Oft wird bei einem Unterricht nach dem Scaffolding-Kon-
zept versucht, ein Oberthema als Beispiel und analoge weiterfilhrende Themen mit
diversen Wortschatzéhnlichkeiten zu behandeln (z.B. Dinosaurier als Oberthema,
verschiedene Dinosaurierarten als weiterfiihrende Themen). Daher fordert der Unter-
richt im Sinne des Scaffoldings ein Denken, das in die Breite geht. Am Beginn des
Unterrichts steht nach Moglichkeit eine Handlung, zudem sollen die Lernenden viele
sprachliche AuBerungen produzieren und Sprache anwenden und erproben, quasi
damit experimentieren. Unterricht im Sinne von Gibbons folgt schlielich einem
definierten Ablauf, er ist klar und organisiert strukturiert und hat immer wieder
lehrergelenkte Phasen mit (bildungssprachlichem) Input durch die Lehrkraft.

3 Beschiftigung mit Bildern: Eine besondere Ressource fiir
DaZ-Lernende

Ausgehend von diesen begrifflichen Parallelen mochte ich im Folgenden erldutern,
warum sich Kunst und damit auch Bilder in Bilderbiichern besonders dafiir eignen,
intensives Nachdenken im Sinne von Perkins Darstellung zu férdern, der Autor nennt
dafiir zahlreiche Griinde. Diese Erliuterungen ergiinze ich um Uberlegungen, warum
die jeweiligen Aspekte der Forderung des Denkens durch die Beschiftigung mit
Kunst auch fiir DaZ-Lernende (DaZ: Deutsch als Zweitsprache) giinstige Lernbedin-
gungen und besondere Ressourcen fiir das Lernen darstellen (vgl. Tab. 1):
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Tab. 1 Ressourcen der Beschiftigung mit Kunst (vgl. Perkins 1994, S. 20f.) mit Ergdnzungen
zu forderlichen Lernbedingungen fiir DaZ-Lernende bei der Auseinandersetzung mit

Kunst

Begriff
(Perkins
1994)

Warum giinstig fiir das Denken?
(Perkins 1994)

Warum giinstig fiir DaZ-Lernende?

Sensory
Anchoring
(Sinnliche
Verankerung)

,»It’s helpful to have a physical object to
focus on as you think and talk and
learn. This comes naturally with art,
which can be present either in the origi-
nal or in reproduction* (Perkins 1994,
S. 20).

Instant access
(Sofortiger
Zugriff)

,.the presence of the work permits che-
cking any point of argument or seeking
a new idea by looking, or looking clo-
ser, or looking from another angle*
(ebd.).

Bilder unterstiitzen DaZ-Lernende,
denn sie vergegenstdandlichen den
Unterrichtsgegenstand, im Falle des
Bilderbuches die Narration. Gibbons
fordert von Lehrkriften die sogenannte
message abundancy (2015, S. 42 1f.). Es
geht dabei darum, einen Inhalt auf
unterschiedliche Arten neben der
gesprochenen Sprache zu vermitteln
bzw. zu préasentieren (vgl. ebd., S. 44).
Léuft zum Beispiel in einem Bilder-
buch ein narrativer Text zu den Bildern
symmetrisch, erhalten die Lernenden
verschiedene Informationen, die den
Aufbau einer Narration unterstiitzen.

Die Prasenz von Bildern erméglicht
den Kindern, immer wieder hinzu-
schauen, verschiedene Facetten zu
betrachten und sich so vertieft mit dem
Inhalt zu beschéftigen. Zudem bietet
die bildliche Darstellung bei ausrei-
chend Zeit auch die Méglichkeit, in der
Herkunftssprache iiber den Unterrichts-
gegenstand nachzudenken, denn Visual
Literacy ist in gewisser Weise zundchst
nicht an Sprache gebunden, aber den-
noch nicht unabhéngig davon.

Personal
engagement
(Personliche
Involviert-
heit)

,»Works of art are made to draw and
hold attention. This helps to sustain
prolonged reflection around them*
(ebd.).

Lernen in der Zweitsprache benotigt
mehr Zeit, tiber das Gesagte nachzu-
denken bzw. es zu verstehen (vgl. Gib-
bons 2015, S. 43). Sich Zeit zu nehmen,
iiber ein Bild nachzudenken, hilft folg-
lich den Lernenden, da die griindliche
Reflexion iiber ein Bild auch mit einem
Mehr an Zeit einhergeht, das auch fiir
das Nachdenken iiber treffende Worter
bzw. Formulierungen verwendet wer-
den kann.
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Dispositional
atmosphere
(Inhérente
Atmosphire)

,.the aim here is to cultivate thinking
dispositions, broad attitudes, tenden-
cies, and habits of thinking. Art com-
monly brings with it an atmosphere of
heightened affect synergistic with the
building of dispositions* (ebd.).

Gibbons (2015, S. 42) fordert, Ler-
nende zu bestirken, ihre Gedanken-
génge zu erldutern und Lernende nicht
nur mit Informationen zu tiberfrachten.
Indem man bestimmte Herangehens-
weisen bei der Betrachtung von Bildern
routiniert, bietet man der Lerngruppe
ein Geriist, Gedanken verbal auszudrii-
cken. Dieses Geriist kann sowohl
sprachliche Ausdrucksweisen (,,Mir
fallt auf, dass ...* usw.), als auch die
Einfithrung und Wiederaufnahme
bestimmter Begriffe (z. B. Perspektive,
Wirkung usw.) beinhalten. Indem die
Lernenden mit diesen sprachlichen Mit-
teln vertraut werden, entwickeln sie
zunehmend mehr Eigenstdndigkeit, sich
selbst auszudriicken. Roche und Suiier
Muioz (2018, S. 95) betonen die Wich-
tigkeit, Sprache fiir Lernende erfahrbar
zu machen, also anzuwenden. ,,.Dabei
miissen die bildlichen Darstellungen
kognitiv verankert werden und Konzep-
tualisierungsprozesse initiieren, um den
gewiinschten Lernmehrwert zu erhal-
ten” (ebd.).

Wide-spec-
trum cogni-
tion (Unter-
schiedliche
Arten nach-
zudenken)

,~Although we tend to think of art as
primarily a visual phenomenon, looking
at art thoughtfully recruits many kinds
and styles of cognition visual proces-
sing, analytical thinking, posing questi-
ons, testing hypotheses, verbal reaso-
ning, and more* (ebd.).

In der Unterrichtsforschung hat sich der
Begriff kognitive Aktivierung im
Zusammenhang mit effektivem Unter-
richt durchgesetzt. Fauth und Leuders
(2018) unterscheiden zwischen kogniti-
ver Aktivierung, die durch das Unter-
richtsangebot angeregt werden kann
und kognitiver Aktivitdt, die auf Seiten
des Lernenden stattfinden kann, also
inwiefern das Angebot durch die Schii-
lerinnen und Schiiler genutzt wird.
Doonan (1993, S. 11) betont, wie stark
das Gehirn durch die Auseinanderset-
zung mit Bildern aktiviert wiirde.
Bezugnehmend auf Perkins Darlegun-
gen regt das Sehen von Bildern unter-
schiedliche sprachliche Formate an:
Fragen stellen, Hypothesen bilden,
erklaren usw. Die Sprache des Bildes
evoziert folgliche bestimmte Arten zu
denken. Dies spricht dafiir, dass die
Nutzung von Bildern im Unterricht zu
einer hohen kognitiven Aktivitat fiihren
kann (vgl. auch Roche/Suiier Mufioz
2018, S. 95).
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Multi-connec-
tedness (Viel-
seitige
AnKkniip-
fungspunkte)

Art typically allows and encourages
rich connection-making with social the-
mes, philosophical conundrums, fea-
tures of formal structure, personal
anxieties and insights, and historical

Je nach Sprachstand im Deutschen liegt
bei manchen DaZ-Lernenden eine Dis-
krepanz vor zwischen dem, was sie auf
Deutsch ausdriicken konnen und dem,

was sie kognitiv in ihrer Herkunftsspra-

che denken kdnnen. Gibbons (2015,

S. 21) fordert die Auseinandersetzung
mit anspruchsvollen Inhalten, die den
kognitiven Leistungen der Lernenden
entsprechen. Bezogen auf den Unter-
richtsgegenstand Bilderbuch bieten sich
in diesem Sinne inhaltlich komplexe
Bilderbiicher an, die weniger komplexe
Bild-Text-Interdependenzen aufweisen.
Biicher dieser Art bieten zahlreiche
Ankniipfungspunkte, sich mit vielseiti-
gen Themen und Fragen zu beschéfti-
gen, was Perkins unter dem Stichwort
multi-connectedness zusammenfasst.
Aus der Sicht einer kognitiven Sprach-
didaktik begiinstigt der Gebrauch von
Sprache in der konkreten Situation den
Erwerb und fiihrt zu einer Elaboriert-
heit (vgl. Roche/Sufier Mufioz 2018,
S. 28).

patterns® (ebd.).

Aus der Nebeneinanderstellung des Potenzials von Kunst fiir die Entwicklung des
Denkens mit den Aspekten forderlicher Lernbedingungen fiir DaZ-Lernende wird
deutlich, dass die Beschéftigung mit Kunst ein grofles Lernpotenzial fiir den Unter-
richt in mehrsprachigen Klassen birgt. Ein geeignetes Medium fiir einen Unterricht
in der Grundschule, in dem Bilder als Ressource fiir das Lernen verstanden werden,
stellt das Bilderbuch dar. Walsh (2003, S. 129) betont, dass Bilderbiicher fiir Lehr-
krafte zahlreiche Moglichkeiten bieten, sprachliches Lernen zu fordern, vor allem fiir
mehrsprachige Kinder.

4 Forderung der Visual Literacy mit dem Bilderbuch
4.1 Das Bilderbuch — ein multimodaler Text

Ein Merkmal von Bilderbiichern ist die ,,Hybriditit des Mediums* (Preufler 2015,
S. 61), da Bilderbiicher aus Text und Bild bestehen, die gemeinsam einen multimoda-
len Text bilden, ,,der zwei verschiedene Zeichensysteme miteinander verkniipft*
(Staiger 2016, S. 135). Im semiotischen Sinn meint Sipe, dass jeder Teil des Bilder-
buchs als Zeichen fungiere und diese in einer engen Beziehung zueinander stiinden
(2001, S. 24):
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,,both the text and the illustration sequence would be incomplete without the other. They
have a synergistic relationship in which the total effect depends not only on the union of the
text and illustrations but also on the perceived interactions or transactions between these two
parts“ (Sipe 1998, S. 98f1.).

Bild und Text bieten folglich eine &dsthetische Erfahrung, die mehr ist als die Summe
der einzelnen Teile (vgl. Kiefer 1988, S. 261; ebenso Staiger 2014, S. 12). Denn Bil-
der und Text transportieren unterschiedliche Arten von Informationen; das Narrativ
entsteht aus der Synthese beider Modalititen (vgl. Kiimmerling-Meibauer 1999,
S. 164). Die Multimodalitdt des Bilderbuchs hat laut Staiger (2016, S. 135) auch
Konsequenzen fiir die Lektiire, die er als ein Pendeln zwischen Bild und Schrifttext
beschreibt, bei dem nicht vorgegeben sei, in welcher Reihenfolge Bild und Text gele-
sen wiirden. Darin unterscheide sich die Rezeption des Bilderbuchs vom Lesen eines
geschriebenen Texts (vgl. ebd.).

Hasset und Curwood (2009, S. 2701f.) fordern beim Umgang mit Bilderbiichern in
der Schule ein multimodales Lesen, bei dem der geschriebene Text, die Bilder und
auch die Typographie als Bedeutungstriager verstanden werden. Die Autoren deuten
jedes Element eines Buches als Modus, der Bedeutung ausdriickt und als Ressource
fiir Interpretation verstanden werden kann (vgl. ebd., S. 272). Welche Aspekte dabei
relevant sein konnen, macht Staiger (2014; 2016) in seinem fiinfdimensionalen Ana-
lysemodell fiir ein Bilderbuch deutlich. Die fiinf Dimensionen sind die 1) narrative
Dimension, 2) verbale Dimension, 3) bildliche Dimension, welche auch die Typo-
grafie umfasst, 4) intermodale Dimension, in der es um das Verhéltnis von Bild und
Text geht sowie 5) die paratextuelle und materielle Dimension, die u. a. Buchgrdf3e,
Bindung und Papiersorte beschreibt. Im Folgenden mdochte ich vor allem die dritte
Dimension (bildliche Dimension) im Zusammenhang mit dem Medium Bilderbuch
in den Fokus nehmen.

