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Abstract

In den letzten Jahren haben grafisch erzéhlte Geschichten zunehmend Aufmerksamkeit erfahren in der
Kinder- und Jugendliteraturforschung, in der Deutschdidaktik und in der Unterrichtspraxis. Grafische Bil-
derbiicher, die primar in Bildern und mitunter ohne Text erzahlen, bieten bereits jingeren Kindern M6g-
lichkeiten, mit grafischen Erzdhlformen vertraut zu werden. Im unterrichtlichen Kontext erfordern Sie
andere Prasentations- und Gesprachsformen als traditionelle didaktische Ansatze wie etwa das Vorlese-
gesprach oder das literarische Gesprach, die insgesamt starker textorientiert sind. Bilderbuchkinoge-
sprache, die die grafisch erzahlten Geschichten in der Rezeption entstehen lassen, eréffnen gemeinsame
Imaginationsraume und vielfaltige Deutungsmoglichkeiten. Dass diese soziale Form der Rezeptionssitu-
ation sowie eine Verlangsamung des Rezeptionsprozesses von Bedeutung sind, zeigt sich an der ansons-
ten zu beobachtenden eher fliichtigen individuellen Rezeptionspraxis mit textlosen Bilderbiichern. Wie
Grundschiilerlnnen sich grafische Geschichten im geselligen Austausch in einer gemeinsamen Rezepti-
onssituation aneignen, wird im folgenden Beitrag empirisch anhand eines Bilderbuchkinogesprachs zu
David Wiesners Herr Schnuffels aufgezeigt. Der Analysefokus liegt hierbei auf der Aneignung von Sprach-
formen fiir Unbestimmtheit und Ungewissheit, auf der Verbindung von Handlungs- und Bewusstseins-
landschaften sowie auf szenischen Formen der Rezeption.
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1. Einleitung

Grafische Formen des Erzahlens nehmen in den letzten Jahren zunehmend Raum ein in der Kinder- und
Jugendliteratur, insbesondere in Bilderblichern. Mit ihrer Nahe zum Zeichentrick- bzw. zum animierten
Film sprechen sie dabei aufRerschulische mediale Rezeptionserfahrungen vieler Kinder an. lhre Aneig-
nung birgt allerdings verschiedene narrative und symbolische Herausforderungen. Insofern bieten sich
gemeinsame Bildbetrachtungssituationen mit literarisch und medial Erfahreneren an, um in eine Kultur
des Bilder-Sehens und Geschichten-Imaginierens hineinzuwachsen. Ein Bilderbuchkinogesprdch kann
eine Moglichkeit - neben anderen - sein, Transformationsprozesse zwischen Bildern und Sprache im
Sinne einer Verbindung von visual literacy und Sprachbildung (vgl. Dehn 2014) anzuregen. Im vorliegen-
den Beitrag geht es darum, diese Transformationsprozesse zwischen Bildern und Sprache erwerbsorien-
tiert zu rekonstruieren. Dies geschieht am Beispiel eines Bilderbuchkinogesprachs zu David Wiesners
Herr Schnuffels (2014) in einer zweiten Grundschulklasse und kniipft an bisherige Analysen mit einer Kin-
dergarten- und einer Vorschulgruppe (vgl. Hoffmann 2019) an. Zunachst wird ein Einblick gegebenin den
theoretischen, didaktischen und empirischen Forschungskontext. Anschlieffend werden das qualitativ-
empirische Forschungsprojekt Erzéhlen in Texten und Bildern, das ausgewahlte Bilderbuch sowie der An-
satz des Bilderbuchkinogesprdichs vorgestellt. Im Fokus des Beitrags stehen rekonstruktive Analysen aus-
gewahlter Gesprachspassagen aus der Bilderbuchrezeption der Grundschulkinder, die mit denen der Kin-
dergarten- und Vorschulkinder in Verbindung gebracht werden und schlieBlich in ein Reslimee miinden.

2. Forschungskontext - theoretisch, didaktisch, empirisch

Um dieim Zentrum dieses Beitrags stehenden Rezeptionsanalysen von Bilderbuchkinogesprachenin der
Grundschule zu einer grafisch erzdhlten Geschichte theoretisch, didaktisch und empirisch einordnen zu
konnen, wird zundchst der Forschungskontext hinsichtlich des erzéhltheoretischen Hintergrunds, der in-
terdisziplinaren didaktischen Zugéange sowie der Erkenntnisse aus der empirischen Rezeptionsforschung
skizziert.

2.1 Erzdhltheoretischer Hintergrund

Auch wenn das grafische Erzdhlen als literardsthetisch und narrativ innovatives Moment der aktuellen
Kinder- und Jugendliteratur betrachtet werden kann, so greifen Bilderzéhlungen kulturgeschichtlich be-
reits auf eine lange Tradition zuriick (vgl. Uhlig 2014, 11). In den letzten Jahren entspann sich eine inten-
sive Fachdiskussion liber eine begriffliche Differenzierung von in Bildern erzahlten Geschichten, sei es als
Bildgeschichte, Bilderbuch, Comic oder Graphic Novel (vgl. z.B. Giesa 2014, Griinewald 2014, Dolle-Wein-
kauff 2015, Abel/Klein 2016, Oziewicz 2016), auf die ich an anderer Stelle ausfiihrlicher eingehe (Hoff-
mann 2014, 124f., Hoffmann 2018, 205f.). An dieser Stelle sei lediglich auf die flieRenden Ubergénge zwi-
schen den Erzahlweisen verwiesen, wenn eine hochkomplexe Geschichte wie Herr Schnuffels grafisch und
weitestgehend ohne Text in einem Bilderbuchformat, mit filmischen Erzéahlmitteln und in der Bildspra-
che des Comics erzahlt wird (in seiner Panelstruktur, der Verwendung von Sprechblasen, Speedlines,
Soundwords, bewegungsdarstellenden Uberblendungen etc.). Das grafische Erzdhlen als sequentielles
Erzahlens in Bildern mit seinen intermedialen, transmedialen und multimodalen Dimensionen (vgl.
Schiiwer 2008, Krichel 2018, Fiihrer 2017) ist eine von vielen verschiedenen Erzdhlformen des Bilder-
buchs. Aufgrund seiner narrativen Diversitat kann das Bilderbuch Piet Mooren zufolge als ,,Schirmgat-
tung” (Mooren 2011) bezeichnet werden, die in unterschiedliche Subgattungen (z.B. das ABC-, das Poe-
sie-, das textlose Bilderbuch etc.) unterteilt werden kann. Diese Subgattungen sieht er als ,,Sprungbrett®
(ebd., 65) dazu, bereits bei den ersten Literaturbegegnungen mit der Gattungsvielfalt von Literatur ver-
traut zu werden. Insofern kann etwa das (mitunter textlose) grafisch erzahlende Bilderbuch als Sprung-
brett fiir Comics und Graphic Novels gelten und erhalt hiermit eine elementare Bedeutung bereits in der
friihen Lese- und Mediensozialisation. Wenngleich grafisch erzahlende Bilderbiicher vor diesem Hinter-
grund als Einstiegslektiire dienen kdnnen, so stellt das grafische Erzahlen doch ganz eigene Herausfor-
derungen an die kindliche Rezeption. Um diese erzadhlerischen Herausforderungen rezeptionsorientiert
herauszuarbeiten und auszudifferenzieren, wird als theoretische Grundlage die intermediale Erzahlthe-
orie grafischer Literatur von Martin Schiiwer (2008) herangezogen. Schiiwer benennt als zentrale Aspekte
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grafischen Erzahlens die Darstellung von Bewegung, Raum und Zeit sowie das Zusammenspiel von Spra-
che, Schrift und Bild.

2.2 Deutsch- und kunstdidaktische Zugange

Entgegen einer in der didaktischen Diskussion wahrzunehmenden Konzentration auf individualistische
Konzepte einer quantitativ messbaren ,reading literacy“ (Artelt et al. 2001, 80), die von kompetenten Le-
serlnnen ausgehen, orientiere ich mich didaktisch an soziologisch orientierten Studien aus der
~emergent literacy“-Forschung (vgl. Wieler 2013b, 47f.), die den Erwerbsprozess fokussieren. Mein For-
schungsinteresse gilt dabei dem Zusammenhang von visual literacy und Sprachbildung (vgl. Dehn 2014),
den es erwerbsorientiert zu rekonstruieren gilt. Dabei betrachte ich den Rezeptionsprozess grafischer
Geschichten als Aneignung in dem Sinn, als dass Kinder sich erzéhlende Bilder zu eigen machen und
gleichzeitig etwas Eigenes daraus machen (vgl. Lompscher / Nickel 1997, 26). Ein solcher Aneignungsbe-
griff versteht grafische Geschichten als Sinnangebote und deren Rezeption als (inter)aktiven Prozess der
Bedeutungs(ko)konstruktion und hat als theoretischen Bezugspunkt die ,Sozialisation von Literalitat®
(Hurrelmann 2009, 27).

