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«Ich sehe was, was du nicht siehst»

Eine Suche nach Spuren der Imaginationsbildung bei der Rezeption des Marchenbil-
derbuchs Hdnsel und Gretel von Grimm/Mattotti (2011)

Enya Theresa Csernyin und Verena Ronge

1 Einleitung

Geschichten entstehen im Kopf der Leserinnen und Leser. Damit Lesende eine Geschichte erschliessen kon-
nen, missen sie das Erzahlte in ihren Gedanken lebendig werden lassen (Spinner, 2006, S. 6). Dazu ist es
erforderlich, dass sie aktiv die im Text gegebenen Informationen mit ihren individuellen Vorstellungen ver-
kntipfen. Erst dann eréffnet sich die Moglichkeit, die im Text verborgenen Potenziale zu entfalten, z. B.
durch das Fiillen von Unbestimmtheitsstellen oder die Ubernahme von Figurenperspektiven (Brune, 2020,
S.178). Die Imaginationsfahigkeit ist somit grundlegend fiir eine umfassende literarische Kompetenz und
sollte daher moglichst friih geférdert werden (Spinner, 2006, S. 6).

Es sind vor allem gemeinsame Vorlesesituationen, die sich durch ihre dialogischen, narrativen und literari-
schen Eigenschaften positiv auf die kognitiv-emotionale Entwicklung von Kindern auswirken (Hérle, 2016, S.
16). Dabei werden wichtige Grundlagen fiir sprachliches und literarisches Lernen — darunter die Imaginati-
onsbildung - geschaffen (Belgrad & Klipstein, 2015, S. 182f.). Bilderbiicher bieten hierbei aufgrund ihrer spe-
zifischen Eigenschaften vielfdltige Lerngelegenheiten. Vor allem ihre multimodale Beschaffenheit unter-
stlitzt die Imaginationsférderung, da Imaginationen nicht nur anhand von Texten oder Bildern gebildet
werden, sondern auf Grundlage der bedeutungsgenerierenden Kombination dieser beiden Erzdhlebenen
(Staiger, 2022, S. 4). Es sind dabei vor allem asthetisch anspruchsvolle Bilderbiicher, die sich im und durch
das Vorlesegespréach fiir diese Férderung als geeignet erwiesen haben (siehe u.a. Merklinger & Preusser
2014; Merklinger 2015; Lingau & Preusser 2021).

Das von Lorenzo Mattotti illustrierte Marchenbilderbuch Hdnsel und Gretel aus dem Jahr 2011, um das es in
den folgenden Ausfiihrungen gehen soll, zdhlt zu diesen dsthetisch anspruchsvollen Bilderbiichern. Die in
grobflachigen Pinselstrichen gezeichneten diisteren Bilder spiegeln nicht nur die bedrohliche Grundstim-
mung des Mdrchens kongenial wider, sondern regen durch ihre Fremdartigkeit und das ihnen inhdrente Irri-
tationspotential in besonderer Weise die Imaginationsbildung an. Um Erkenntnisse zur kindlichen Imagina-
tionsbildung durch (im produktiven Sinne) irritierende Bilder im Kontext der Bilderbuchrezeption zu
erlangen, nimmt die in diesem Beitrag vorgestellte Untersuchung die Auspragung der kindlichen Imaginati-
onsfahigkeit bei der gemeinsamen Bilderbuchrezeption in den Fokus.

2 Imaginationsbildung als Aufgabe des literarischen Lernens

Literarisches Lernen bezeichnet den Erwerb von Kenntnissen und Kompetenzen, die zur Erschliessung lite-
rarischer Texte bend&tigt werden und stellt damit ein zentrales Ziel des Literaturunterrichts dar. In seinen elf
Aspekten des literarischen Lernens konkretisiert Spinner diese Kompetenzen und betont, dass sie bereits in
der Grundschule vermittelt werden kénnen (Spinner, 2006, 2007). Die Imaginationsfahigkeit findet sich da-
bei im ersten Aspekt (Beim Lesen und Horen Vorstellungen entwickeln). Spinner erldutert, dass literarische
Rezeptionsprozesse immer von Imaginationstatigkeiten begleitet werden (Spinner, 2014, S. 295). Rezipie-
rende miissen eigene Vorstellungen zum Gelesenen oder Gehdrten entwickeln und diese miteinander in
Beziehung bringen (also Imaginationen erzeugen), um grundlegende literardsthetische Erfahrungen ma-
chen zu kénnen. Diese Erzeugung von inneren Bildern geschieht dabei sowohl beim Lesen des Textes (bzw.
beim Zuhoren) als auch bei der Betrachtung der Bilder (Kurwinkel, 2020, S. 197), wenn mehrere Vorstellun-
gen so kombiniert und in Beziehung gesetzt werden, dass sich plausible neue Gedankenbilder ergeben. Da
Imaginationen von den subjektiven Erfahrungen der Person abhdngen, sind sie dabei zwar einerseits be-
grenzt, bieten andererseits aber auch individuelle Gestaltungsspielrdaume (Brune, 2020, S. 104).