4.2 Bilder betrachten

Bilder zeigen nicht nur etwas, sondern verbergen auch etwas (vgl. Dehn 2008, S. 12),
das es zu finden und zu dechiffrieren gilt. Wenn wir Bilder wahrnehmen, wird unser
Sehen durch unser Welt- und Handlungswissen mitbestimmt (vgl. ebd., S. 9). Dabei
ist das Sehen ,,immer auf das Herstellen von Beziehungen und Sinnzusammenhén-
gen, auf Generieren von Bedeutungen gerichtet” (ebd., S. 4), beim Bildlesen handelt
es sich um einen Konstruktionsprozess (vgl. ebd., S. 8). Auch wenn die Rezeption der
Bilder unter Umstdnden implizit erfolgt, findet dabei dennoch ein Dekodierprozess
statt (vgl. Kress/van Leeuwen 2006, S. 32f.). Ahnlich wie Lehrkrifte bei der Ver-
mittlung der Schriftsprache die Brille der Schrift ablegen miissen (vgl. Giinther 1999,
S. 23), um zu verstehen, was Kinder, die nicht lesen und schreiben kénnen, iiber
Schrift wissen konnen, sollten Unterrichtende versuchen, sich soweit mdglich
bewusst zu machen, was sie beim Betrachten von Bildern ganz automatisch leisten
und welche Dechiffrierprozesse bei ihnen ablaufen. Diese Bewusstmachung erleich-



244 HANNA SAUERBORN

tert die didaktische Aufbereitung bei der Behandlung von Bilderbiichern im Unter-
richt und kann helfen, den Fokus auf das zu lenken, was zur Férderung und zum Aus-
bau der Visual Literacy vertieft werden kann.

Dennoch kann die Betrachtung eines Bildes auf einer Metaebene auch manchmal den
Blick versperren fiir das eigentlich Wesentliche (vgl. Arizpe/Styles 2004, S. X).
Zudem sollte man als Lehrkraft beriicksichtigen, dass der kindliche Zugang zu Bil-
derbiichern in mancherlei Hinsicht dem einer erwachsenen Person auch iiberlegen
sein kann:
,,1 felt there was probably more I could teach children than they could teach me, but every
time I read a visual text with a child (and usually the younger, the better), they saw things I
didn’t [...]. Where picturebooks are concerned, in some significant respects young children
are more ahead of the game than experienced readers® (ebd.).
Es gibt viele verschiedene Wege, Bilder anzuschauen und man kann nicht von einem
richtigen Weg sprechen (vgl. Clark 1960, S. 15). In seinem Buch Looking at Pictures
beschreibt Clark auf einer Metaebene, wie er beim Betrachten eines Bildes vorgeht
(vgl. ebd., S. 16). Aufbauend auf seinen Uberlegungen benennen Arizpe und Styles
(2004, S. 43) vier Phasen der Auseinandersetzung mit Kunst (vgl. Tab. 2):

Tab. 2 Vier Phasen der Auseinandersetzung mit Kunst (vgl. Arizpe/Styles 2004, S.43 in
Anlehnung an Clark 1960; Ubersetzung HS)

impact Kunst zu betrachten hat eine Wirkung auf den Betrachter/die Betrachterin.
Man bekommt einen ersten Eindruck des Bildes als Ganzes. Falls ein Bild
keine Wirkung hat, kann keine Verbindung zwischen der betrachtenden Per-
son und dem betrachteten Objekt aufgebaut werden. Demnach ist die Wirkung
eines Bildes auf die Rezipierenden ein wesentlicher Schritt fiir die weitere
Beschiftigung damit.

scrutiny Der zweite Schritt ist es, das Bild genau zu betrachten. Im Mittelpunkt der
Betrachtung steht die dsthetische Erfahrung. Diese Phase erfordert Geduld
und Ausdauer.

recollection |In der dritten Phase erfolgt die Riickbesinnung des Gesehenen, dabei ver-
kniipft man das Gesehene mit den eigenen Erfahrungen. Man stellt sich Fra-
gen zum Bild, intensives Nachdenken ist gefragt.

renewal Die letzte Stufe ist eine erneute Betrachtung. Das Bild wird nochmals genauer
untersucht, vorher tibersehene Eigenschaften kommen in den Fokus.

U.a. in Orientierung an dieses Raster werten Arizpe und Styles (2004) Daten ihrer
Untersuchung zum kindlichen Dekodieren von Bildern aus. Sie stellen fest: ,,When
children are given the time they need to look at visual texts and talk, listen, draw,
reflect and think about them, the results can be outstanding* (ebd., S. 241). Uber Bil-
der sprechen zu konnen, setzt sprachliche Mittel voraus, die helfen, moglichst tref-
fend verbal auszudriicken, was man visuell wahrnimmt und deutet. Darum geht es im
folgenden Unterkapitel.
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4.3 Uber Bilder nachdenken und Bilder verbal beschreiben

Doonan (1993) skizziert im Detail, wie sie Bilder in Bilderbiichern im Unterricht
behandelt und in welchen Phasen der Unterricht ablauft (vgl. ebd., S. 48ff. und
S. 70f.). Fiir den Einsatz in der Grundschule wichtig ist die Aussage Doonans, sich
als Lehrkraft klar zu machen, dass man in ein paar Stunden nicht alle Aspekte der
Bildbetrachtung behandeln kdnne und folglich eine Auswahl zu treffen habe (vgl.
ebd., S. 54). Die konkrete Auswahl hingt vor allem vom jeweiligen Bilderbuch bzw.
auch vom literarischen Gehalt ab.

Im Folgenden greife ich ausgewihlte Aspekte aus Doonans Erlduterungen heraus
und erginze sie der bildlichen Dimension im Analysemodell von Staiger (2016,
S. 138; vgl. Abb. 2). Dabei unterscheide ich zwischen Bild und Typografie als jeweils
eigenstdndigen Modalitdten, wobei Typografie wie auch bei Vach (2019) im Sinne
Stockls (2004) als periphere Modalitét verstanden wird (vgl. hierzu auch Dammers in
diesem Band). Laut Stockl meint dies, dass periphere Modalititen ,,nur durch die
mediale Realisierung einer zentralen Modalitdt ins Spiel kommen und eng mit dieser
Kernmodalitit verbunden bleiben® (Stockl 2004, S. 16). Bild und Sprache hingegen
sind als Kernmodalitdt zu bezeichnen (vgl. ebd.).

Bildliche Dimension:

— Linie: Richtung, Verlauf, Bewegung, Funktion
e Linien als Umrisslinien oder Linien, die eine Grenze zwischen zwei Dingen
markieren; Linien als Schattierung; Effekte von Linien (vgl. Doonan 1993, S. 54)

— Farbe: Farbkontraste, Hell-Dunkel-Kontraste, Licht und Schatten, Farbsymbolik
e Gesamteindruck, der durch die Farbschemata entsteht; metaphorische Beschreibun-
gen evozieren, um welche Stimmung es sich handelt (vgl. ebd., S. 55)

— Raum: Vor-/Mittel-/Hintergrund, Perspektive, Bildausschnitt
e Wo sind die Objekte auf dem Bild angeordnet? Was bedeutet das? (vgl. ebd., S. 56)

— Fldche: Flachenform, Flachenkontraste, Figur-Grund-Verhiltnis

— Bildnerische Technik: Malerei, Druck, Collage, Textil, Fotografie, computerbasierte
[lustration, Bildbearbeitung

— Bildnerischer Stil: grafischer Stil, malerischer Stil, Karikatur, Fotorealismus, Abstrak-
tion, Surrealismus, Collage

— Textur: Farbauftrag, virtuelle Nachbildung von Oberflichenstrukturen (z. B. Holzmase-
rung)

— Komposition: Bildaufbau, Gesamtkomposition (z.B. Bild zum Text/Text im Bild),
Zusammenwirken der Elemente, Bewegung, Bildrdnder

— Bildfolgen: enge/weite Bildfolgen, page turns

— Seitenlayout: Einzel-/Doppelseite, Panels, Rahmen
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Typografie:
Ebene (vgl. Stockl 2004, S. 221))
— Mikroebene: Schriftart, Schriftgrofe, Schriftschnitt, Schriftfarbe

— Mesoebene: Zeichenabstand, Wortabstand, Zeilenabstand, Textmenge auf Seite, Ausrich-
tung des Textes, Schriftmischungen

— Makroebene: Absitze, Einrtickungen, Versalien, verzierte Initiale, typographische Her-
vorhebungen, Orientierungshilfen (Uberschriftenhierarchien, Aufzihlungen, Tabellen,
Charts, Verzeichnisse, Fulnoten, Marginalien etc.), Montage Text und Graphik, Bild,
Zeilenabstinde, Fettdruck, Ornamente, kursiv, fett, unterstrichen, Nummerierung, Auf-
zahlungszeichen, Tabellendesign, Textblockbildung, Satzvarianten, Schrift im Bild,
Schrift als Bild, Bild als Schrift etc.

— Paratypographie: Papierqualitit, Praktik des Signierens (Herstellungsverfahren)
Funktion (vgl. Vach 2019, S. 1871f.):

— Reprdsentative Funktion: ,,Darstellung und Abbildung von Vorstellungen, Konzepten,
Abldufen oder Ereignissen” (ebd., S. 188; vgl. Stockl 2003, S. 40., er spricht von ideatio-
naler Funktion)

— Interpersonale Funktion: ,,mit typografischen Mitteln die Beziehung zwischen Textpro-
duzenten und Textrezipienten herstellen (Vach 2019, S. 190; vgl. Stockl 2003, S. 40f.,
er spricht von interpersonaler Funktion)

— Textuale Funktion: , Textstruktur und die Narration sichtbar zu machen, Inhalte hervor-
zuheben und die Lesbarkeit zu sichern* (Vach 2019, S. 191; vgl. Stockl 2003, S. 41)

Abb. 2 Bildliche Dimension nach Staiger (2016, S. 138), erweitert um weitere Aspekte von
Doonan (1993), Stockl (2004) und Vach (2019)

Das Nachdenken iiber sowie Deuten der verschiedenen bildlichen Dimensionen setzt
das Verstehen dariiber voraus, was ein Symbol ist. Doonan (1993, S. 51) schligt
daher vor, zunéchst tiber den Begriff Symbol zu sprechen. Wie weiter oben dargestellt
(Kapitel 2.1) unterscheidet die Autorin zwischen denotativem und exemplifizieren-
dem Verweis durch Symbole (ebd., S. 15). Da Kinder schon friih einen Zugang zu
denotativen Verweisen haben, gilt es vor allem, das Bewusstsein fiir die Exemplifika-
tion zu schérfen, auch wenn der Begriff selber nicht besprochen wird. Zur Verdeutli-
chung, was mit einem exemplifizierenden Modus gemeint ist, kann z. B. die Symbo-
lik von einigen Farben thematisiert werden.

Obwohl Doonan das Sprechen tiber Bilder anstrebt und fordert, betont sie, wie wich-
tig es sei, die unterschiedlichen Zeichensysteme — verbale Sprache und Bildsprache
— als solche in ihrer Wirkung wahrzunehmen und sich bewusst zu machen, dass bei
einer Ubersetzung vom einen zum anderen Zeichensystem immer auch eine Reduk-
tion stattfinde (vgl. ebd., S. 51). D.h., das, was Bilder ausdriicken, l4sst sich nie voll-
stindig in verbaler Sprache wiedergeben.