Aus kunstdidaktischer Perspektive betont Bettina Uhlig, dass man Texte ,lesen® kann, Bilder aber ,se-
hen“muss (Uhlig 2014, 9), denn die Rezeptionsprozesse von Bildern und die von Texten sind verschieden.
Beiden gemeinsam ist die Imagination, im Fall grafisch erzahlender Bilderbiicher die Imagination einer
Geschichte mitihren Figuren und Handlungsstrukturen. Da Imaginationen in intersubjektiven Resonanz-
rdumen zu verorten sind, bedarf es im Erwerbsprozess Situationen gemeinsamer Vorstellungsbildung
(vgl. Sowa 2015).

Aus deutschdidaktischer Perspektive erachtet Mechthild Dehn verschiedene Phasen der Bildrezeption
als bedeutsam: das Fokussieren des ersten Blicks (Dehn 2014, 127) und Transformationsprozesse (ebd.,
128) zwischen Bildern und Sprache. Die in einem solchen Kontext entstehenden Gesprache liber Bilder
zeichnen sich durch Fiktionalitdtssignale (ebd., 130) aus, wie bspw. die Verwendung des Konjunktivs, ein
»als ob“ oder ,vielleicht“. Hier werden die ,,Unbestimmtheit des Bildes und die Ungewissheit des eigenen
Verstandnisses® (Dehn 2016, 396) sichtbar und fiir einen Austausch zuganglich. Vor diesem Hintergrund
habe ich das Konzept des Bilderbuchkinogesprdchs entwickelt (vgl. Hoffmann 2013, 53f.). Dabei geht es
darum, die in Bildern erzadhlten Geschichten in einem abgedunkelten Raum an die Wand zu projizieren
und dadurch allen Kindern zuganglich zu machen, einen visuell gemeinsamen Imaginationsraum zu
schaffen. In einem deutenden, suchenden, Figuren und Handlungen imaginierenden Gesprach, das pri-
mar durch die betrachtenden Kinder gestaltet wird und einem Austausch, einem Aushandeln von Deu-
tungen gleicht, wird die in Bildern erzéhlte Geschichte im sozialen Kontext angeeignet und eine (zunachst
beschreibende, deutende) Sprache gefunden. Dieses Bilderbuchkinogesprdch unterscheidet sich von in
der padagogischen Praxis etablierten Bilderbuchkinos (z.B. Hintz 2006, Nager 2013) dadurch, dass die
Gesprachsleiterlnnen nicht vorlesen oder erzahlen und sich insgesamt eher zurlickhalten. Es bietet eine
»Inkubationszeit des Miindlichen“ (Wardetzky 2015) und ermoglicht das gemeinsame Fokussieren der
Aufmerksamkeit. Transformationsprozesse in eine erzahlende Sprache finden im Anschluss beim indivi-
duellen Schreiben der Kinder zu selbstausgewahlten Bildern statt.

2.3 Empirische Rezeptionsforschung

Bilderbiicher haben in den letzten Jahren eine wachsende Aufmerksamkeit in der Didaktik, der Unter-
richtspraxis und auch der empirischen Rezeptionsforschung erfahren, was sich u.a. in zahlreichen Sam-
melbandpublikationen niederschlagt (z.B. Jantzen / Klenz 2013, Kruse / Sabisch 2013, Knopf / Abraham
2014, Evans 2015, Scherer / Volz 2016, Uhlig / Lieber / Pieper 2019). In jlingster Zeit werden dabei zuneh-
mend grafisch erzahlte Geschichten beriicksichtigt. Insbesondere in mehrsprachigen Kontexten werden
sie als eine Moglichkeit betrachtet, moglichst allen Kindern Partizipationsspielraume in der Rezeption zu
eroffnen. In diesem Kontext ist vor allem auf die internationale Studie Visual Journeys through Wordless
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Narratives (Arizpe / Colomer / Martinez-Roldan 2014) hinzuweisen. Im deutschsprachigen Raum sind bis-
lang eher Einzelfallstudien, insbesondere zu textlosen Bilderbiichern (z.B. Dammann-Thedens 2013, Wie-
ler 2013a, 2015), zu Bilderbiichern, die (zunachst) ohne Text betrachtet wurden (Hoffmann 2013, Merklin-
ger 2015) oder zu grafisch erzahlenden Bilderbilichern (Hoffmann 2018, 2019, Preufier 2017) erfolgt. Um
die Analysen des vorliegenden Beitrags in diesen Forschungskontext einordnen zu kdnnen, werden die
dafiir relevanten Erkenntnisse zum einen in Bezug auf die sprachliche Gestaltung der Gesprache, zum
anderen in Bezug auf die narrativen Herausforderungen des Erzahlens in Bildern zusammengefasst.

In Bilderbuchkino- und in Vorlesegesprachen lassen sich Prozesse literarischen Lernens (vgl. Spinner
2006, zur Rezeption und Diskussion dieser Aspekte vgl. Kepser / Abraham 2016, 12f.) rekonstruieren, z.B.
in Bezug auf Vorstellungsbildung, Perspektiveniibernahme, subjektive Involviertheit und genaue Text-
wahrnehmung, narrative und dramaturgische Handlungslogik oder die UnabschlieRbarkeit des Sinnbil-
dungsprozesses (vgl. Hoffmann 2013, Merklinger 2015, PreufRer 2017). Im Vergleich zu im Zusammenspiel
von Text und Bild erzahlenden Bilderblichern, in denen die Rezeption der Bilder haufig eher vom Text
ausgehend erfolgt (vgl. Scherer /Volz 2013, 110f.), fordern reine Bilderzahlungen die Rezipientinnen dazu
heraus, sich die Handlungsstruktur und Figurenbeziehungen allein aus den Bildern anzueignen (vgl.
Dammann-Thedens 2013, 161f., Hoffmann 2013, 53f.)

Auch die in didaktischen Kontexten gestalteten Rezeptionssituationen unterscheiden sich: Wahrend bei
in Text und Bild erzahlenden Bilderbiichern den Bildern sehr unterschiedliches Gewicht beigemessen
wird - bis zu dem Extremfall, dass die Bilder den Kindern génzlich vorenthalten werden (vgl. Kruse 2013,
143f.) - sind die Bilder in textlosen Bilderbiichern die alleinige Rezeptionsgrundlage und miissen dem-
entsprechend allen Kindern zugénglich gemacht werden, bspw. durch vergréfRernde (digitale) Projektio-
nen an die Wand (vgl. Hoffmann 2019, 210). Dementsprechend unterscheiden sich auch die Gesprachs-
formen wahrend des Rezeptionsprozesses. Wahrend Bilderbiicher mit Bild und Text haufigim Vorlesege-
sprach angeeignet werden, in dem Passagen des Vorlesens durch Gesprachspassagen zu Text- und Bil-
dimpulsen unterbrochen werden (vgl. Spinner 2005, Kruse 2010), miissen zu textlosen Bilderbiichern an-
dere Gesprachsformen gefunden werden. Eine Mdglichkeit bietet das Bilderbuchkinogespréch in Form
eines offenen Austauschs, in dem interaktiv Deutungen zur Narration der Bilder entfaltet werden (vgl.
Hoffmann 2013, 52f.) In Bilderbuchkinogesprdchen, die starker durch die Kinder selbst gestaltet werden,
werden verstarkt Sprachformen fiir Unbestimmtheit und Ungewissheit (Fiktionalitatssignale) verwendet
(vgl. Merklinger 2015, 155, Hoffmann 2019, 221). In diesen zeigen sich musterhafte Strukturen von der
»Sspontanen Entdeckung® liber die ,Deutung auf der Handlungsebene“ bis zur ,,Deutung auf der Bewusst-
seinsebene” (Hoffmann 2013, 54). Auch das Szenische Spiel zu den narrativen Bildern ist in dieser Form
der Aneignung zu beobachten (vgl. Hoffmann 2019, 172f.).

Wenngleich mehrsprachige Grundschulkinder sich insbesondere im Schreiben von Texten zu Bilderzah-
lungen starker an konzeptionell schriftlichen Sprachformen (iben, als ihnen dies zunachst im medial
mindlichen Gesprach gelingt (vgl. Wieler 2015, 265f.), zeigt sich jedoch auch, dass ihnen sprachliche For-
mulierungen und gemeinsam entfaltete Deutungen in Bilderbuchkinogesprachen sprachliche Muster fiir
anschlieflende Texte bieten konnen (vgl. ebd., 269f., Hoffmann 2018, 213f.). Insbesondere fiir mehrspra-
chige Kinder eroffnet das grafische Erzahlen mit seinen multimodalen Zugéangen Rezeptionsmoglichkei-
ten, die liber sprachliche Zugange hinausgehen. Allerdings ist der Austausch Uber die Rezeption grafi-
scher Erzahlungen wiederum auf Transformationsprozesse zwischen Bildern und Sprache angewiesen.
Daher sind vor allem mehrsprachige Kinder auf die oben erwahnte Inkubationszeit des Miindlichen bei der
Auseinandersetzung mit narrativen Bildern und insbesondere vor dem Schreiben zu Bildern angewiesen
(vgl. Wieler 2013a, 270).