Im folgenden Teil werden die in diesem Beitrag dargestellten Stringe zusammenge-
fiihrt. Diese Zusammenfiihrung skizziert die Behandlung eines Bilderbuchs im
mehrsprachigen Klassenzimmer.
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5 Ein Bilderbuch im mehrsprachigen Klassenzimmer
behandeln

Die in diesem Kapitel beschriebene Skizze eignet sich vor allem fiir Bilderbiicher, bei
denen die Betrachtung der Bilder bereits fiir sich ein grobes (wenn auch nicht voll-
stindiges) narratives Modell der Geschichte entstehen lassen kann. Dies ist vor allem
bei solchen Bilderbiichern der Fall, bei denen es viele Uberschneidungen zwischen
Text und Bild gibt. Das heifit nicht, dass im Unterricht nicht auch Bilderbiicher
behandelt werden sollten, bei denen sich Bild und Text z. B. widersprechen. Dennoch
stellen Bilderbiicher mit Redundanzen zwischen Text und Bild im Sinne der message
abundancy (vgl. Gibbons 2015, s. 0.) den einfacheren Einstieg fiir DaZ-Lernende dar,
weswegen in diesem Beitrag der Fokus auf der Thematisierung dieser Bilderbiicher,
deren Inhalt durchaus komplex sein darf, im Unterricht liegen soll.

Bewusst ist die folgende Tabelle 3 nicht in Unterrichtsstunden unterteilt. Die indivi-
duellen Lernbedingungen einer Lerngruppe werden in verschiedenen Klassen unter-
schiedliche Fokusse erfordern, zudem héngt die Dauer des Verweilens in einer Phase
auch vom jeweiligen Bilderbuch ab. Daher strukturiert jede Lehrkraft den dargestell-
ten Ablauf zeitlich individuell fiir das gewéhlte Bilderbuch.

Tab. 3 Ein Bilderbuch multimodal im Sinne des Scaffoldingkonzepts behandeln

Phasen der Lehr- und Ein Bilderbuch multimodal im Sinne des Scaffolding-Kon-

Auseinander- |Lernstufen zepts behandeln

setzung mit | nach Gibbons

Kunst nach (2015,

Arizpe und S. 83ff.)

Styles (2004,

S. 43)

Impact: Das (handelnde) Zunichst schauen sich die Lernenden in kooperativen Lerngrup-

Bild auf'sich | Gruppenphase |pen jeweils einige (jedoch je Gruppe unterschiedliche) Bilder

wirken lassen. zum Bilderbuch an und tauschen sich dariiber in der Alltagsspra-
che aus. Der Text der jeweiligen Seite ist auf den Bildern nicht
zu sehen bzw. wurde ggf. entfernt. Die Bilder kénnen entweder
ausgedruckt werden oder z. B. auf einem Tablet angeschaut wer-
den.

Scrutiny: Das | Wortschatz Im Anschluss werden die Bilder in der Klasse in der Reihen-

Bild genau und relevante | folge, wie sie im Buch erscheinen, betrachtet und die jeweilige

betrachten. sprachliche Gruppe erzihlt der Klasse etwas zum Bild. Es liegt eine informa-

Inhalte tion gap (siehe 1.1) vor, da die Kinder nur die Bilder aus der

jeweiligen Kleingruppe kennen. Somit gibt es einen authenti-
schen Sprechanlass. Die Lehrkraft fiihrt parallel relevante Wor-
ter/ Ausdriicke ein und erginzt ausgewahlte Aspekte, wenn not-
wendig. Wichtige Worter/ Ausdriicke werden visualisiert. In die-
ser Phase liegt ein weiteres Potenzial darin, dass Kinder Neues
entdecken, wenn sie den Zusammenhang der Bilder kennenler-
nen. Daraus kann sich ein weiterer Gesprichsanlass ergeben.
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Riickbesin-
nung auf das
Gesehene,
intensives
Nachdenken

Recollection:

Gertist durch
die Lehrkraft

Nun wird die Geschichte zunichst ohne Unterbrechung vorgele-
sen, dabei werden die Bilder présentiert. Ggf. werden jedoch ein-
zelne Worter erkldrt und besprochen. Dies sollte moglichst bei-
laufig im Erzdhlfluss geschehen, damit die Kinder nicht aus der
Fiktion herausgerissen werden. Im Anschluss daran wird die
Geschichte nochmals miindlich nacherzihlt. Dabei fordert und
fordert die Lehrkraft, dass die Lernenden sich in der stretched
language ausdriicken.

Die multimodale Lesart schlie3t die Beschaftigung mit den Bil-
dern ein, die vertiefte Auseinandersetzung mit dem literarischen
Text jedoch keineswegs aus. Vielmehr geht es um die intensive
Auseinandersetzung mit beiden Modi. Zum Umgang mit dem
literarischen Text in Bilderbiichern verweise ich auf bereits vor-
handene Modelle (vgl. z. B. Eberhart in diesem Band), die
Behandlung des Texts wird jedoch im Sinne des Scaffolding-
Konzepts umgesetzt (siche oben).

In einem weiteren Schritt werden einzelne Bilder herausgegrif-
fen und im Hinblick auf einzelne Aspekte der bildlichen Dimen-
sion (siche Kapitel 4.3) hin besprochen. Dabei werden ausge-
wihlte Begriffe zur Beschreibung von Bildern eingefiihrt bzw.
wiederholt' und visualisiert. Es ist selbsterklirend, dass diese
Begriffe nach und nach iiber einen langen Zeitraum mit unter-
schiedlichen Bilderbiichern/Bildern thematisiert werden. Es bie-
tet sich an, bereits eingefiihrte Ausdriicke zu wiederholen und
einige neue einzufiihren. Doch das Thematisieren und Beschrei-
ben der Bilder ist kein Selbstzweck: Am Ende jeder Betrachtung
stehen die gleichen Fragen: Wie wirkt das bildnerische Mittel?
Welche Wirkung hat das Bild auf mich? Warum? Welche Bedeu-
tung hat es fiir die Geschichte im Bilderbuch? Fiir alle Fragen
gibt es visualisierte Satzanfange (z.B.: ... wirkt auf mich ...,
weil ... usw.).

Anschliefend wird das intensive Nachdenken (Perkins 1994)
gefordert, indem die Lernenden nochmals ein Bild des Bilder-
buchs erhalten und dieses intensiv betrachten. Sie sollen probie-
ren, mit den eingefiihrten sprachlichen Mitteln, die noch aus
dem vorangegangenen Unterrichtsschritt im Klassenraum visua-
lisiert verfiigbar sind, zundchst fiir sich, spéter in einer kooperati-
ven Lerngruppe und anschliefend im Plenum ihr Bild bzw. aus-
gewihlte Aspekte des Bildes zu beschreiben. Im Plenum wird
auch nochmals die Wirkung ausgewahlter bildnerischer Mittel
bzw. des Bildes thematisiert.

Auch wenn die Thematisierung des literarischen Texts und der
bildlichen Dimension in diesem Abschnitt getrennt voneinander
skizziert werden, werden im Klassenzimmer beide Strange fort-
laufend miteinander verwoben. Der getrennte Fokus dient vor
allem der Erarbeitung und der Behandlung wichtiger sprachli-
cher Mittel. Das Potenzial des Bilderbuchs bliebe jedoch unter-
graben, wiirden die verschiedenen Elemente nicht auch in Bezie-
hung zueinander gesetzt werden

" Eine ausfiihrliche Liste von Begriffen zur Beschreibung von Bildern findet man bei Doonan (1993,

S. 81-89).
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Renewal: Bildungs- Je nach Klassenstufe werden in der letzten Phase unterschiedli-
Erneute sprachlichen [che Aktivitdten angeboten.

Betrachtung | Text schreiben | gy Kjasse 1 und 2 bietet es sich an, das Buch nochmals gemein-

sam nachzuerzdhlen bzw. vorzulesen und ausgewéhlte Aspekte
der bildlichen Dimension herauszugreifen. Dann erhalten die
Kinder den Auftrag, etwas zum Buch zu zeichnen oder einen
kurzen Text zu verfassen.

Am Ende der Unterrichtseinheit wird das Bilderbuch nochmals
ohne Unterbrechung vorgelesen, der literarische Genuss steht im
Vordergrund. Der Begrift Renewal bezieht sich neben der erneu-
ten Bildbetrachtung auf die Zusammenfiihrung der beiden Sym-
bolsysteme Text und Bild auf einer hoheren Ebene nach einer
griindlichen Auseinandersetzung mit beiden Modi.

Lernende aus der Klassenstufe 3 bzw. 4 erhalten einen Schreib-
auftrag. Je nach Fokus der vorangegangenen Stunden sind ver-
schiedene Themen denkbar:

— die Geschichte nacherzéhlen (und ggf. mit eigenen Bildern
versehen)

— eine Bildbeschreibung anfertigen

— einen Brief an den Illustrator/die Illustratorin bzw. den Autor/
die Autorin verfassen

— eine Szene aus dem Buch als Comic nachstellen

— einen Brief aus Sicht einer der Hauptfiguren verfassen

Auch in dieser Altersgruppe wird am Abschluss der Unterrichts-
einheit das Bilderbuch ohne Unterbrechung vorgelesen.

Das hier vorgestellte Vorgehen unterscheidet sich teilweise von anderen Konzeptio-
nen zur Behandlung von Bilderbiichern in mehrsprachigen Klassen (z. B. Kiimmer-
ling-Meibauer/Pompe 2015), da im vorgestellten Ansatz das sprachliche Lernen als
Werkzeug fiir literarisches und fachliches (respektive visual literacy) Lernen ver-
standen, nicht aber singuldr betrachtet wird. Sprachliche Strukturen werden in der
kommunikativen Situation angewandt. Dieser Ansatz hat Gemeinsamkeiten mit der
kompetenzorientierten Wortschatzdidaktik (vgl. Kithn 2013), bei der Wortschatz-
arbeit integrativ auf die Bereiche Sprechen und Schreiben bzw. Horen und Lesen aus-
gerichtet ist (vgl. ebd., S. 158f.).

6 Fazit

In diesem Beitrag wurde der Versuch unternommen, verschiedene Ansitze zu einem
neuen Modell zu synthetisieren, um den Einsatz von Bilderbiichern in der Grund-
schule im Sinne einer multimodalen Lesart fiir Kinder, die Deutsch als Zweitsprache
sprechen, moglichst fruchtbar zu gestalten. Das Fundament der Uberlegungen stellte
das Bilderbuch dar, welches als multimodales Medium ,,zwei verschiedene Zeichen-
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systeme miteinander verkniipft™ (Staiger 2016, S. 135). Die Modalitit Bild erfordert
die Beschiftigung mit der Visual Literacy bzw. mit den Grundlagen des Umgangs mit
Kunst. Dabei wurde deutlich, dass in der Auseinandersetzung mit Kunst intensives
Nachdenken (Perkins 1994) ausgebaut, bildliche Sprache jedoch nicht vollstindig in
verbale Sprache iiberfithrt werden kann. Das Scaffolding-Konzept nach Gibbons
(2015) bietet den Rahmen fiir das skizzierte Vorgehen. Neben grundsitzlichen unter-
richtsorganisatorischen Rahmenbedingungen zeichnet sich der Ansatz vor allem
dadurch aus, dass Lernende befdhigt werden, sich {iber kognitiv anspruchsvolle The-
men sprachlich zu verstdndigen. Auch wenn ein konkretes Vorgehen zum Einsatz
eines Bilderbuchs vorgestellt wurde, hingt die tatsdchliche Umsetzung vor allem von
der Lerngruppe, aber auch vom konkreten Bilderbuch ab. Ziel des Beitrags war es, zu
begriinden, warum sich das Bilderbuch in besonderem Malle als multimodales
Medium fiir den Einsatz im Unterricht mit einer mehrsprachigen Lerngruppe eignet:
Es stellt einen in vielerlei Hinsicht gewinnbringenden Kommunikationstrager fiir
sprachliches und literarisches Lernen sowie fiir den Ausbau der Visual Literacy dar.

Bilderbuchempfehlungen

Chen, Jianghong (2010): Der Tigerprinz. 6. Aufl. Frankfurt a. M.: Moritz.