Beziiglich der Herausforderungen grafischen Erzahlens lasst sich erkennen, dass Kinder im Grundschul-
alter mit den Konventionen grafischen Erzahlens insbesondere in schriftlichen und visuellen Ausdrucks-
formen spielerisch und medienkombinierend (vgl. Jenkins 2009, 22f., Groeben / Christmann 2013, 89f.)
umgehen (vgl. Hoffmann 2018, 211f.), dass sie zur ErschlieBung der narrativen Handlungslogik der Ge-
schichte im Gesprach jedoch zeitweise noch die Unterstiitzung der literarisch und medial erfahrenen Ge-
sprachsleiterin bendtigen (vgl. PreuRer 2017, 106f.). Forschungsdesiderate werden in Bezug auf die von
den Kindern anzueignenden ,,Sprachformen fiir Unbestimmtheit und Ungewissheit“ (Dehn 2016, 395) for-
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muliert, zum einen, was die Bedingungen fiir ihr Zustandekommen anbetrifft (vgl. ebd., 399), zum ande-
ren hinsichtlich ihrer Ausdifferenzierung (vgl. Merklinger 2015, 156). Erste Systematisierungen unter-
scheiden zwischen ,kognitiven“ und ,imaginierenden“ Sprachformen (Merklinger 2015, 155). Vor diesem
Forschungshintergrund fokussieren die folgenden Analysen die interaktiven Bedeutungs(ko)konstrukti-
onen und Sprachformen in Bilderbuchkinogesprdchen zu einer grafisch erzahlten Geschichte in einer
mehrsprachigen zweiten Grundschulklasse.

3. Das Forschungsprojekt - Erzdhlen in Texten und Bildern

3.1 Forschungsdesign

Die Studie Erzéihlen in Texten und Bildern - Graphic Novels im Deutschunterricht, in deren Zusammenhang
die folgenden Analysen entstanden sind, nahert sich grafischen Erzahlungen in Bilderbiichern oder Ro-
manen von Seiten der sehenden, lesenden, sprechenden, schreibenden und zeichnenden Kinder, dies
mit dem Ziel, die Aneignungsprozesse von Bilderzahlungen erwerbsorientiert zu rekonstruieren. Hierzu
werden im Sinne der interpretativen Unterrichtsforschung (vgl. Krummheuer / Naujok 1999) Videografien
und Transkriptionen (vgl. Selting et al. 2009) von Unterrichts- und Rezeptionsgesprachen angefertigt so-
wie Kindertexte und -bilder dokumentiert (vgl. Ritter 2009). Aus diesen Daten werden key incidents -
Schliisselsequenzen, die auf allgemeinere Strukturen verweisen (vgl. Kroon / Sturm 2002) - ausgewahlt
und mithilfe der ethnografischen Gesprachsanalyse (vgl. Deppermann 2000) sowie der ,Spurensuche’
nach literarischen und medialen Mustern (vgl. Dehn 2005) analysiert. Forschungsfragen sind, wie Kinder
mit den narrativen Herausforderungen grafischer Erzahlungen umgehen und welche sprachlichen, lite-
rarischen und dsthetischen Erfahrungen in den kommunikativen Anschlusshandlungen sichtbar werden.

Bislang wurden in einer ersten, ethnographisch orientierten Teilstudie Unterrichtsinteraktionen zu ver-
schiedenen grafischen Romanen in Grundschulen und weiterfiihrenden Schulen beobachtet und hin-
sichtlich der Gestaltung von Lesetagebiichern, Vorlesegespréichen und Literarischen Unterrichtsgesprd-
chen analysiert (vgl. z.B. Hoffmann 2014, 2015). Uber dieses Forschungsinteresse hinaus werden in einer
zweiten, didaktisch ausgerichteten Teilstudie friihe Aneignungsprozesse grafisch erzahlender Bilderbi-
cher in Bilderbuchkinogesprdchen mit Kindergarten-, Vorschul- und Grundschulkindern untersucht (vgl.
Hoffmann 2018, 2019). Der vorliegende Beitrag greift auf die Daten des zweiten Forschungszusammen-
hangs zuriick und fokussiert die Rezeption des grafisch erzahlten Bilderbuchs Herr Schnuffels anhand re-
konstruktiver Analysen eines Bilderbuchkinogespraches in einer zweiten, mehrsprachigen und sozial he-
terogenen Grundschulklasse. Diese werden abschliefend mit Gesprachsanalysen aus der Vorschul- und
der Kindergartengruppe zum gleichen Bilderbuch hinsichtlich der Verwendung von Sprachformen fiir
Unbestimmtheit und Ungewissheit verglichen.
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3.2 Herr Schnuffels von David Wiesner

Abb. 1: Herr Schnuffels (Wiesner 2014, Cover)

Das 2015 mit dem Deutschen Jugendliteraturpreis ausgezeichnete Bilderbuch Herr Schnuffels von David
Wiesner (2014) erzahlt die Geschichte zweier Welten, die aufeinandertreffen: die realistische Welt eines
gelangweilten Katers und die phantastische Welt forschender AuBerirdischer, die mit ihrem Raumschiff
auf der Erde gelandet sind - mitten in Herrn Schnuffels Wohnzimmer (s. Abb. 1). Hier entspinnt sich eine
spannende Verfolgungsjagd: Wahrend der Kater ,nur spielen“ mochte, geht es fiir die Aulberirischen ums
Uberleben. Auf ihrer Flucht vor dem Kater freunden sie sich mit verschiedenen Insekten an, finden For-
men der gegenseitigen Verstandigung und schmieden schlieRlich gemeinsam einen Fluchtplan. Erzahlt
wird sequentiell, abwechselnd die Perspektive des Katers und die der AuRerirdischen beleuchtend. Ganz-
seitige Bilder wechseln sich mit in Panels eingeteilten Bildfolgen ab. Wahrend auf eine Erzéhlerstimme in
Blocktexten verzichtet wird, ist die Figurenrede in Sprechblasen sichtbar. Die verschiedenen Sprachen
der Figurengruppen werden durch unterschiedliche Zeichensysteme reprasentiert. Riickbeziige auf ver-
gangene sowie Verweise auf zukiinftige Zeiten werden in Form von Wandzeichnungen (dhnlich Hohlen-
malereien) dargestellt, die auf die Kulturgeschichte der Schrift verweisen. Die symbolische Farbgebung
von Gegenstanden und Kleidungsstlicken sowie der perspektivische Einfall von Licht und Schatten sind
fir die grafische Entfaltung der erzahlten Geschichte bedeutsam. Die Figuren und ihre Beziehungen ste-
hen im Zentrum der Geschichte, die von Feind- und Freundschaft, von Fremdheitserfahrungen und Ver-
standigung erzahlt. Die Landschaft der Handlung (vgl. Bruner 1986, 14) wird bewegungsreich gestaltet,
z.T. mit schnellen Bildfolgen, eindriicklichen Perspektiven und flieRenden Bewegungsabldufen. Ebenso
tiefgriindig wird die Landschaft des Bewusstseins (ebd.) erzahlt, die sich in Gesten und Gesichtsausdri-
cken der Figuren, ihren Korperhaltungen und Blicken spiegelt.
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3.3 Bilderbuchkino als Gesprachsanlass

Um den Verlauf der Aneignung grafisch erzéhlter Geschichten in kokonstruktiven Settings zu rekonstru-
ieren, wurde in insgesamt drei Lerngruppen mit Kindergarten-, Vorschul- und Grundschulkindern in Dres-
den von einer Studentin der Grundschulpadagogik, die den Kindern bereits als Vorlesepatin bzw. Prakti-
kantin vertraut war, die Geschichte von Herr Schnuffels als Bilderbuchkino prasentiert. Die eingescannten
Bilderbuchseiten wurden mit dem Beamer an die Wand projiziert, sodass sie fiir alle gut sichtbar waren.
Im Fokus dieses Beitrags steht das Bilderbuchkinogesprach in der Grundschule (zur Vorschule s. Hoff-
mann 2019). Die Lerngruppe, eine zweite Klasse, bestand aus 24 Kindern, 11 Madchen und 13 Jungen
zwischen sieben und acht Jahren aus einem sozial heterogenen Dresdener Einzugsgebiet. Die Gruppe
war auch sprachlich heterogen: Drei Kinder sprachen in ihrer Familie Vietnamesisch, zwei Jungen Ara-
bisch, zwei Madchen Englisch und Deutsch (mit je einem zugewanderten Elternteil aus Afrika), ein Junge
Persisch, ein Junge Kroatisch und ein Madchen Albanisch. Ein Junge hatte einen sonderpadagogischen
Forderbedarf. Vier Jungen waren an dem Tag der Beobachtungen nicht anwesend. Vor dem Bilderbuch-
kinogesprach stimmte die Studentin die Kinder durch verschiedene Gegenstdnde aus der Geschichte
(»Katzenspielzeuge®) auf das Bilderbuch ein. Das Bilderbuchkinogesprach gestaltete sie entsprechend
des entwickelten Konzepts (s.0.) als offenes, den Rezeptionsprozess der Bilder begleitendes, primar
durch die Bilddeutungen der Kinder gestaltetes Gesprach. Sie gab den Kindern Zeit zur Betrachtung jeder
Bildseite, formulierte Impulse und Fragen zur Bildrezeption und lieR die Kinder an narrativ bedeutsamen
Stellen ihre Aufmerksamkeit fokussieren. Dabei brachte sie sich auch selbst als Betrachterin mit ein. Im
Anschluss an das Gesprach wurden die Kinder aufgefordert, zu der Geschichte zu zeichnen und zu schrei-
ben, was ihnen wichtig war.