Jakobs, Giinther (2017): Schnabbeldiplapp. Ein wasserscheues Bilderbuch. Hamburg:
Carlsen.

Pauli, Lorenz/Schirer, Kathrin (I1l.) (2006): Mutig, mutig. Eine Geschichte. Ziirich:
Atlantis.

Literatur

Arizpe, Evelyn/Styles, Morag (2004): Children reading pictures: Interpreting visual texts.
London: Routledge.

Avgerinou, Maria D./Pettersson, Rune (2011): Toward a Cohesive Theory of Visual Literacy.
In: Journal of Visual Literacy H. 2, S. 1—19.

Clark, Kenneth (1960): Looking at Pictures. London: John Murray.

Dehn, Mechthild (2008): Visual literacy als Aufgabe des Deutschunterrichts? In: Plath,
Monika/Mannhaupt, Gerd (Hrsg.): Kinder — Lesen — Literatur. Analysen — Modelle —
Konzepte. Baltmannsweiler: Schneider Hohengehren, S. 1-32.

Doonan, Jane (1993): Looking at pictures in picture books. South Woodchester: Thimble.

Ehlich, Konrad (2013): Sprachliche Basisqualifikationen, ihre Aneignung und die Schule.
In: Die deutsche Schule H. 2, S. 199-209.

Erfurt, Jirgen (1994): Sprachwandel und Schriftlichkeit. In: Giinther, Hartmut/Ungeheuer,
Gerold/Burkhardt, Armin (Hrsg.): Schrift und Schriftlichkeit. Ein interdisziplinédres
Handbuch internationaler Forschung, Teilbd. 1. Berlin: de Gruyter, S. 1387—1404.

Fauth, Benjamin/Leuders, Timo (2018): Kognitive Aktivierung im Unterricht. Wirksamer
Unterricht — Bd. 2. Stuttgart: Landesinstitut fiir Schulentwicklung.



Bilderbiicher als Anlass zur reflektierten Sprachproduktion 251

Feilke, Helmuth (2013): Bildungssprache und Schulsprache am Beispiel literal-argumentati-
ver Kompetenzen. In: Becker-Mrotzek, Michael/Schramm, Karen/Thiirmann, Eike/
Vollmer, Helmut Johannes (Hrsg.): Sprache im Fach. Sprachlichkeit und fachliches Ler-
nen. Minster: Waxmann, S. 113—130.

Fischer, Martin (1997): Schrift als Notation. In: Koch, Peter/Kridmer, Sybille (Hrsg.):
Schrift, Medien, Kognition. Uber die Exterioritéit des Geistes. Tiibingen: Stauffenburg,
S. 83-101.

Gibbons, Pauline (2015): Scaffolding language, scaffolding learning. Teaching English lan-
guage learners in the mainstream classroom. 2. Aufl. Portsmouth (NH): Heinemann.

Gogolin, Ingrid (2008): Der monolinguale Habitus der multilingualen Schule. 2. Aufl. Miins-
ter: Waxmann.

Giinther, Hartmut (1999): Die Sprache des Kindes und die Schrift der Erwachsenen. In:
Huber, Ludowika (Hrsg.): Einblicke in den Schriftspracherwerb. Braunschweig: Wester-
mann, S. 21-29.

Halliday, Michael A.K. (1993a): Some Grammatical Problems in Scientific English. In: Hal-
liday, Michael A.K./Martin, J.R. (Hrsg.): Writing science. Literacy and discursive power.
Pittsburgh: University of Pittsburgh Press, S. 76—94.

Halliday, Michael A.K. (1993b): Towards a language-based theory of learning. In: Linguis-
tics and Education H. 2, S. 93—116.

Hassett, Dawnene D./Curwood, Jen Scott (2009): Theories and Practices of Multimodal
Education: The Instructional Dynamics of Picture Books and Primary Classrooms. In:
Read Teach H. 4, S. 270-282.

Kiefer, Barbara (1988): Picture Books as Contexts for Literary, Aesthetic, and Real World
Understandings. In: Language Arts H. 3, S. 260-271.

Kress, Gunther R./van Leeuwen, Theo (2006): Reading images. The grammar of visual
design. 2. Aufl. London: Routledge.

Kiihn, Peter (2013): Wortschatz. In: Oomen-Welke, Ingelore/ Ahrenholz, Bernt (Hrsg.):
Deutsch als Fremdsprache. Baltmannsweiler: Schneider Hohengehren, S. 153—164.

Kiimmerling-Meibauer, Bettina (1999): Metalinguistic Awareness and the Child’s Develo-
ping Concept of Irony: The Relationship between Pictures and Text in Ironic Picture
Books. In: The Lion and the Unicorn H. 2, S. 157—183.

Kiimmerling-Meibauer, Bettina/Pompe, Anja (2015): Texte und Bilder lesen. In: Pompe,
Anja (Hrsg.): Deutsch inklusiv. Gemeinsam lernen in der Grundschule. Baltmannsweiler:
Schneider Hohengehren, S. 133—150.

Morek, Miriam/Heller, Vivien (2012): Bildungssprache — Kommunikative, epistemische,
soziale und interaktive Aspekte ihres Gebrauchs. In: Zeitschrift fiir angewandte Linguistik
H.1,S.67-101.

Nickel, Sven (2007): Familienorientierte Grundbildung im Sozialraum als Schliisselstrategie
zur breiten Teilhabe an Literalitét. In: Grotliischen, Anke/Linde, Andrea (Hrsg.): Literali-
tat, Grundbildung oder Lesekompetenz? Beitrige zu einer Theorie-Praxis-Diskussion =
Literacy, basic education or reading competencies? Miinster: Waxmann, S. 31—-41.

Perkins, David N. (1994): The intelligent eye. Learning to think by looking at art. Los Ange-
les (Calif.): Getty Education Inst. for the Arts.

Pettersson, Rune (2013): Views on visual literacy. In: Journal on Images and Culture H. 1,
S. 1-9.

PreuBer, Ulrike (2015): Das Bilderbuch aus didaktischer Perspektive. Ein Forschungsbericht.
In: Didaktik Deutsch H. 39, S. 61-73.



252 HANNA SAUERBORN

Roche, J6rg/Sufier Mufioz, Ferran (2018): Sprachenlernen und Kognition. Grundlagen einer
kognitiven Sprachendidaktik. Tiibingen: Narr Francke Attempto.

Sauerborn, Hanna (2017): Deutschunterricht im mehrsprachigen Klassenzimmer. Grundla-
gen und Beispiele zur Forderung von DaZ-Lernenden im Grundschulalter. Seelze: Kall-
meyer.

Sipe, Lawrence R. (1998): How Picture Books Work: A Semiotically Framed Theory of Text-
Picture Relationships. In: Children’s Literature in Education H. 2, S. 97—108.

Sipe, Lawrence R. (2001): Picturebooks as Aesthetic Objects. In: Literacy Teaching and
Learning H. 1, S. 23-42.

Staiger, Michael (2014): Erzdhlen mit Bild-Schrifttext-Kombinationen. Ein fiinfdimensiona-
les Modell der Bilderbuchanalyse. In: Abraham, Ulf/Knopf, Julia (Hrsg.): BilderBiicher.
Bd.1 Theorie. Baltmannsweiler: Schneider Hohengehren, S. 12—-23.

Staiger, Michael (2016): Das Bilderbuch als multimodales Erzdahlmedium. Analytische
Zuginge am Beispiel von Jon Klassens Das ist nicht mein Hut. In: Lieber, Gabriele/Uhlig,
Bettina (Hrsg.): Narration. Transdisziplindre Wege zur Kunstdidaktik. Miinchen: kopaed,
S. 135-147.

Stockl, Harmut (2004): Typographie: Gewand und Kérper des Textes — Linguistische Uberle-
gungen zu typographischer Gestaltung. In: Zeitschrift fiir Angewandte Linguistik H. 41,
S. 5-48.

Swain, Merrill (1993): The Output Hypothesis: Just Speaking and Writing Aren’t Enough. In:
The Canadian Modern Language Review H. 50, S. 158—164.

Swain, Merrill (2005a): The output hypothesis: Theory and research. In: Hinkel, Eli (Hrsg.):
Handbook of research in second language teaching and learning. Mahwah (NJ): Erlbaum,
S.471-483.

Swain, Merrill (2005b): Three functions of output in second language learning. In: Cook,
Guy (Hrsg.): Principle & practice in applied linguistics. Studies in honour of H. G. Wid-
dowson. Unter Mitarbeit von Henry G. Widdowson. Oxford: Oxford Univ. Press, S. 125—

144.

Thiele, Jens (2003): Das Bilderbuch. Asthetik, Theorie, Analyse, Didaktik, Rezeption. 2.,
erw. Aufl. Bremen: Aschenbeck & Isensee.

Uhlig, Bettina (2014): ,,Ich sehe etwas, was du nicht siehst!“ Bildsehen und Bildimagination
bei der Betrachtung von Bilderbiichern. In: Scherer, Gabriela/ Volz, Steffen/Wipréchti-
ger-Geppert, Maja (Hrsg.): Bilderbuch und literar-dsthetische Bildung. Aktuelle For-
schungsperspektiven. Trier: WVT, S. 9-22.

Vach, Karin (2019): Typografie — zwischen Sprache und Bild. Funktionen der Typografie in
multimodalen kinderliterarischen Erzdhlungen. In: Uhlig, Bettina/Lieber, Gabriele/Pie-
per, Irene (Hrsg.): ERZAHLEN zwischen Bild und Text (Imago). Miinchen: kopaed,
S. 181-198.

Walsh, Maureen (2003): ‘Reading’ pictures: what do they reveal? Young children’s reading of
visual texts. In: Literacy H. 3, S. 123-130.

Wood, David/Bruner, Jerome S./Ross, Gail (1976): The role of tutoring in problem solving.
In: J Child Psychol & Psychiat H. 2, S. 89—100.



Vorlesen in der Grundschule 253

SIEGLINDE EBERHART

Vorlesen in der Grundschule —
professionell und zuhorerorientiert

Eine Leselehre am Beispiel des Bilderbuches Steinsuppe

1 Vorlesen in der Grundschule — einfithrende Gedanken

Im Gegensatz zum Lesen ist das Vorlesen keine einsame, sondern vielmehr eine
gesellige Angelegenheit. Gerade in der Grundschule, wenn das Vorlesen ritualisiert —
in Friihstlickspausen, zum Beginn des Tages oder der Stunde — eingesetzt wird, geht
es neben der Textvermittlung auch um das Atmosphérische und Soziale. Dabei kom-
men den Akteur/-innen unterschiedliche Rollen zu: Die Zuhrenden vertrauen sich
der Stimme des Vorlesers, der Vorleserin an. Er oder sie ist es, der/die den Text aus-
wihlt und ihn mit dem personlichen Ausdruck beim Sprechen gestaltet. Beides,
sowohl die Auswahl als auch die miindliche Gestaltung, sollte die Schiilerinnen und
Schiiler zum Zuhdren anregen. Um genau diese Fertigkeiten soll es im Folgenden
gehen, worauf auch der Untertitel dieses Beitrages — eine Leselehre — hinweist: Es
geht um praktische Fertigkeiten, die die stimmlich-sprecherische Gestaltung einer
Geschichte verfeinern und somit die Zuhorintensitét des Publikums steigern konnen.
Ziel ist es, das Vorlesen fiir alle Beteiligten zu einem gemeinschaftlichen Vergniigen
zu machen und so Freude an der Literatur zu wecken, zu fordern und zu erhalten.

Zahlreiche Publikationen beschiftigen sich mit dem Stellenwert des Vorlesens in der
Primarstufe (vgl. Kranz 2014), mit Leseanimation, Lesemotivation (vgl. Rosebrock/
Nix 2015; Merklinger 2015) und Leseforderung (vgl. Merklinger/Preuler 2014).
Geht es jedoch um den eigentlichen Akt des Vorlesens, wird eine Liicke sichtbar. Was
es fiir den Vorlesevortrag konkret heif3t, wenn von der ,,Bedeutung eines professionel-
len Einsatzes der Stimme* fiir die féordernde Wirkung auf die zuhérenden Schiiler/-
innen die Rede ist (Merklinger 2015, S. 90), bedarf noch einer etwas ausfiihrlicheren
Darlegung.

Das Sprechen von Literatur in Form von Gedichtrezitationen oder eines Lesevortrags
kommt in der Deutschdidaktik eher selten vor, in den allermeisten Fillen wird iiber
Literatur gesprochen (vgl. Kopfermann 2008, S. 47). Zudem gibt es in der Lehrerbil-
dung kaum Angebote zur praktischen Leselehre. Damit fehlen meist konkrete Ange-
bote fiir eine Professionalisierung in diesem zentralen Bereich der Leseforderung,
dem Vorlesen. Eine der wenigen Ausnahmen bildet hier die Pddagogische Hoch-
schule Freiburg i.Br., wo die Deutschstudierenden fiir die Primarstufe Grundlagen
des Vorlesens belegen. Die praxisorientierte Sprecherziehung in Verbindung mit der
theoriebildenden Sprechwissenschaft bietet dort Hilfestellung, wo Literatur nicht nur
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gelehrt, sondern auch vorgetragen wird (vgl. Ockel 2000; Puffer 2010; Trischler
2015; Eberhart/Hinderer 2020a).

Der Sprechwissenschaftler und Literaturdidaktiker Ockel bedauert eine fehlende
Vorlesekompetenz bei Laien und beméngelt ein zu hohes Vorlesetempo, fehlenden
Blickkontakt mit den Zuhoérenden und eine undeutliche Artikulation bei ungetibten
Vorleser/-innen. Aber auch uniiberlegte Betonungen und eine gleichférmige Sprech-
melodie, die sich vorwiegend an Satzzeichen orientiert, sieht er als vorherrschend an
(vgl. Ockel 2004, S. 85). Es bedarf zwar keiner umfassenden Sprecher/-innenausbil-
dung, um passabel vorzulesen, aber ein vertieftes Textverstindnis, ein Basiswissen
der prosodischen GesetzmiaBigkeiten des Deutschen und die Bereitschaft zu {iben,
sind sehr wohl von Néoten, damit sich ein Text ,,anhorlich présentiert” (ebd., S. 84).
Das Vorlesen ist eine besondere Mischform, wenn man es in Bezug auf die Dimensio-
nen schriftlich und miindlich betrachtet. Bei Geschichten, die vorgelesen werden,
gehe es um ,.gehorte Schriftlichkeit, die sich Kindern im Gewand der Miindlichkeit
prasentiert™ (Merklinger 2015, S. 92; Herv. 1. O.). Der (literarische) Text ist vorgege-
ben, demnach konzeptionell schriftlich. Durch den Vortrag findet zwar eine Uberset-
zung ins medial Miindliche statt. Wenn jedoch keine aktive, vorbereitende Arbeit am
Text erfolgt, bleibt die gewiinschte Wirkung — Sinnvermittlung, dialogische Dimen-
sion, Herstellen von Kontakt — auf der Strecke (vgl. Koch/QOesterreicher 1985,
S. 23). Die Herausforderung besteht demnach darin, so lebendig, anschaulich und
verstindlich vorzulesen, dass die Verwandlung des schriftlich vorliegenden Textes in
einen Lesevortrag mit dem Charakter einer ,,Erzdhlung® gelingt und damit die Bereit-
schaft zuzuhoren gesteigert wird.

Somit versteht sich dieser Beitrag als praktische Hinfiihrung zu den Grundlagen des
Vorlesens. Professionalitéit im Vorlesen stellt sich nicht von selbst ein. Durch eine
sorgfiltige Vorbereitung, eine bewusste Gestaltung des Textes und mit einiger Ubung
konnen Vorleser/-innen ihren Vortrag jedoch horbar verbessern. Mit Gestaltung ist
der angemessene Gebrauch prosodischer Mittel wie Pausen, Betonungen, Melodie,
Tempo und Lautstirke gemeint.

Neben der Artikulation ist die Prosodie zentrales Ausdrucksmittel. Fiir Prosodie ist
auch der Begriff Intonation gebrauchlich. Er wird landldufig sehr weit gefasst und
subsumiert sémtliche prosodische Merkmale. Im engen Sinne versteht man darunter
die Satzmelodie. Die Satzmelodie wiederum ist neben den gliedernden Pausen und
den Betonungen Teil des Sprechrhythmus.

Der Beitrag bezieht sich auf die Vorlesesituation in der Grundschule und richtet sich
an die dort titigen Pddagogen und Paddagoginnen.
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2 Professionell vorlesen — Schritte der Vorbereitung
2.1 Der Text: Steinsuppe von Anais Vaugelade

Die exemplarische Textbasis fiir die folgenden Ubungsschritte einer Leselehre bildet
—passend zur Thematik dieses Sammelbandes — ein Bilderbuch, und zwar Steinsuppe
der franzosischen Autorin und Illustratorin Anais Vaugelade. Es erschien im Jahr
2000 in Frankreich und noch im selben Jahr in der Ubersetzung von Tobias Scheffel
beim Moritz Verlag in Frankfurt am Main. Die Geschichte entwickelte sich zu einem
Klassiker, der in der 12. Auflage (2018) vorliegt. Steinsuppe fand mittlerweile auch
Eingang in die didaktische Vorleseforschung (vgl. Schiafer-Munro 2012; Merklinger/
Preufler 2014). Die Zielgruppe spannt sich von der Kindertagesstétte {iber die Vor-
schule, die Grundschule bis hin zur Foérderschule und erreicht die Jahrgangsstufen
eins bis vier.

Die zentrale Gestalt in der Geschichte ist ein schweigsamer Wolf. Er kommt in das
»Dorf der Tiere® und klopft bei der Henne an. Er bittet sie darum, bei ihr eine Stein-
suppe kochen zu diirfen. Sie ldsst ihn — nach anfanglichem Zogern — eintreten. In
einem Sack trigt der Wolf einen Stein mit sich, den er auspackt und ins Wasser legt,
um damit die Suppe zuzubereiten. Mit der Henne und ihren Nachbarn, die, neugierig
geworden, nach und nach anklopfen und dazukommen, kocht der Wolf gemein-
schaftlich eine Steinsuppe. Jedes der Tiere hat eine Idee, wie die Suppe verfeinert
werden kann. Es wird ein schoner Abend fiir die Dorfgemeinschaft, der jedoch
begleitet wird von einem unterschwelligen Gefiihl des Unbehagens. Die Henne, das
Schwein, das Pferd und die Ente, das Schaf, die Ziege und der Hund, sie alle sind
gegeniiber dem Wolf vorsichtig zuriickhaltend. Im Text werden die Momente des
Unheimlichen nicht explizit benannt. Aber der Charakter des Wolfes ist durch seine
Schweigsambkeit in Verbindung mit der bildlichen Darstellung — unbewegte Mimik,
ein wacher Blick unter halbgeschlossenen Lidern, ein Messer, das zum Vorschein
kommt — nicht eindeutig einzuordnen. Die Autorin spielt mit den Erwartungshaltun-
gen der Leser/-innen. Eine ,,Wolfsgeschichte* regt Klischeebilder an. Ist er ein alter
Wolf oder ist er nicht doch ein hungriger Riuber, der die anderen Tiere fressen will?
Steinsuppe erzeugt Spannung, weil der Text Leerstellen aufweist, die verschiedene
Deutungen des Charakters und der Situationen zulassen. Die gro3formatigen Bilder
»erzdhlen® teilweise eine andere Geschichte als der Text. Die Spannung wird auch
von Ungewissheit getragen: War es richtig, den Fremden eintreten zu lassen? Oder
sollte nicht doch den Impulsen von Argwohn und Vorbehalt nachgegeben werden und
die Tiire sicherheitshalber verschlossen bleiben? Eine gastfreundliche und offene
Haltung ist im Widerstreit mit Misstrauen und Vorurteil. Die Dorfbewohner profitie-
ren jedoch vom Mut der Henne. Sie werden mit einem spontanen und ausgelassenen
Fest belohnt.
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2.2 Den Text kennenlernen

Ein wichtiger Grundsatz in der Leselehre lautet: Lerne den Text kennen und verste-
hen, bevor du ihn vorliest. So ist der erste Schritt, den ganzen Text der Steinsuppe von
Anfang bis Ende zu lesen. Im zweiten Schritt sprechen Sie' den Text laut. Das laute
Lesen macht deutlich, wie Sie mit prosodischen Gestaltungsmitteln eine Fiille an
Ausdrucksvarianten produzieren. ,,Was die Stimme als etwas Besonderes inmitten
der unendlichen Menge akustischer Phinomene bestimmt, ist ihr innerer Zusammen-
hang mit der Bedeutung.” (Dolar 2004, S. 203) Das vorbereitende laute Lesen ist
somit von der Suche nach dem Sinn des Textes geprigt (vgl. Ockel 2004, S. 83). Beim
Bilderbuch ist die Besonderheit zu beriicksichtigen, dass der Sinn in einem Zusam-
menspiel aus Text und Bild entsteht. In Steinsuppe geben die Abbildungen deutliche
Hinweise auf die Charaktere und die sich verdndernden Stimmungen in der
Geschichte. Der tiber den Informationsgehalt des Textes hinausgehende Bildgehalt
beeinflusst so die Interpretation des Textes.

Geschriebene und gesprochene Sprache sind, wie schon erwihnt, nicht gleichzu-
setzen. Die Struktur im Schriftlichen wird durch eine Formgebung im Miindlichen
abgeldst. Die stimmlich-sprecherischen Gestaltungsmittel werden im Folgenden
einzeln behandelt, um schlieflich im harmonischen Zusammenspiel verbunden zu
werden.

2.3 Den Text gliedern, damit die Zuhorenden mitkommen

Beim Lesen werden wir durch eine ordnende Gestaltung durch den Text gefiihrt, zum
Beispiel durch Satzzeichen, Absitze, Seitenumbruch, Schriftformen, Uberschriften.
Wenn wir etwas nicht verstanden haben, lesen wir den Abschnitt noch einmal. Beim
Vorlesen dagegen muss die Gliederung auditiv vermittelt werden, damit die Zuhdren-
den gedanklich Schritt halten kdnnen.

Sie gliedern den Text mit Pausen und zerlegen ihn so in sinnhafte Portionen. Mit die-
ser Gliederung in Sinneinheiten entwickelt sich die Geschichte Schritt fiir Schritt,
ohne dass Sie durch ein iiberhastetes Ablesen die Zuhérenden verlieren. Das Kurz-
zeitgedéchtnis ist in seiner Aufnahmekapazitit auf wenige Sekunden bzw. auf ein
paar Worte begrenzt. Die Zuhorenden konnen demnach nur wenige Einheiten im
Arbeitsspeicher behalten. Die inhaltlich passend gesetzten Pausen helfen beim Verar-
beiten des Gehorten, denn die Zuhdrenden brauchen Zeit, um den Fortgang der
Geschichte zu verstehen und sich ein eigenes Bild zu machen.

Sie setzen dort Pausen, wo ein AuBerungsabschnitt sinnvoll endet. Diese Wortgrup-
pen, die so voneinander getrennt werden, fiigen sich zu einer Auerung zusammen.
Die Verbindung der einzelnen Abschnitte zu einer Sinneinheit bildet die Melodie-
fithrung (siehe dazu 2.5).

' Eine Leselehre ist lern- und iibungsorientiert. Somit scheint es der Autorin angemessen, die Leser/-innen
hier direkt anzusprechen.
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Abb. 1 Der Wolf ndhert sich dem Dorf der Tiere (Ill. aus: Anais Vaugelade, Steinsuppe. Bil-
derbuch. Aus dem Franzdsischen von Tobias Scheffel. © 2000 Moritz Verlag, Frank-
furt a.M.)

., Es ist Nacht. Es herrscht Winter. Ein alter Wolf néhert sich dem Dorf der Tiere.