4. Empirische Analysen - Bilderbuchkinogesprach in der Grundschule

Im Folgenden werden einzelne Gesprachspassagen herausgegriffen und rekonstruktiv analysiert hin-
sichtlich der narrativen Herausforderungen an die kindlichen Rezipientinnen sowie der literarischen,
sprachlichen und asthetischen Erfahrungen, die sich hierin zeigen. Die key incidents werden in chronolo-
gischer Reihenfolge des Gesprachsverlaufs und anhand der erzahltheoretischen Dimensionen des Zu-
sammenspiels von Sprache, Schrift und Bild sowie der Darstellung von Raum, Zeit und Bewegung vorge-
stellt. Sie dokumentieren die interaktive Deutungsentfaltung durch die Verbindung von Handlungs- und
Bewusstseinslandschaften, die Verwendung von Sprachformen fiir Unbestimmtheit und Ungewissheit
sowie durch das szenische Spiel mit Sprache.

4.1 Sprache, Schrift und Bild -,,ich glaub das ist eine geheimsprache”

Die Grundschulkinder werden bereits zu Beginn der Geschichte bei der erfolgreichen Landung des Raum-
schiffs in Herrn Schnuffels Wohnzimmer (noch bevor dieser es entdeckt hat) (s. Abb. 2) durch die ,komi-
schen“ Zeichen in den Sprechblasen der Aliens auf deren ,,andere sprache®, ihre ,geheimsprache® auf-
merksam.!

! Die Namen der Kinder wurden durch Pseudonyme ersetzt.
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Abb. 2: Herr Schnuffels (Wiesner 2014, 0.S.): Symbolische und piktorale Zeichen

82 Studentin | ah ok (---) schauen wir mal was die machen

83 ? was ist da

84 Dung [bla bla blub

Thong

85 Magdalena | [das ist ne geheimsprache

86 ? ((ist der hugo))

87 Catarina [geheimspache

88 Studentin | [magdalena sag nochmal ja

89 Magdalena | ich glaub das ist eine geheimsprache (-)

90 Studentin | warum denkst du dass es eine geheimsprache ist (-)

91 Magdalena | denn da sind so (--) da sind so kreise (--) und so (-)
<<immer leiser werdend> das sind (-) das sind so (-)
das (-) das sind ich glaub das sind (einfach eben) (-)
(ne andere sprache (-) die sie dort sagen)>

92 Studentin | [luise

93 Luise [das sind ganz komische zeichen (-)

94 Studentin | was sind denn das fiur zeichen

95 Luise (3.0) ((zieht die Schultern hoch)) dreiecke kreise (-)

96 Studentin | ja [lisa

97 Lisa [ein plus

98 Studentin | und was noch

99 Lisa (3.0) ein ausrufezeichen
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100 | Studentin | (2.0) elsa

101 | Elsa ich denke die steuern das ganze irgendwo hin damit sie
ndher an die (-) an die katze rankommen da sind ja
auch noch tasten dort drinne

102 | Studentin | mhm (--) franka

103 | Franka bei der (fahne) das mit der sonne drauf konnte es ja
auch sein dass die zu der sonne wollen

Wahrend Dung Thong die symbolischen Zeichen in den Sprechblasen mit ,bla bla blub“ onomatopoe-
tisch in Szene setzt und sich damit eines Stilmittels des Comics bedient, deuten Magdalena und Catarina
die Zeichen als ,,geheimsprache®. Magdalena ist jedoch sichtlich damit herausgefordert, ihre Deutung
der Zeichen zu begriinden, wie an den haufigen Pausen, Abbriichen und Neuanfangen bei der versuchs-
weisen Beschreibung der Zeichen zu erkennen ist, die schlieRlich in der Deutung ,ich glaub das sind (ein-
fach eben) (-) (ne andere sprache (-) die sie dort sagen)“ miindet. Hiermit betont sie nicht mehr interpre-
tierend die kommunikative Funktion (,,geheimsprache®), sondern eher beschreibend die Alteritat (,,an-
dere sprache) der Zeichen, wahrend Luise abschlieflend eine Wertung der Zeichen selbst (,komische
zeichen®) vornimmt. Aufgefordert durch die Frage der Studentin, was ,,denn das flir zeichen® seien - ver-
sucht sie zusammen mit Lisa, deren dufiere Form in der geometrischen, arithmetischen und grammati-
schen Fachsprache genau zu beschreiben (,dreiecke kreise“, ,,plus®, ,ausrufezeichen®). Dies scheint je-
doch den Kindern bei ihrer Imagination der Geschichte an dieser Stelle nicht bedeutsam, was u.a. durch
das Schulterzucken Luises zum Ausdruck gebracht wird oder auch durch die Verschiebung des themati-
schen Fokus im unmittelbaren Anschluss von den symbolischen Zeichen in den Sprechblasen zu den
Handlungsintentionen der Figuren, die u.a. von dem piktoralen Zeichen einer Sonne auf einer Flagge - in
verfremdeter Form die japanische Flagge - begleitet werden. Zu einem spateren Zeitpunkt jedoch wer-
den die Schiilerinnen noch einmal auf die symbolischen Zeichen im Zusammenspiel von Sprache, Schrift
und Bild zu sprechen kommen (s. Abschnitt 3.3). Insgesamt wird die musterhafte Struktur des gemeinsa-
men Sprechens liber narrative Bilder in dieser Sequenz deutlich: Die Kinder benennen das in den Bildern
Sichtbare (,,da sind ja auch noch tasten dort drinne“, ,,bei der (fahne) das mit der sonne drauf“,), sie be-
schreiben die vermuteten Handlungen der Figuren (,die steuern das ganze irgendwohin®“) und deuten
die dahinterliegenden Intentionen (,,damit sie naher an die (-) an die katze rankommen®, ,,dass die zu der
sonne wollen“). Durch die von ihnen gewahlten Sprachformen fiir Unbestimmtheit und Ungewissheit
sich glaub®, ,ich denke®, ,irgendwo®, ,konnte es ja auch sein“ markieren die Kinder in dieser Sequenz,
dass sie sich im Austausch miteinander an eine mogliche Deutung der grafisch erzéhlten Geschichte her-
antasten.

4.2 Raum -,,dahatdie katze das wahrscheinlichumgedreht weildaalles[...] auf dem
kopfist”

Wurde die Geschichte bislang perspektivisch in zwei voneinander unabhangigen Erzahlstrangen an un-
terschiedlichen Handlungsorten erzahlt (der mit Spielzeug gefiillte Wohnzimmerboden als das Terrain
des Katers und das Raumschiff als Wirkungsstéatte der Aliens), so treffen auf der siebten Bildseite in dem
oberen Panel die realistische und die phantastische Welt erstmalig aufeinander (s. Abb. 3). Die Figuren
nehmen einander wahr und der dramatische Handlungsverlauf beginnt. Zunachst werden die Kinder
beim Aufblenden der Bildseite durch die funkelnden Katzenaugen auf den Eintritt des Katers in die Welt
der Aliens aufmerksam. Auch die im Blick des Katers aufscheinende, drohende Gefahr wird spiirbar, wie
an erschrockenen Gerauschen der Kinder oder Dung Thongs Kommentierung ,,oh oh“ zu erkennen ist.
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Abb. 3: Herr Schnuffels (Wiesner 2014, 0.S.): Zusammentreffen der Erzahlperspektiven

112 | Studentin | [alissa was siehst du

113 | ? [<<fiUsternd> katze>

114 | Alissa a:m (-) ja auch ne katze (-)

115 | Dung oh oh

Thong

116 | Studentin | und was passiert dann (2.0) jana

117 | Jana also die katze

118 | Studentin | (7.0) luise

119 | Luise na die wollen wahrscheinlich nach der katze greifen (-
) aber die sind so klein vielleicht sind die ja auch
doch flohe

120 | Studentin | du denkst (-) die (--) aliens wollen nach der katze
greifen (-) mh catarina

121 | Catarina alle dort auf_m zweiten bild wo _n auge rausguckt und
so zu_ner (riesen)hand ist (-) ich glaube das ist ein
krake ((lacht)) uh riesig und das (-) das obere das
ist (-) von (-) das ist die ah die augen von der katze
(-) von dem herr schnuffels

122 | Studentin | mh (-) was erkennt ihr denn auf dem unteren bild was
passiert da

123 | ? [&h

124 | Studentin | [ja marla

125 | Marla da hat die katze das wahrscheinlich umgedreht weil da
alles auf dem auf dem kopf ist

126 | ? (7.0) aha
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Auf die Frage der Studentin, die sich zunachst auf das Sichtbare, in einer Momentaufnahme im Bild Fest-
gehaltene, bezieht, antworten verschiedene Kinder mit dem nun neu Sichtbaren, namlich der ,katze“.
Erst auf die Nachfrage, was dann passiere, die sich auf das untere Panel bezieht und direkt auf die Hand-
lung fokussiert, erlautern drei Madchen ihre Gedanken zum Verlauf der Handlung in komplexeren Rede-
beitragen: Luise nimmt die Perspektive der Aliens ein und deutet eine ausgestreckte Hand als Greifver-
such, gleichzeitig einschrankend auf den Grofienunterschied und die damit einhergehende Unterlegen-
heit der Aliens verweisend. Catarina versucht in beiden Panels einzeln die zentralen Details den Figuren
zuzuordnen: Die ausgestreckte Hand gehore vermutlich einer ,krake“, die Augen seien die der ,katze®,
die sie mit Herrn Schnuffels als Protagonist der Geschichte spezifiziert. Erst als die Studentin nochmals
nach dem Handlungsverlauf im unteren Panel fragt, deutet Marla die aus der Perspektive der Aliens dar-
gestellte Situation als durch den Kater verursachte: ,da hat die katze das wahrscheinlich umgedreht weil
da alles auf dem [...] kopf ist“, was bei einem weiteren Kind nach einigen Sekunden ein Verstandnis der
Situation bewirkt: ,aha“. Insgesamt werden die Kinder sich in diesem key incident der Mehrperspektivitat
der Geschichte bewusst und markieren ihre Deutungen mit den Fiktionalitatssignalen ,,wahrscheinlich®,
svielleicht“ und ,ich glaube“ als verschiedene Moglichkeiten einer plausiblen Geschichte.

4.3 Sprache, Schrift und Bild -,,ist eigentlich vollig normal dass die ne andere spra-
che haben”

Das bereits eingangs betrachtete Zusammenspiel von Sprache, Schrift und Bild wird aufgrund seiner
Komplexitdt und Relevanz im Rezeptionsprozess an dieser Stelle ein weiteres Mal aufgegriffen. Als der
Kater seinen Gefallen an dem Herumwirbeln des ungewdhnlichen Spielzeugs verloren und sich zu einem
Schlafchen hingelegt hat, kommen die AulRerirdischen langsam wieder zu sich. Allmahlich werden sie
sich der Zerstorung der fiir sie wichtigen Technik ihres Raumschiffs bewusst und beschliefien, es mog-
lichst ungesehen zu verlassen. Doch der Kater wacht auf und verfolgt sie. Durch die Unterstiitzung eines
herbeifliegenden und den Kater ablenkenden Marienkafers gelingt den AuRerirdischen die Flucht und sie
landen wohlbehalten unter einer Heizungsverkleidung, in den Augen der Kinder ein ,regal®. Hier stoen
die Aliens auf gezeichnete Bilder an der Wand, die auf Hohlenmalereien anspielen und von vergangenen
Kampfen des Katers mit unterschiedlichen Insekten und Nagetieren erzahlen. In der folgenden Szene be-
gegnen die AuRerirdischen den Bewohnerinnen des Unterschlupfs (s. Abb. 4). Die Verstandigung unter
den Figuren wird in den Panels auf piktoraler Ebene (in den Wandzeichnungen), auf symbolischer Ebene
(in den Zeichen in den Sprechblasen) als auch auf leiblicher Ebene (in Mimik und Gestik der Figuren) dar-
gestellt.
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Abb. 4: Herr Schnuffels (Wiesner 2014, 0.S.): Bild, Symbol und Geste

285 |Magdalena |ich glaub die ma:lIt das (-) damit die mit den ameisen
und den marienk&fern (-) damit die sich anfreunden damit
die katze zusammen &rgern

286 | Studentin |warum malen die aliens das nochmal (-) catarina

287 |Catarina |weil a&m die sich nicht gegeneinander verstehen und die
zeichnen halt (-) was passiert ist und warum die &am
Uberhaupt hier sind

288 | Studentin |warum denkst du dass die sich [nicht verstehen

289 | Catarina [weil am: (--) weil die &am
ja aus dem weltall kommen und die ameisen sind die auf
der erde und (-) aliens und menschen verstehen sich au
nich

290 | ? ((lacht))

291 | Catarina guck weil die zeichnen und die ameisen die sprechen was
und die verstehen sich nicht

292 | Studentin |wie sehen denn die zeichen von den ameisen aus (2.0)
elsa

293 |Elsa bei der (andermal) (-) da sehen die ganz sind ganz
kleine strichchen (-) in der sprechblase

294 | Studentin |mojtaba

295 | Mojtaba am (-) ja das wollt ich auch sagen

296 | Studentin |und bei den (-) aliens was sind da fTur zeichen

297 | Mojtaba na so I oder o ich weiR nicht was

298 | Studentin |ja (2.0) felix
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299 | Felix die sind (-) (zich) zeichen (---) die man sich ausge-
dacht worden und die dann einfach so als sprechen ge-
nannt worden weil die von_nem anderen planeten kommen
ist eigentlich vollig normal dass die ne andere sprache
haben

In dem Gesprach zwischen der Studentin und den Schiilerlnnen geht es um die Bedeutung der piktoralen
Wandzeichnungen sowie erneut um die symbolischen Zeichen in den Sprechblasen und die Intentionen
der Figuren. Es geht um Freundschaft und Feindschaft, um unterschiedliche Sprachen und gegenseitige
Verstéandigung. Dabei steht das Zusammenspiel von Sprache, Schrift und Bild beim Erzdhlen der Ge-
schichte im Fokus. Wahrend im vorhergehenden key incident zu diesem Zusammenspiel die Sprache und
die Kommunikation innerhalb der Gruppe der Aliens das Thema war, geht es hier um die durch unter-
schiedliche Schrift-Zeichen dargestellten verschiedenen Sprachen der einander fremden Figurengrup-
pen und die Schwierigkeiten, die dadurch fiir die Verstandigung zwischen ihnen entstehen. Angeregt
durch die Studentin schauen die Kinder sich die Zeichen noch einmal sehr genau an und beschreiben sie
versuchsweise als ,,so ganz kleine strichchen“ (bei den Ameisen) bzw. ,so | oder o (bei den Aliens) und
benennen dabei auch die narrative Form der ,sprechblase“ - neben der Panelstruktur ein weiteres Stil-
mittel des Comics. Die Arbitraritat von Schrift, die Willkirlichkeit der Zuordnung von Zeichen, wird von
Felix abschliefend sehr treffend zusammengefasst: ,die sind [...] zeichen (---) die man sich ausgedacht
worden und die dann einfach so als sprechen genannt worden weil die von_nem anderen planeten kom-
men ist eigentlich vollig normal dass die ne andere sprache haben“. Insgesamt fordert die Studentin die
Kinderin diesem starker strukturierten Gesprachsausschnitt durch ihre Fragen zur genauen Betrachtung,
zur Reflexion und zur Begriindung ihrer Beobachtungen heraus. Dabei markieren die Kinder ihre Bilddeu-
tungen durch die Verwendung von ,ich glaub“ oder ,eigentlich“ als sich auf eine fiktionale Welt bezie-
hende. Auch hier werden Handlungsebene (,,die ma:lt das“, ,,die zeichnen halt“, , die sprechen was*) mit
der Bewusstseinsebene (,,damit die sich anfreunden, ,,damit die katze zusammen argern“, ,weil am die
sich nicht gegeneinander verstehen) verbunden.

Wahrend im vorherigen Gesprachsausschnitt das obere und die mittleren drei Panels der Bildseite (s.
Abb. 4) im Fokus der Aufmerksamkeit standen, wird im Anschluss die gesamte Bildseite und insbeson-
dere das untere Panel von einer Schiilern in Form eines Resiimees gedeutet, indem sie inshesondere auf
die Verstandigung unter den Figuren auf den verschiedenen Ebenen eingeht.