Das sind die ersten drei Sétze in Steinsuppe (vgl. Abb. 1). Lesen Sie die Sitze laut vor
und horen Sie sich dabei zu. Wo halten Sie inne? Machen Sie nur dort Pause, wo ein
Punkt das Satzende anzeigt oder findet sich noch eine andere Gelegenheit fiir ein
Innehalten? Gestalten Sie die Pausen unterschiedlich in Linge und Qualitdt? An die-
sen Fragen kdnnen Sie ermessen, dass Sie allein mit Pausen auf vielfaltige Weise den
Text sprecherisch formen konnen.

In Steinsuppe sind die Sétze nicht in einer Zeile geschrieben. Die Formatierung im
Bilderbuch kommt der Gliederung durch Pausen entgegen. Auf der ersten Doppel-
seite finden sich nur diese drei Sitze, noch dazu untereinandergeschrieben. Lesen Sie
die Sitze noch einmal und machen Sie an den gekennzeichneten Stellen eine Pause
)

Es ist Nacht. /

Es herrscht Winter. /

Ein alter Wolf'/ néhert sich dem Dorf der Tiere.” /

Haben Sie in der Qualitédt der Pausen einen Unterschied bemerkt? Am Ende der bei-
den ersten AuBerungen fiihren Sie die Stimme vermutlich nach unten und atmen ein.
Zwischen ein alter Wolfund néhert sich dem Dorf der Tiere hat die Pause eine andere
Qualitit. Sie bleiben an dieser Stelle mit der Stimme in der Schwebe und halten kurz
inne, Sie machen eine Zésur in Threm Sprechfluss und somit staut sich der Ausatem-
strom. Mit dieser sog. Staupause (vgl. Eberhart/Hinderer 2020a, S. 133) in Verbin-
dung mit einer schwebenden Stimmfiihrung (siche dazu 2.5) machen Sie horbar, dass
die AuBerung noch nicht abgeschlossen ist; Sie bleiben in der Spannung und ver-
setzen zugleich die Zuhorenden in gespannte Erwartung, die — gefiihrt durch Thre
Atemspannung — ebenfalls innehalten, ohne zu atmen. Durch die Qualitét der Pausen
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werden somit Denkbewegungen der vorlesenden Person fiir die Zuhdrenden kdrper-
lich und auditiv wahrnehmbar. Die Gliederung des Textes korrespondiert mit der
Atmung: ,,Da man trotz Zasur noch im selben Gedanken ist, also keine neue gedank-
liche Inspiration entsteht, erfolgt auch keine Inspiration auf korperlicher Ebene.*
(Eberhart/Hinderer 2020a, S. 133)

Nach dem dritten Satz entsteht eine deutliche Pause, weil man umblittern muss.
Diese etwas langere Pause ist inhaltlich angemessen und macht die zuhdrenden Kin-
der neugierig auf die weitere Entwicklung.

Satzzeichen sind eine hilfreiche Orientierung beim Gliedern. Sie diirfen jedoch nicht
als Sprechzeichen verstanden werden (ebd., S. 148). Die hiufig gehorte Aussage:
»Lange Sitze sind schwer vorzulesen® deutet auf dieses Missverstindnis hin. Die
Fixierung auf das Schriftbild bzw. die Satzzeichen verhindert den freien Blick auf
den Sinnzusammenhang im Text. Der folgende Ausschnitt aus Steinsuppe ist hier
ohne Satzzeichen gesetzt. Versuchen Sie, den Text sinnvoll zu gliedern. Setzen Sie,
nachdem Sie die unterschiedlichen Pausenqualititen kennengelernt haben, auch
unterschiedliche Zeichen fiir Staupause (/) und Atempause (//):

,,Aber auch das Schaf die Ziege und der Hund machen sich Sorgen weil sie gesehen haben

wie der Wolf'in das Haus der Henne gegangen ist sie brauchen nicht anzuklopfen denn die
Tiir steht sperrangelweit auf sie fragen was macht ihr denn da *

Ist es Thnen gelungen, sich allein auf den Inhalt zu konzentrieren, ihn stimmig zu deu-
ten und zu einer passenden Gliederung zu gelangen? Hier eine mdgliche Variante:
Aber auch das Schaf die Ziege und der Hund / machen sich Sorgen // weil sie gesehen

haben / wie der Wolf in das Haus der Henne gegangen ist // Sie brauchen nicht anzuklop-
fen / denn die Tiir steht sperrangelweit auf// Sie fragen was macht ihr denn da*“ //

In Steinsuppe finden sich lingere Passagen mit wortlicher Rede. Der voran- bzw.
nachgestellte Begleitsatz kann manchmal mit der wortlichen Rede ohne Pause ver-
bunden werden, um einen natiirlichen Erzéhlfluss zu gestalten. Probieren Sie es aus!
., Der Wolf tritt ein, / seufzt und bittet: ‘Bring mir einen Kessel, Henne." //
‘Einen Kessel? ' ruft die Henne erschrocken. //

‘Hor zu, Henne, / um Steinsuppe zu machen, / braucht man nun mal einen Kessel.' //
‘Das wusste ich nicht’, gesteht die Henne. //

Wenn es fiir Sie ungewohnt ist, dann hilft Thnen womdglich der Hinweis, dass sich die
Prosodie beim Vorlesen gar nicht so sehr vom alltdglichen Sprechen unterscheidet —
und nicht nur, was die Pausensetzung anbelangt. Was einem beim freien Sprechen
miihelos gelingt, das ist das gleichzeitige Sprechen und planende Mit- und Vordenken
(vgl. ebd., S. 132). Die Herausforderung beim Vorlesen besteht darin, den Text neu zu
denken, obwohl er schon existiert und eigentlich nicht mehr ausgedacht werden
muss. Horen Sie, wie Sie im freien Erzdhlen stimmig gliedern und wo Sie Wortgrup-
pen, z. B. wortliche Rede an Begleitsitze, ohne Pause binden. Versuchen Sie, es auf
das Vorlesen zu iibertragen! Dadurch kommt Ihr Lesevortrag trotz aller Formbe-
wusstheit nah an einen flissig-unmittelbaren Alltagston heran.
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2.4 Akzente setzen, um den Sinn zu verdeutlichen

Im Deutschen hat jedes Wort eine akzentuierte Silbe, die im Gegensatz zu den unbe-
tonten Nachbarsilben sehr deutlich hervorgehoben wird: Geschichten, Kamin, Selle-
rie, Zucchini, Riiben, Gemiise oder Steinsuppe. Sprechen Sie die Worter. Wie klar
horen Sie den Unterschied zwischen akzentuierter und nicht akzentuierter Silbe? Wie
die Artikulation, so ist auch der Wortakzent normiert und lexikalisiert. Welche Silbe
die betonte ist, das wissen Sie in den meisten Féllen intuitiv, wenn Deutsch Ihre Erst-
sprache ist. Falls Sie einmal unsicher sind, was durchaus moglich ist, da die Betonung
nicht in jedem Wort gleich ist, hilft Thnen ein Ausspracheworterbuch (Duden Aus-
sprachewdrterbuch 2015).

Neben den einzelnen Wortbetonungen erhélt zusitzlich jeder Satz bzw. jede Wort-
gruppe einen horbaren Hauptakzent (in den folgenden Beispielsitzen doppelt unter-
strichen; s.u.) und gelegentlich auch Nebenakzente (einfach unterstrichen; s.u.). Der
Wortakzent bleibt bestehen, er ordnet sich jedoch dem auditiv stirkeren Satzakzent
unter. Bei emphatischem Sprechen ist diese Betonungsnorm des Deutschen auch fiir
Laien deutlich zu horen. Probieren Sie es aus und lesen Sie den folgenden Satz, oder
noch besser, lassen Sie ihn sich vorlesen!

Die Henne erschrickt: ,, Der Wolf? *

Horen Sie, wie stark das Wort Wolf durch eine Hauptbetonung hervorgehoben wird
und sich damit auditiv abhebt? Sie gestalten im Deutschen Wort- und Satzakzente
stimmlich vor allem liber die Lautstirke, den dynamischen Akzent, und die Melodie-
bewegung, den melodischen Akzent (vgl. Eberhart/Hinderer 2020a, S. 135). Im
vorangehenden Kapitel wurden die einzelnen Sitze in Sinnabschnitte geteilt. Jeder
dieser Abschnitte enthilt eine neue, wichtige Information. Und dieses Neue, linguis-
tisch als Rhema bezeichnet, erhdlt den Hauptakzent. Meist ist es ein Nomen, das als
Trager der neuen Information auftritt, gelegentlich auch das Verb oder ein Adverb.

., Es ist Nacht. // Es herrscht Winter. // Ein alter Wolf'/ néhert sich dem Dorf der Tiere. //
Im ersten Haus wohnt die Henne. // Der Wolf klopft an die Tiir, / poch, poch, poch. //
,Wer da?", fragt die Henne. // Der Wolf antwortet: ,Der Wolf.‘ // Die Henne erschrickt: /

,Der Wolf?“/ ,Hab keine Angst, Henne: / Ich bin alt / und habe nur noch einen einzigen

Zahn. // Lass mich herein, / damit ich mich an deinem Kamin wdrmen / und mir eine

Steinsuppe kochen kann. ‘ // Die Henne zogert. // Sie hat immer noch ein bisschen Angst, /

aber sie ist neugierig: // Sie hat den Wolf noch nie mit eigenen Augen gesehen, // sie kennt
ihn nur aus Geschichten. // Und auferdem wiirde sie gerne die Steinsuppe probieren. /

Also offnet sie die Tiir.“/

An diesem Erzihlbeginn (vgl. Abb. 1, 2 und 3) kdnnen Sie die typische Thema-
Rhema-Struktur im Deutschen nachvollziehen. Das Thema — das bereits Bekannte —
findet sich meist am Anfang eines Satzes, das akzentuierte Rhema, als Triger des
inhaltlich Neuen, am Satzende.



260 SIEGLINDE EBERHART

Gerade der Beginn einer Geschichte verlangt Pausen und Betonungen, die den Zuho-
renden helfen, sich zu orientieren. Am Anfang ist alles neu fiir sie und sie miissen in
kurzer Zeit viele verschiedene Informationen verarbeiten: Die Zuhdrenden erfahren
allein in den ersten drei Sdtzen, wann die Geschichte spielt, zu welcher Jahreszeit sie
sich ereignet, wer ihr Protagonist ist und wo sie stattfindet. Als Vorleser/-in fiihren
Sie das Publikum nachvollziehbar phrasierend und betonend durch die Geschichte.
Womboglich lesen Sie beim Einstieg in die Geschichte in bedichtigerem Tempo, um
alle in die Geschichte einzufiihren. Je langsamer das Sprechtempo, umso mehr und
langere Pausen sind moglich mit jeweils einer Akzentuierung pro Wortgruppe.
Uber die meisten Betonungen liisst sich nicht streiten, da sie der inhaltlichen Logik
folgen. Der folgende Textausschnitt mit der eingetragenen Notation (Pausen und
Betonungen) soll diese Norm demonstrieren. Orientieren Sie sich beim lauten Lesen
an den eingetragenen Pausen- und Betonungszeichen:

,,Aber auch die Ente und das Pferd haben gesehen, / wie der Wolf in das Haus der Henne
gegangen ist. // Sie machen sich Sorgen / und klopfen an die Tiir, // [...] Die Ente, die

schon viel gereist ist, / behauptet, dass sie in Agypten einmal Steinsuppe gegessen habe /

und zwar mit Lauch. // Sie erinnere sich deswegen so gut daran, / weil sie Lauch in der

Suppe am liebsten habe. “ //

Horen Sie, wie Thre Stimme durch die regelrechte Akzentuierung den Inhalt sinnfal-
lig prasentiert? Womdglich setzen Sie auer den Hauptakzenten auch Nebenakzente.
Das ist, je nach Interpretation durchaus moglich, sollte aber nicht iibertrieben wer-
den, um die Horer/-innen nicht zu verwirren.