300 | Studentin | okay pass kann nochmal einer zusammenfassen was wir
jetzt hier auf dem bild sehen (1.0) catarina

301 | Catarina am (-) ich dachte dass das nochmal (ein paar da krimi-
ameisen raus die marienkéafer) (-) am (-) die sagt ir-
gendwas greif uns nicht an oder so und die ameise mit
dem fragezeichen (-) die hat am die erste die hat_s
bestimmt bestimmt ni verstanden was die gesagt haben
(-) dann haben die_s angezeichnet was Uberhaupt pas-
siert ist (---) dann haben die anderen noch was ge-
zeichnet (-) und der &h der (-) der alien im roten ge-
wand der hat (-) ne ameise die hé&nde gehalten der sagt
was und die ameise sagt auch was (-) und der alien im
blauen gewand der hat sich am die ameise mal angefasst
(-) und sie sich bestimmt ein bisschen gewundert wie
sich das anfuhlt so_ne ameise (-)

Vor dem Hintergrund des gesamten Gesprachsverlaufs sind in diesem key incident die Lange des Rede-
beitrags der Schiilerin, die wechselnde Ubernahme unterschiedlicher Figurenperspektiven, die szenische
Gestaltung und die Intensitat der Verwendung von Fiktionalitatssignalen hervorzuheben. Inihrer sprach-
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lichen Darstellung dieser Sequenz geht die Schiilerin auf den Handlungsverlauf jedes einzelnen der ins-
gesamt flinf Panels ein. Dabei benennt sie zum einen die Figuren anschaulich (,krimiameisen®, ,marien-
kafer®, ,alien im roten gewand®, ,alien im blauen gewand*). Zum anderen gestaltet sie die Kommunika-
tion zwischen den Figuren szenisch aus, etwa die Erstbegegnung in dem ersten Panel: ,die sagt irgend-
was greif uns nicht an oder so“, dabei vermutlich die Geste der Figur (eine erhobene, ausgestreckte Hand)
deutend. Eine Interpretation verschiedener symbolischer Zeichen in den Figurensprechblasen zeigt sich
im Hinweis auf die Verstehensschwierigkeiten der Figuren aufgrund ihrer unterschiedlichen Sprachen
»und die ameise mit dem fragezeichen [...] die hat_s [...] bestimmt ni verstanden was die gesagt haben
“. Die Figurenhandlung im dritten und vierten Panel fasst sie als gegliickte wortlose Kommunikation auf:
»dann haben die_s angezeichnet was liberhaupt passiert ist (---) dann haben die anderen noch was ge-
zeichnet®, die in einer Sprachbarrieren liberschreitenden Zugewandtheit im unteren Panel miindet ,,der
sagt was und die ameise sagt auch was®. Der Leiblichkeit der Interaktionen zwischen den Figuren schenkt
Catarina besondere Aufmerksamkeit, indem sie etwa auf die korperlichen Beriihrungen eingeht: ,der a-
lien im roten gewand der hat (-) ne ameise die hdnde gehalten“ oder ,der alien im blauen gewand der hat
sich am die ameise mal angefasst“. Dabei beleuchtet sie neben der Landschaft der Handlung jeweils auch
die unterschiedlichen Landschaften des Bewusstseins. So wie sie explizit das Fragezeichen in der Sprech-
blase der Ameise zu Beginn der Sequenz als Nichtverstehen deutet, so imaginiert sie auch den Tastsinn
und die Empfindungen der die Ameisen beriihrenden Aliens zum Schluss dieser Sequenz: ,,der hat sich
[...] bestimmt ein bisschen gewundert wie sich das anfiihlt so_ne ameise“. Der gesamte Redebeitrag der
Schiilerin ist durchzogen von den unterschiedlichsten Fiktionalitdtssignalen: ,ich dachte®, ,irgendwas®,
,oder so“, ,bestimmt“ (3x) oder ,,ein bisschen“, die auf den Entwurfscharakter einer erzahlten Welt hin-
weisen. Auf der Ebene der Wortwahl ist der literarische Ausdruck hervorzuheben, der sich etwa in den
farbigen ,Gewandern® der Aliens oder auch im ,wundern“ dokumentiert.

4.4 Zeit -,,kann sein dass sie sich nen plan machen”

Nachdem sie durch die Zeichnungen einen Weg der Verstandigung gefunden und durch ein gemeinsames
Mahlvon Kekskriimeln ihre Freundschaft gefestigt haben, ist es den Aliens gelungen, in Zusammenarbeit
mit den Insekten und mithilfe ihrer Laserschwerter sowie unterschiedlicher Gegensténde (Schrauben,
Murmeln, Bleistifte u.a.), die sie unter der Heizungsverkleidung gefunden haben, die zerstorten Teile der
Technik, die fiir den Antrieb des Raumschiffes sorgen - die Kinder bezeichnen sie als ,miinzen“ -, wieder
zu reparieren bzw. zu ersetzen (s. Abb. 5). An dieser Stelle entspinnt sich folgendes Gesprach.
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Abb. 5: Herr Schnuffels (Wiesner 2014, 0.S.): Gegenwart und Zukunft

373 | Samira ich glaub die (Jetzt haben die das geschafft das zu
bauen) (-) (das sieht so aus als wirden die jubeln auf
dem bild)

374 | Studentin | die wirden jubeln auf dem oberen bild und es sieht aus
wie wenn_s gebaut ist hat die samira gesagt (-) und
was seht thr noch (---) alissa

375 | Alissa am (-) die katze (-) an der wand (-) und (-) der eine
halt der rote (-) der alien mit dem roten anzug der
malt da grad nen marienkafer an (-) kann sein dass sie
sich nen plan machen wie sie die katze verscheuchen o-
der argern

376 | Studentin | (4.0) dung thong

377 | Dung ich denke dass die eine ablenkung machen mit_m marien-
Thong kadfer (---) der macht so <<melodisch> ba ba ba ba ba>
und die anderen gehen schnell (-) ins ufo rein

In diesem key incident entwerfen drei Schiilerinnen plausible Deutungen des Handlungsverlaufes. Sie
verbinden mit ihren Deutungen des in der Vergangenheit (im Zwischenraum) Geschehenen und des in
der Zukunft (in den Zeichnungen entworfenen) Folgenden verschiedene Zeithorizonte miteinander. Da-
bei gestalten die Kinder jeweils sowohl die Landschaften der Handlung als auch die Landschaften des Be-
wusstseins aus. So fokussiert Samira zunachst die Aktivitaten der Figuren: ,ich glaub [...] (jetzt haben die
das geschafft das zu bauen)“ und geht dann imaginierend auf die inneren Empfindungen der Figuren ein:
»(das sieht so aus als wiirden die jubeln auf dem bild)“, beide Male die Fiktionalitdt markierend (,ich
glaub®, ,das sieht so aus als wiirden®). Auch Alissa geht erst auf die sichtbare Handlung ein: ,,der alien
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mit dem roten anzug der malt da grad nen marienkafer an“, um anschlieRend die dahinterstehenden
Intentionen zu ergriinden, die sie als auf die Zukunft bezogen imaginiert: ,kann sein dass sie sich nen
plan machen wie sie die katze verscheuchen oder drgern“. An diese Deutung kniipft schliefllich Dung
Thong an, indem er sie szenisch ausgestaltet: ,ich denke dass die eine ablenkung machen mit_m mari-
enkafer (---) der macht so <<melodisch> ba ba ba ba ba> und die anderen gehen schnell (-) ins ufo rein®.
Dass eine solche kokonstruktive Form der Bedeutungsentfaltung im Gesprach moglich ist, ist mafigeblich
der Verwendung von Fiktionalitatssignalen zu verdanken: ,kann sein“, bzw. ,ich denke“, die beide Deu-
tungen als Entwiirfe markieren und so einander ergéanzen lassen. Dung Thong bedient sich wie bereits
einige Kinder zuvor auch des szenischen Spiels durch die Erfindung und musikalische Untermalung wort-
licher Rede, um seine Imaginationen auszudriicken.

4.5 Bewegung -,,die katze hat drei kopfe [...] weil sie so ganz schnell hin und her
guckt”

In einem handlungsreichen Finale gliickt schlieflich die gemeinsam durch Auflerirdische und Insekten
raffiniert geplante Flucht, indem sie den Kater (iberraschen, ablenken und verwirren (s. Abb. 6). Die Be-
wegungsintensitat und Schnelligkeit wird in dieser Szene insbesondere in dem letzten Panel durch die
Uberblendung des hin- und herschauenden Kopfes des Katers ausgedriickt. Nachdem sich Mojtaba im
szenischen Spiel dem ersten Panel gewidmet und dem ,,alien im roten gewand* ein schadenfreudiges
»BYE (-) katze* in den Mund gelegt hat - was die anderen Kinder amisiert und sofort zum unteren Panel
hat springen lassen - beginnt der folgende Gesprachsausschnitt.

Abb. 6: Herr Schnuffels (Wiesner 2014, 0.S.): Uberblendung
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400 | Studentin schaut euch die bilder wieder der reihe nach an was
passiert da (-) lisa

401 | Lisa der grine der tut das (-) gepack auf die ameise und die
gehen dann wieder in die rakete und wollen es wahr-
scheinlich reparieren (-)

402 | Dung Thong | ha (-)

403 | Studentin okay (2.0) luise

404 | Luise die katze hat drei kopfe (-)
405 | mehrere ((reden durcheinander))

406 | Dung Thong | die guckt so ((bewegt den Kopf schnell hin und her,
Lisa und Elsa ebenfalls))

407 | ? die hat sich ()
408 | Studentin dung thong was macht die katze

409 | Dung Thong | die guckt gerade so oh hé hé hd hdé hd ((schuttelt den
Kopf hin und her, Luise und Francis ebenfalls)) (-) da-

mit die
410 | Studentin mojtaba
411 | Mojtaba sie weill nicht welche die sie: aufessen will (-) weil

sie guckt (-) so
412 | Studentin alissa

413 | Alissa die katze hat dreizehn ohren (-)
414 | Studentin warum hat die katze so viele ohren
415 | Alissa weill sie so ganz schnell hin und her guckt

Zunachst fordert die Studentin die Schiilerlnnen auf, die Bilder ,der reihe nach“ anzuschauen. Damit ver-
langsamt sie zum einen die Rezeption und weist zum anderen wie bereits zuvor auf die kulturellen Kon-
ventionen der Lese- bzw. Betrachtungsrichtung hin: hier von oben nach unten und von links nach rechts.
Im Gegensatz zu den Gesprachen mit den Vorschulkindern, in denen sie jeweils explizit die jeweiligen
Richtungen nennt, geniigt bei den Grundschulkindern bereits der allgemeine Hinweis: ,,der reihe nach®.
Die Aufforderung annehmend geht Lisa auf die anschlieRende mittlere Panelfolge ein, indem sie die sicht-
bare Figurenhandlung zunachst beschreibt: ,,der griine der tut das (-) gepack auf die ameise und die ge-
hen dann wieder in die rakete“. Die mit der Handlung verbundenen unsichtbaren Intentionen imaginiert
sie wie folgt: ,und wollen es wahrscheinlich reparieren“ und markiert diese durch das Fiktionalitatssignal
»~wahrscheinlich“ als eine von mehreren Moglichkeiten. Der Bewegungsreichtum und die Schnelligkeit
der Szene stehen jedoch in der Rezeption der Kinder im Fokus und so erlangt das untere Panel besondere
Aufmerksamkeit. Luises Beobachtung ,,die katze hat drei kbpfe“ ist der Ausloser fiir heftiges Kopfschiit-
teln mehrerer Kinder, teilweise begleitet durch ratlos wirkende Ausrufe ,hohohohoho, die der auf der
Bildebene in Uberblendung dargestellten Bewegung szenisch Ausdruck verleihen. Neben dieser szeni-
schen Interpretation der ,,drei kopfe® - wie sie auch in der Vorschulgruppe engagiert vorgenommen wird
(vgl. Hoffmann 2019, 175f.) - und der ,dreizehn ohren* wird von Mojtaba eine sprachliche Deutung for-
muliert. Diese spielt auf die Verwirrung der Katze an und greift damit die Landschaft des Bewusstseins auf:
»Sie weild nicht welche[...] sie: aufessen will“. Alissas Begriindung bezieht sich hingegen eher auf die Her-
ausforderung des bildlichen Darstellens der Landschaft der Handlung: ,,weil sie so ganz schnell hin und
her guckt”.

5. Sprachformen fiir Unbestimmtheit und Ungewissheit vom Kindergarten
bis zur Grundschule

Zusammenfassend werden nun die Analysen des Bilderbuchkinogesprachs von Grundschulkindern mit
denen von Vorschulkindern und Kindergartenkindern (ebenfalls zu Herr Schnuffels) verglichen, dies im
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Hinblick auf die Verwendung von Sprachformen fiir Unbestimmtheit und Ungewissheit, die Fiktionalitat
ausdriicken.

Im gesamten Verlauf aller drei Bilderbuchkinogesprache sind die tentativ deutenden Formulierungen der
Kinder auffallig. Die Kinder verwenden die unterschiedlichsten Fiktionalitatssignale und markieren ihre
Imaginationen damit immer wieder als Entwiirfe einer plausiblen Geschichte. Auf diese Weise verleihen
sie der ,Unbestimmtheit des Bildes“ und der ,Ungewissheit des eigenen Verstandnisses“ (Dehn 2016,
396) Ausdruck und koénnen so auch unterschiedliche Deutungen gleicher Szenen nebeneinanderstehen
lassen. Die Gesprachsleiterin regt die Kinder zu Deutungen der Bildfolgen an, rdumt ihnen Zeit fiir die
Entfaltungihrer Deutungen ein und greift dabei ihrerseits auf Fiktionalitatssignale zuriick. Insgesamt las-
sen sich in den Gesprachen verschiedene sprachliche Formen des suchenden, tastenden Imaginierens
finden: deskriptiv-relativierende, kognitiv-perspektivierende und imaginativ-generierende (s. Abb. 7). Mit
dieser Einteilung der Sprachformen fiir Unbestimmtheit und Ungewissheit kniipfe ich an die von Daniela
Merklinger eingefiihrten Kategorien , kognitive“ und ,imaginierende“ Sprachformen (Merklinger 2015,
155) an, differenziere die kognitiven Sprachformen aufgrund ihrer unterschiedlichen Bezugnahmen auf
Wahrscheinlichkeit bzw. Perspektivitat weiter aus in deskriptiv-relativierende und in kognitiv-perspekti-
vierende Sprachformen und hebe das schépferische Moment bei den imaginativ-generienden Sprachfor-
men hervor.

Fiktionalitatssignal Kinder Gesprachsleiterin
Kindergar- Vorschule Grundschule Kindergar- Vorschule  Grund-
ten 5-6 J. 7-8 J. ten 5-6J. schule
3-4J. (32 min) (37 min) 3-4J. (32 min) 7-8J.
(25 min) (25 min) (37 min)
deskriptiv-relativierend
oder (so) 1x 14x 12x 13x 6X -
vielleicht 3x 10x 13x 5x 6x -
bestimmt 2X 13x X 2X - -
eigentlich 1x - 4x 4x = =
wahrscheinlich - - 4x - 1x -
wohl - 1x 1x - - -
irgendwie - - 5x 1x 1x -
irgendwas/irgendein - - 5x 2X = =
ein bisschen - 1x 1x 2X - =
irgendwann/irgendwo - - 2X - - -
kognitiv-perspektivie-
rend
glaub ich/ich glaub - Ox 27x 1x = =
glaubst du/glaubt ihr
ich denke/denke ich - 3x 15x 3x 4x 10x
denkst du/denkt ihr
ich finde/ finde ich - 1x 1x - - -
(ich) weil nicht - 2X 2X - - -
ich meine/meine ich - - 1x 1x 1x 1x
meinst du/meint ihr

imaginativ-generierend
sieht (so) aus (wie/als) - - 4x 5x 2X 1x
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L - | : 2x 3x
- | 1x Ix :
_ 2X 2X 1x
_ X 3x 9x
- | : - 2
55 a9 29 27