2.5 Mit Modulation Spannungsbogen gestalten

Mit der Satzmelodie machen Sie den Sinnzusammenhang horbar. Die Zuhdrenden
erkennen an Threr Melodiefiihrung, ob ein Gedanke beendet ist oder ob er weiterweist
und mit der niichsten AuBerung verbunden wird. An IThrer Melodiefithrung wird
zudem horbar, ob es sich um eine Frage oder eine Aufforderung handelt.

Sie bauen beim Sprechen/Vorlesen einen Spannungsbogen auf und fiihren ihn wie-
der zu Ende. Wie eine AuBerung gemeint ist, zeigt sich insbesondere im ,,‘Endlauf”
der Melodie* (Hirschfeld u.a. 2019, S. 35), die Phrase vom letzten betonten Wort bis
zur Pause. Fillt die Stimme vernehmlich ab, so signalisieren Sie damit das Ende eines
Gedankens. Die fallende Kadenz oder Tiefschluss (]) ist so gut wie immer am Ende
eines Satzes zu horen (vgl. Eberhart/Hinderer 2020a, S. 144f.).

., Dann setzen sich alle im Halbkreis um den Kamin. //¥

Der Wolf teilt allen Tieren Suppe aus.“ /¥ (vgl. Abb. 4)

Das Absenken der Stimme kommt aber nicht nur dort vor, wo ein Punkt das Ende des
Satzes bezeichnet. Der Sinnzusammenhang entscheidet iiber die Sprechmelodie,
unabhingig von Satzzeichen. Probieren Sie es aus!
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. Dann liuft jeder nach Hause und kommt mit Gemiise zuriick, /¥ Gemiise fiir jeden

Geschmack. “//V

Verbinden Sie zwei AuBerungen zu einer Sinneinheit, halten Sie die Melodie an der
Stelle, an der Sie eine Staupause setzen, in der Schwebe. Die schwebende Kadenz
oder Mittelschluss (—) gibt den Zuhorenden das stimmliche Signal, dass der
Gedanke noch nicht abgeschlossen ist, sondern weiterweist. Sie konnen das obige
Beispiel mit einer weiteren Gliederungspause versehen und dadurch das Vorlese-
tempo etwas verlangsamen:

., Dann liuft jeder nach Hause / — und kommt mit Gemiise zuriick, /x> Gemiise fiir jeden

Geschmack. “//J

Auch die steigende Kadenz oder der Hochschluss am Ende einer AuBerung hat eine
unabgeschlossene Wirkung; sie kann zogerlich, zweifelnd, liberrascht oder fragend
sein. Man spricht deshalb auch von einer Frageintonation. Jedoch nicht jedes Frage-
zeichen erfordert beim Vorlesen eine steigende Kadenz. Fragen mit Fragewort wer-
den, im Gegensatz zu Entscheidungsfragen, iiblicherweise mit fallender Kadenz
gesprochen. Wenn der Wolf an die Tiir der Henne klopft, entspinnt sich folgender
Dialog:

. ‘Wer da?", // \ fragt die Henne. // Der Wolf antwortet: ,Der Wolf.* //4 Die Henne
erschrickt: ,Der Wolf?“ T

., Wer da?“ wiirde mit Frageintonation () freundlich einladend klingen. Sprechen
Sie die W-Frage auf Tiefschluss (|,), klingt es kurz angebunden oder sogar misstrau-
isch.

Wenn von fallender, schwebender oder steigender Kadenz die Rede ist, so sind keine
festgelegten Tonhohen gemeint. Es gibt zahllose Zwischentone, die in der bewussten
Textgestaltung ein Stimmungsbild zeichnen, denn die Melodie ist das, ,,was zwi-
schen den Zeilen gesagt wird*, was ,,unter den Worten liegt und den Inhalt eines Sat-
zes entscheidend beeinflusst (Rossié 2017, S. 89).

2.6 Mit Imaginationskraft Stimmungen erzeugen

In der Modulation driicken sich Stimmungen und Emotionen aus, z. B. ob etwas spot-
tisch, ironisch oder freundlich, herzlich gemeint ist. Sie konnen das an einfachen
Ausrufen ausprobieren: Entschuldigung!, Hallo!, Endlich! Je nach innerer Einstel-
lung und Situation bekommen die Ausrufe eine eigene Qualitit. Die Stimme reagiert
unmittelbar auf die gedankliche und situative Voreinstellung. Die Beweglichkeit der
Stimme kann trainiert werden, um die Ausdrucksvielfalt von Stimmungen und
Gefiihlen zu ermdglichen, was in der Schauspielausbildung einen breiten Raum ein-
nimmt (vgl. Ritter 2009). Aber auch ohne umfassende Ausbildung gibt es einen Weg
hin zu Variationen (hoher/tiefer, schneller/langsamer, lauter/leiser), die den Zu-
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horenden eine beabsichtigte Stimmung vermitteln. Je genauer Sie sich Ort, Personen
und Handlung vorstellen kdnnen, umso klarer driickt sich das in der Stimme und der
Sprechweise aus und umso leichter nachvollziehbar wird das Gelesene fiir die Zuho-
renden. ,,Der Vorleser braucht die nicht erzihite Geschichte in seinem Kopf, als
innere Bildvorstellung, damit die erzdhlte Geschichte plastisch wird.” (Eberhart/
Hinderer 2020a, S. 154, Kursiv i. Orig.)

Bevor Sie den Beginn der Geschichte noch einmal laut lesen, entwickeln Sie klare
innere Bilder von der Szenerie. Stellen Sie sich den Wolf vor, die Henne und die Situ-
ation, in der die Akteurinnen und Akteure sich begegnen. Wie ist Ihr inneres Bild von
Nacht in dieser Geschichte? Wie stellen Sie sich den Winter vor? Denken Sie dabei an
Schnee? Die Sprache des Textes und die Bilder im Buch geben Ihnen Hinweise: Es
herrscht Winter, der Wolf ist etwas mager und gebeugt, die Henne tragt eine lippige
Perlenkette, etc. Da wir mit einem Bilderbuch arbeiten, ist es wichtig, sich der Bild-
angebote zu bedienen und die eigene Fantasie dadurch anregen zu lassen (vgl. Abb. 1
und 2).

Im ersten Haus wohnt die Henne.
Der Wolf Kiopft an die Tar, poch, poch, poch.
+Wer dae, fragt dic Henne.

Der Wolf antwortet: +Der Wolf.+

Abb. 2 Der Wolfklopft an der Tiir der Henne (Ill. aus: Anais Vaugelade, Steinsuppe. Bilder-
buch. Aus dem Franzosischen von Tobias Scheffel. © 2000 Moritz Verlag, Frankfurt
a.M.)

., Es ist Nacht.
Es herrscht Winter.
Ein alter Wolf néhert sich dem Dorf der Tiere.

Im ersten Haus wohnt die Henne.

Der Wolf klopft an die Tiir, poch, poch, poch.
‘Wer da?’, fragt die Henne.

Der Wolf antwortet: ‘Der Wolf.*

Wie klingt Ihr Vortrag jetzt, im Gegensatz zum Beginn? Hat er eine verdnderte, eine
neue Qualitét?
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Auf der folgenden Seite im Bilderbuch spricht der Wolf. Es ist seine ldngste wortliche
Rede in der ganzen Geschichte (vgl. Abb. 3). Je nachdem, welches Bild Sie vom Wolf
entwickeln, verdndert sich Thre Modulation und damit die Atmosphére in der Situa-
tion. Stellen Sie sich den Wolf geféhrlich vor, wird das an Threr Stimme horbar wer-
den. Ist er wirklich so harmlos, wie er tut? Ist er glaubwiirdig oder schiitzt er das, was
er sagt, nur vor?

Die Henne erschrickt: +Der Wolfz«
ne:

habe nur noch einen einzigen Zahn.
m Kamin aufwirmen

in bisschen Angst, aber sie ist neugierig:
Sic hat den Wolf noch nic mit cigenen Augen geschen, sie kennt ihn nur aus Geschichten.
Und auBerdem wiirde sic zu geme dic Steinsuppe probieren.

Abb. 3 Die Henne ldsst den Wolf zogerlich hinein (Ill. aus: Anais Vaugelade, Steinsuppe.
Bilderbuch. Aus dem Franzdsischen von Tobias Scheffel. © 2000 Moritz Verlag,
Frankfurt a. M.)

,,Die Henne erschrickt: ‘Der Wolf?’
‘Hab keine Angst, Henne. Ich bin alt und habe nur noch einen einzigen Zahn.

Lass mich herein, damit ich mich an deinem Kamin wédrmen und mir eine Steinsuppe kochen
kann.“

Spatestens an dieser Stelle wird klar, dass es wichtig ist, das ganze Buch gelesen zu
haben. Um sich ein Bild von den Charakteren und der Atmosphére zu machen, ist das
Wissen um den Verlauf der Handlung und das Verhalten der Akteur/-innen in den
Situationen wichtig. Wenn Sie den Schluss kennen, wird Thr Bild vom Wolf nicht
mehr eindimensional, klischeehaft bedrohlich sein. Ihre Stimme wird in der Modula-
tion ein differenzierteres Bild dieser Figur ermdglichen und damit den zuhdrenden
Kindern Deutungsrdume erdffnen und womoglich stereotype Vorstellungen verén-
dern. Ohne die Kenntnis der ganzen Geschichte verfiele man womoglich einem Kli-
scheebild von Wolfund lieB3e ihn gefdhrlich tief und rau klingen, was eine — eventuell
unerwiinschte — Voreinstellung bzw. Erwartungshaltung in Bezug auf den Verlauf der
Geschichte mit sich brichte.

In der folgenden Passage konnen Sie in einem eindrucksvollen Melodiebogen die
Verdnderungen in der Gefiihlslage der Henne entfalten: von dngstlichem Vorbehalt,
iiber das Abwégen von Angst und Neugier, bis hin zur mutigen Entschlossenheit:
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,,Die Henne zogert. Sie hat immer noch ein bisschen Angst, aber sie ist neugierig:

Sie hat den Wolf noch nie mit eigenen Augen gesehen, sie kennt ihn nur aus Geschichten.
Und aufserdem wiirde sie gerne die Steinsuppe probieren.

Also offnet sie die Tiir.

Die deutungsoffenen Stellen wirken anregend auf die Gestaltungsmoglichkeiten.
»All diese ‘Leerstellen’ diirfen Sie nicht nur, sondern sollten Sie sogar gedanklich fiil-
len, ohne jedoch willkiirlich zu fantasieren.” (Trischler 2015, S. 156) Der konkrete
Textbezug sorgt dafiir, dass Sie nicht {iberinterpretieren. Steinsuppe enthilt solche
ratselhaften Stellen, die verschiedene Auslegungen zulassen. Sie fordern den/die
Vorleser/-in heraus, nach einer Interpretation zu suchen bzw. sich zu entscheiden.

,,Die Henne fragt: ‘Brechen Sie etwa schon auf?’
Ja’, antwortet der Wolf. ‘Aber danke fiir den schonen Abend.
‘Kommen Sie bald wieder?’, fragt die Ente. Der Wolf antwortet nicht.

Der schweigsame Wolf bedankt sich fiir den Abend und geht, ohne zu antworten. Auf
der letzten Seite des Bilderbuches dann die Worte: ,, Aber wahrscheinlich ist er nicht
wiedergekommen. “

Der Schluss auf der Textebene bleibt somit offen und lisst gedanklich unterschiedli-
che Varianten zu. Die Bildgestaltung unterstiitzt die Imagination und hilft bei der
Suche nach einer stimmigen Interpretation. Der Schlusssatz ist in eine Szenerie
gebettet, die still, dunkel und kalt wirkt. Das Bild greift die Darstellung und Atmo-
sphire der Ausganssituation auf. Der schwarze Himmel und eine schneebedeckte
Flache teilen sich den Raum mit den zusammengedrangten Hausern. Die Haustiire
der Henne ist gedffnet. Zusammen mit dem Schwein steht sie in der erleuchteten Tiir-
offnung. Sie blicken dem Wolf nach, der sich, gebeugt und mit dem Sack iiber der
Schulter, (aus dem Bild) entfernt. Lesen Sie diesen letzten Satz mit einem Bedauern,
wehmiitig oder erleichtert dariiber, dass der Wolf niemanden bedroht hat? Sind Sie
sich — trotz des einschrinkenden wahrscheinlich — sicher, dass er nicht wieder-
kommt? Nach dem Schlusssatz findet sich noch ein Epilog ohne Worte. Auf der aller-
letzten Seite sieht man den Wolf mit seinem Sack {iber der Schulter vor einer Tiir, hin-
ter der ein Truthahn mit wach-gespannter Aufmerksamkeit steht. Es ist zu vermuten,
dass der Reigen — eintreten, gemeinsam kochen und essen und dann wieder gehen —
von Neuem anhebt; das Bild wirkt deshalb mehr wie ein Prolog: Man kénnte nach
diesem Auftakt eine neue Geschichte fantasieren. Der Schluss von Steinsuppe bietet
damit einen idealen weiterfithrenden Erzdhlanlass fiir die Schiiler/-innen.

Fiir die stimmliche Wirkung ist das Wissen um den Epilog/Prolog genauso wichtig
wie Thre Vorstellung von der Hoffnung der zuriickgelassenen Tiere und vom Wesen
des Wolfs, um der Stimme den angemessenen Ausdruck zu verleihen. Thre Imaginati-
onskraft sowohl in der Vorbereitung als auch im Moment des Vorlesens wirkt sich auf
die stimmlich-sprecherische Formung aus, ohne dass Sie etwas mit der Stimme
»machen. Marcel Proust beschreibt in Auf der Suche nach der verlorenen Zeit die
Qualitdt einer behutsamen stimmlichen Interpretation treffend:
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,»Wenn auch meine Mutter einerseits eine etwas ungetreue Vorleserin war, so war sie doch
andererseits, bei den Werken, in denen sie einem ehrlichen Gefiihlsausdruck begegnete,
eine bewundernswerte Vorleserin, vor allem durch die Zuriickhaltung und Schlichtheit bei
der Wiedergabe des Textes und durch die Schonheit und Sanftheit ihrer Stimme.* (Proust
2013, S. 63)

Orientieren Sie sich bei der Gestaltung zuerst am Inhalt, und nehmen Sie sich im
Zweifel eher zuriick. Wenn Sie im Vorlesevortrag sicher sind und Sie eine genaue Vor-
stellung der Charaktere erarbeitet haben, kdnnen Sie sich an die Nuancierung einzel-
ner Stimmen machen. Denn die Akteure werden dadurch anschaulich und lebendig.
Es ist jedoch gar nicht so leicht, verschiedenen Figuren je eigene Stimmen zuzuord-
nen und diese konsequent und wiedererkennbar bis zum Schluss beizubehalten. Des-
halb: Uberlegen Sie sich, mit welchen (dezenten) Mitteln Sie die verschiedenen Cha-
raktere andeuten wollen, etwa mit hoher oder tiefer Stimme, lauter oder leiser, mehr
oder weniger melodids, schneller oder langsamer gesprochen. Schlieflich: Nicht
jede Figur braucht ein eigenes stimmliches Merkmal. Es empfiehlt sich zudem, den
Lesevortrag nicht zu liberfrachten, um sich selbst beim Vorlesen nicht zu iiberfordern
(vgl. Eberhart/Hinderer 2020a, S. 161).

2.7 Beim Vorlesen eine Beziehung zu den Zuhdrenden herstellen

Als Vorlesende gestalten Sie aktiv den Zuhorerkontakt, denn das Vorlesen ist nicht
nur ein Dialog zwischen Leser/-in und Text (vgl. Trischler 2015, S. 152), sondern
auch ein Dialog mit dem Publikum. In der klassischen Rhetorik des Philosophen und
Rhetorikers Aristoteles hat ein Kommunikationsmodell seinen Ursprung, das bis
zum heutigen Tag seine Giiltigkeit besitzt. Demnach besteht eine Rede

,-aus dreierlei: einem Redner, einem Gegenstand, wortiber er spricht, und einem Publikum;

und der Zweck der Rede ist nur auf ihn, den Zuhorer, ausgerichtet. Ein Zuhdrer muss mit-
denken oder urteilen.” (Aristoteles 2019, S. 19)

Entsprechend angemessene ,,Uberzeugungsmittel* (ebd.) liegen sowohl in der Rede
selbst als auch in der Uberzeugungskraft der vortragenden Person begriindet.
SchlieBlich und hauptséchlich sind es die Zuhdrenden, auf die die Absicht der reden-
den Person zielt (Eberhart/Hinderer 2020b, S. 11). Diese Dreiheit ldsst sich in ihrer
schliissigen Einfachheit und Klarheit auch auf den Vorlesevortrag iibertragen. Die
Absicht der Vorleserin/des Vorlesers ist es, mit den Zuhorenden Informationen zu
teilen und bei ihnen etwas zu bewirken. Das kann nur geschehen, wenn diese angeregt
sind, aufmerksam zuzuhoren und dem Inhalt gedanklich und emotional zu folgen.
Eine sicht- und horbare Hinwendung der/des Vortragenden erleichtert das Zuhdren.

Beziehen Sie Thre Zuhdorer/-innen schon in der Vorbereitungsphase gedanklich mit
ein, damit der Kontakt in der tatsdchlichen Lesesituation zu den Kindern miihelos
gelingt! Stellen Sie sich Thre Schiiler/-innen konkret vor und sprechen Sie sie direkt
an. Das bedeutet, dass Sie von Beginn an mental eine kommunikative Grundhaltung
einnehmen, oder — wie es in der Sprecherziehung heifit — eine Mitteilungshaltung.
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Dabei teilen Sie die Geschichte im Vorlesen in einem wdrtlichen Sinne mit anderen
(vgl. Eberhart/Hinderer 2018, S. 115). Sie bekommen durch diese gedankliche
Ubung von Beginn an ein Bewusstsein fiir den Kontakt.

Um das Vorstellungsvermdgen zu unterstiitzen, bieten sich begleitende Gedanken an,
die den Sprechausdruck stimmig gestalten und die Zuhorer/-innen anregen. Denken
Sie sich sogenannte ,,Vorsitze“ (Rossié¢ 2017, S. 103), die Sie als stillen Gedanken
dem laut gesprochenen Satz voranstellen:

Abb. 4 Die Tiere tauschen sich beim Kochen aus (Ill. aus: Anais Vaugelade, Steinsuppe. Bil-
derbuch. Aus dem Franzdsischen von Tobias Scheffel. © 2000 Moritz Verlag, Frank-
furt a.M.)

(Wer hitte das gedacht!?) ,, Die Henne ruft: ‘Wie schon, wenn alle so zusammensitzen. Sol-
che gemeinsamen Abendessen sollten wir dfter machen.’

(Ich will ja niemanden krénken, aber ...) “Zuerst dachte ich ja, es gibe Hiihnersuppe’, sagt
das Schwein.

(Ich bin ja so neugierig!) Die Ente bittet den Wolf, ein paar dieser schrecklichen Wolfsge-
schichten zu erzdhlen, um zu horen, wie er dariiber denkt.

[

(Das ist aber schade!) Die Henne fragt: ,, Brechen Sie etwa schon auf? *

[-1

(Hoffentlich! Hoffentlich!) ‘Kommen Sie bald wieder?’, fragt die Ente. Der Wolf antwortet
nicht.

Neben der gedanklichen Bereitschaft zum Kontakt mit der Zuhorerschaft bedarf es
auch der sichtbaren Hinwendung. Es gentigt nicht, die Beziehung zu den Kindern nur
zu denken. Zeigen Sie Ihre innere Prisenz in der korperlichen Ausrichtung. Kommen
Sie im Sitzen in eine aufrechte Haltung, indem Sie sich auf den Sitzbeinhdckern auf-
bauen und das Brustbein heben. Das unterstiitzt eine freie und vertiefte Atmung und
erlaubt eine bessere Beweglichkeit im Oberkorper. So konnen Sie sich leichter [hrem
Publikum zuwenden. Lassen Sie auch Gestik zu, denn ein aktiver korperlicher Aus-
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druck macht es der Stimme leichter. Je vertrauter Sie mit Ihrem Text sind, umso leich-
ter fillt es [hnen, die Beziehung zu den Kindern auch mit gelegentlichen Blicken zu
stirken. Es wird spdter fiir die Kinder in Threm tatsdchlichen Lesevortrag sicht- und
horbar werden, dass sie mit der Geschichte unmittelbar angesprochen und gemeint
sind. Die Kommunikation zwischen Vorleser/-in und Zuhdrenden beginnt ndmlich
nicht erst mit dem anschlieBenden Dialog liber das Gehorte. Der Lesevortrag selbst
ist Teil des Gesprdchs.

3 Schlussbemerkung

Das Vorlesen in der Primarstufe hat einen hohen Stellenwert. Die Forderung der
Sprachentwicklung und die Unterstiitzung des Leselernprozesses sind wesentliche
aber nicht die einzigen Griinde fiir gekonntes Vorlesen. Das Vorlesen ist eine ,,einfa-
che Methode, fiir die man keine Ausstattung und keine Technik braucht, sondern
,hur sich bzw. seine Stimme und ein Buch. Und zugleich ist es eine sehr personliche
Methode, weil man damit — zusétzlich zum normalen Sprechen im Unterricht — noch
eine weitere Facette der eigenen Lehrer- (weil Sprecher-)personlichkeit zeigt. Durch
einen professionellen Lesevortrag kann die Lehrkraft die Aufmerksamkeit und die
Zuhorbereitschaft der Kinder leichter steuern, indem sie Geschichten lebendig
macht. SchlieBlich ist sie durch die Kenntnis einer angemessenen Textgestaltung in
der Lage, die Vorlesefertigkeit der Schiiler/-innen nachhaltig zu férdern. Der wesent-
liche Grund, weshalb sich die Beschéftigung mit der Leselehre lohnt, ist fiir die Auto-
rin die Freude an der Vermittlung von Literatur durch Vorlesen und damit zusammen-
hiangend der gesteigerte Genuss fiir die Zuhorer/-innen.
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Bilderbucher werden im Unterricht der Grundschule oft als motivie-
rendes Impulsmedium verwendet, um mit Schiler*innen Uber be-
stimmte Themen — wie z.B. Angst, Glick, Mobbing oder Klimaschutz
—ins Gesprach zu kommen. Insbesondere fir den Deutschunterricht
eréffnen Bilderblcher darlber hinaus vielféltige Potenziale fiir mehr-
dimensional-narrative Lehr- und Lernprozesse.

Der Sammelband versteht sich als Pladoyer, Bilderblcher als literar-
asthetischen Gegenstand wahrzunehmen und ihnen Wege in den
Literatur- und Sprachunterricht der Grundschule zu ebnen. Er richtet
sich an Lehrer*innen, (Lehramts-)Studierende sowie Lehrende und
Forschende an Universitaten und in der Lehrer*innenbildung. Es
werden Perspektiven auf Gegenstand, Akteur*innen und Unterricht
eroffnet, die in unterschiedlicher Weise vom Bilderbuch ausgehen
und auf das Bilderbuch hinarbeiten.

Die Beitrage setzen sich mit folgenden Schwerpunkten auseinander:
Neuerscheinungen auf dem Bilderbuchmarkt, Briefen in Bilder-
bldchern, Verwandlungen von Marchenbilderblchern, Fiktionalitat
und Fiktionsverstehen, Paratextualitat, Imaginationsbildung, Figuren-
perspektiven, Vorlesen von Bilderbtichern und Bilderbuchgespréache,
Diversitat, Textschreiben, Sprachproduktion und Mehrsprachigkeit.
Des Weiteren werden sowohl ein Bilderbuch als auch eine Unter-
richtsszene kontrovers diskutiert.

Der Sammelband ist eine Einladung, eigene Perspektiven vom Bilder-
buch aus und zum Bilderbuch hin zu entwickeln und dabei eine
Vielzahl an Bilderblchern und didaktischen Moglichkeiten kennenzu-
lernen, die Lust machen, mit ihnen im Unterricht, Studium und in der
Forschung zu arbeiten.
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