Abb. 7: Verwendung von Sprachformen fiir Unbestimmtheit und Ungewissheit

Vergleicht man die Haufigkeit der Markierungen von Ungewissheit und Unbestimmtheit in den verschie-
denen Kindergruppen miteinander (der 3-4-jahrigen Kindergartenkinder, der 5-6-jahrigen Vorschulkin-
der und der 7-8-jahrigen Grundschulkinder), so ist eine auffallige, mit zunehmendem Alter einherge-
hende Steigerung zu verzeichnen: Im Rahmen ihrer Gesprache zum gleichen Bilderbuchkino verwenden
die Kindergartenkinder 8 mal, die Vorschulkinder 55 mal und die Grundschulkinder 108 mal Fiktionali-
tatssignale (wobei hier berticksichtigt werden muss, dass die Gesprache mit zunehmendem Alter der Kin-
der tendenziell auch langer werden: von 25 zu 32 zu 37 Minuten). Neben der quantitativen Zunahme der
Fiktionalitatssignale ist auch qualitativ eine Steigerung zu verzeichnen. So wahlen die jlingeren Kinder-
gartenkinder vereinzelt deskriptiv-relativierende Fiktionalitditsmerkmale auf der Wortebene, die die
Wahrscheinlichkeit ihrer Deutungen markieren, wie ,,bestimmt® oder ,vielleicht®. Die Vorschulkinder be-
nutzen hingegen auch kognitiv-perspektivierende Fiktionalitatssignale auf der Satzebene wie z.B. ,ich
glaub“ oder ,ich denke®, wodurch sie die Perspektivitat ihrer Deutungen zum Ausdruck bringen. Die
Grundschulkinder wiederum verwenden dariiber hinaus imaginativ-generierende Fiktionalitatssignale
auf der Satzebene und z.T. im Konjunktiv wie etwa ,kénnte sein“ oder ,sieht aus wie“, mit denen sie auf
sprachlicher Ebene Vorstellungsraume erdffnen. Die Gesprachsleiterin bietet den Kindern dabei jeweils
Muster des Sprechens Uber fiktionale Geschichten an, wobei auffallig ist, dass diese Angebote mit zuneh-
mendem Alter der Kinder zuriickgehen (von 49 zu 29 und 27 Verwendungen von Fiktionalitatssignalen in
je einem Gesprach), also gegenlaufig zu den Formulierungen der Kinder sind. Hier wird die Struktur des
Lernens in Formaten (vgl. Bruner 1987, 114) sichtbar, indem die Gesprachsleiterin den Kindern ein Geriist
gibt und sich mit deren erfahrungsbedingter zunehmender Selbststandigkeit in der Interaktion immer
mehr zuriicknimmt. Auf die (sowohl quantitativ als auch qualitativ) zunehmende Verwendung von
Sprachformen fiir Unbestimmtheit und Ungewissheit im weiteren Verlauf der Grundschulzeit lasst sich
mit einem Blick in die Forschung schlief3en. In ihren Analysen eines Bilderbuchkinogesprachs in einer
vierten Grundschulklasse zeigt Merklinger auf, dass einen Vorstellungsraum eréffnende imaginative
(imaginativ-generierende) Formulierungen, die sich in dem hier untersuchten Gesprach bereits vereinzelt
bei den Schiilerinnen der zweiten Klasse, vor allem jedoch bei der literarisch erfahrenen Gesprachsleite-
rin finden, von den von ihr beobachteten Viertklasslerinnen bereits intensiv verwendet werden (vgl. Mer-
klinger 2015, 155).

6. Resiimee - Gemeinsames Imaginieren im Gesprach zu Bildern

AbschlieBend werden aus den Erkenntnissen der Analysen des Bilderbuchkinogesprachs in der Grund-
schule die narrativen Herausforderungen der grafisch erzahlten Geschichte sowie die literarischen,
sprachlichen und asthetischen Erfahrungen der Grundschulkinder zusammengefasst und die Bedeutung
von Entschleunigung und Partizipation hervorgehoben.
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6.1 Narrative Herausforderungen

Insgesamt zeigt sich in den analysierten key incidents zum Bilderbuchkinogesprach zu Herr Schnuffels
unter den Zweitklasslerinnen, dass die Grundschulkinder durch die grafisch erzahlte Geschichte heraus-
gefordert sind und sich intensiv mit den verschiedenen Erzahldimensionen (Sprache, Schrift und Bild,
Raum, Zeit sowie Bewegung) der narrativen Bilder auseinandersetzen. Durch die symbolischen Zeichen
in den Sprechblasen, das piktorale Zeichen auf der Fahne oder die an Hohlenmalereien erinnernde
Wandzeichnungen beschaftigen sie sich mit unterschiedlichen Sprachen, Schriften und Bildern sowie de-
ren kommunikativen Funktionen und erfahren, dass Verstandigung auch liber Sprachgrenzen hinweg
moglich werden kann. Durch die perspektivischen Raumdarstellungen lernen sie die unterschiedlichen
Erzahl-Perspektiven kennen. Die Figuren imaginieren sie als handelnde, denkende und fiihlende Perso-
nen, die zueinander in einer Beziehung stehen und miteinander interagieren. Sie deuten die Wandzeich-
nungen, Handlungen und Gesten der Figuren als Moglichkeit der Verstandigung lber Zeit- (und Raum-)
Grenzen hinweg. Die Bewegungsdarstellung durch Uberblendung der Bilder fordert sie insbesondere zu
szenischen Interpretationen heraus.

6.2 Sprachliche, literarische und asthetische Erfahrungen

Im gesamten Gesprach lassen sich die Grundschulkinder auf die Fiktionalitat der Geschichte ein und mar-
kieren ihre Deutungen durch Fiktionalitdtssignale immer wieder als Moglichkeiten, wobei sie sich auf al-
len Ebenen bewegen: deskriptiv-relativierend, kognitiv-perspektivierend und imagininativ-generierend.
Die Grundschulkinder verwenden vereinzelt auch den Konjunktiv und spielen mit dem imaginierenden
»Sieht aus wie“. Wenn auch ihre Sprache im Bilderbuchkinogesprach iiberwiegend der konzeptionellen
Miindlichkeit verhaftet bleibt, so klingen bereits hier vereinzelt konzeptionell schriftsprachliche Wendun-
gen wie ,Gewand“ oder ,sich wundern® an. In ihrer Aneignung der narrativen Bilder gehen sie sowohl auf
die Landschaften der Handlung ein (,sagen, ,gehen®, ,zeichnen®, ,bauen®, ,Hande halten®, ,,anfassen®,
»hin-und hergucken®) als auch auf die Landschaften des Bewusstseins der Figuren: auf ihre kdrperliche
Empfindungen (,,sich anfiihlen®), ihre emotionalen Ausdriicke (,jubeln®), ihre Intentionen (,greifen wol-
len“, ,aufessen wollen“, ,reparieren wollen®), ihre Kognitionen (,nicht wissen“, ,sich wundern®, ,sich
ausdenken®) oder ihre sozialen Interaktionen ,sich (nicht) verstehen®, ,sich anfreunden®, ,sich argern“.
Transformationsprozesse werden sichtbar sowohlin der Versprachlichung von Deutungen als auchin der
szenischen Interpretation von narrativen Bildern (Sprechblasen vertonen: ,bla bla blub*“, Kopf schiitteln:
»,h0 ho ho ho ho“, melodisch singen: ,ba ba ba ba ba“, Dialoge gestalten: ,greif uns nicht an“, ,,bYE (-)
katze“). Letztere hilft insbesondere den mehrsprachigen Kindern, der Atmosphare der grafisch erzahlten
Geschichte Ausdruck auf einer anderen Ebene zu verleihen (vgl. zu multimodalen Ausdrucksformen beim
szenischen Erzahlen auch Naujok 2018, 2f.). Im Vergleich zu den Vorschulkindern, deren szenische Inter-
pretation starker auf der korperlichen Ebene ausgedriickt wurde, spielen die Grundschulkinder szenisch
insbesondere mit Sprache.

6.3 Entschleunigung und Partizipation

Schlief3lich ist die Fokussierung von Aufmerksamkeit im Zusammenhang mit der Entschleunigung des
Rezeptionsprozesses und der Eroffnung von Partizipationsspielrdumen hervorzuheben, wobei Ent-
schleunigung und Partizipation sich gegenseitig bedingen. Auch wenn das Bilderbuch digital als Kino und
somit eher fliichtig inszeniert wird, so zeichnet sich dessen Rezeption aus durch Entschleunigung, durch
die Verlangsamung des Rezeptionsprozesses (die einzelnen Bilder im Bilderbuchkino werden mitunter
mehrere Minuten gezeigt), durch die MulRe des Sehens (nach einem Bildwechsel kommt es in der Regel
zu mehreren Sekunden Pause, bevor das Gesprach beginnt) und die Achtsamkeit des sprachlichen Deu-
tens (die Kinder suchen nach und ringen um passende Formulierungen). Bei ihren Imaginationsprozes-
sen begleitet die literarisch erfahrenere Studentin die Kinder im Gesprach und unterstiitzt sie dabei, ihre
Aufmerksamkeit zu fokussieren, ihre Gedanken zu versprachlichen und auf die erzahlenden Bilder zu be-
ziehen sowie interaktiv ihre Deutungen zu entfalten. Dass das Bilderbuchkinogesprach Partizipations-
spielrdume fiir alle Kinder in einer sprachlich-kulturell und auch sozial heterogenen Lerngruppe eroffnet,
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lasst sich daran erkennen, dass Teilhabemoglichkeiten auf unterschiedlichen Ebenen angeboten wer-
den: Raume, Gegenstande und Figuren benennen, vermutete Handlungen beschreiben, Intentionen und
Gefiihle der Figuren deuten. In dieser Form literarischer Anschlusskommunikation kann grafische Litera-
tur individuell, sozial und kulturell bedeutsam werden (vgl. Kepser / Abraham 2016, 19f.). Von den 20 in
dieser Klasse anwesenden Kindern beteiligten sich alle am insgesamt 37-miniitigen, intensiven Ge-
sprach, die meisten davon wiederholt, und trugen damit zur gemeinsamen Deutungsentfaltung bei.
Nicht zuletzt ist die vergniigliche Atmosphére bedeutsam fiir Gesprache, in denen Unbestimmtheiten
und Ungewissheiten zur Sprache kommen, sie tragt zu einer gelungenen narrativen und imaginativen
Bildrezeption bei.
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