Bei der Bilderbuchrezeption entstehen Vorstellungen und Imaginationen nicht unmittelbar durch sinnliche
Wahrnehmungen, sondern vermittelt (iber das Medium Sprache bzw. die bildliche Ebene. Auf der sprachli-
chen Ebene werden die gegebenen Informationen dabei entweder in verbal-begriffliche oder bildhaft-
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figurative Reprdsentationsformen recodiert (Brune, 2020, S. 269, 271f.). Einzelne Vorstellungen verschiede-
ner Sinnesqualitdten missen dabei zu Imaginationen verbunden, erweitert und passend zum Text verdn-
dert werden, um einen ganzheitlichen Eindruck der Geschichte zu erhalten (Waldt, 2010, S. 104).

Auf der bildlichen Ebene werden Imaginationen durch visuelle Wahrnehmungen angeregt, etwa bei abs-
trakten Zeichnungen oder pragnanten Darstellungen. In Verbindung mit dem Text kénnen sie zum tieferge-
henden Verstehen der Geschichte beitragen, indem die Imaginationen zu beiden Darstellungsebenen mitei-
nander verkniipft werden (Spinner, 2007, S. 5). Flir Rezipierende ist es dabei bedeutsam, einen
persénlichen Zugang zum Bild zu finden, damit dsthetische Erfahrungen und individuelle Verstehenspro-
zesse moglich sind. So kénnen die Merkmale eines Bildes bei verschiedenen Personen unterschiedliche As-
soziationen, Gefiihle oder Symbole hervorrufen, die dennoch jeweils addquate Imaginationsbilder darstel-
len (Kirchner & Kirschenmann, 2015, S. 116).

3 Das Bilderbuch im Literaturunterricht der Grundschule

Asthetisch anspruchsvolle Bilderbiicher sind in besonderer Weise unkonventionell und bringen einige Her-
ausforderungen, aber auch vielfdltige Lerngelegenheiten mit sich. Vor dem Hintergrund der vorliegenden
Untersuchung liegt der Schwerpunkt auf den Bildmerkmalen dsthetisch anspruchsvoller Bilderbiicher.

3.1 Bildpréferenzen von Kindern

Die Wirkung der Bilder in einem Bilderbuch hangt stark von ihren Gestaltungsmerkmalen ab (Staiger, 2022,
S. 14f.). Bei der Frage nach den Bildpraferenzen von Kindern stellte Eucker (1990) heraus, dass sie sich be-
sonders fiir unkonventionelle Bilder interessieren, die zum Nachdenken anregen. Er fokussierte dabei nicht
die kindlichen Geschmacksurteile, sondern ihr Interesse an den Bildern. Wahrend asthetische Urteile ledig-
lich eine Aussage (iber das spontane Empfinden gegeniiber dem Kunstwerk treffen, regt das kindliche Inte-
resse durch vielfdltige Anknlipfungspunkte einen aktiven Bildrezeptionsprozess und somit die Praferenzbil-
dung an (Uhlig, 2005, S. 137). So bewegen vor allem neue, unbekannte und widerstandige Elemente Kinder
zu Sinnbildungsprozessen bei der Bildrezeption (Uhlig, 2005, S. 62), da sie diesen mit Offenheit und Flexibi-
litdt begegnen (Schmidt, 2016, S. 75f.). Durch ihre ausgepragte Fantasie, die neben den Emotionen «einen
wichtigen Zugang zu Kunstwerken und deren Verstandnis er6ffnen kann» (Schmidt, 2016, S. 75), fillen Kin-
der Leerstellen bei der Bildrezeption auf besonders kreative Weise imaginativ oder fantasievoll (Uhlig, Lie-
ber & Root, 2015).

Dieses Differenzerleben spielt auch bei Lieber eine wichtige Rolle (Lieber, 2014, S. 114). Unbekannte, unein-
deutige und ungewdhnliche Darstellungen konnen die Neugier von Kindern wecken (Uhlig, 2005, S. 62). Sie
|6sen eine voriibergehende Irritation aus und regen damit die Beschaftigung mit dem Kunstwerk an. In der
Auseinandersetzung kénnen die zundchst als verwirrend wahrgenommenen Elemente mit subjektiven Be-
deutungen belegt und anfangliche Geschmacksurteile geandert werden. Werden Bilder jedoch als zu fremd
empfunden, ist das Differenzerleben zu hoch (Ronge, 2022, S. 76ff.). Ursachen fiir das kindliche Desinte-
resse kdnnen dann z. B. Ablehnung, Irritation oder Langeweile sein (Lieber, 2014, S. 113f., 119). Dies ist etwa
der Fall, wenn keine eindeutige Gegenstandlichkeit im Bild erkennbar oder die Darstellungsweise zu abs-
trakt ist, sodass keine Ankniipfungspunkte fiir das Kind entstehen (Eucker, 1990, S. 2).

3.2 Das Bilderbuch Hénsel und Gretel von Grimm/Mattotti (2011)

Das von dem italienischen Comickinstler Lorenzo Mattotti illustrierte Bilderbuch Hdnsel und Gretel wurde
aufgrund der Kombination seiner ungewdéhnlichen, vieldeutigen Bilder mit dem bekannten Marchentext fir
die Untersuchung der Imaginationsbildung von Kindern ausgewahlt. Es erschien erstmals im Jahr 2009 in
Frankreich - die deutschsprachige Version wurde 2011 im Carlsen Verlag veréffentlicht. Auf der Textseite
liegt dem Bilderbuch der Originaltext der Ausgabe letzter Hand der Kinder- und Hausmdrchen der Briider
Grimm aus dem Jahr 1857 zugrunde, der nur geringfligig an die heutige Sprache und Rechtschreibung ange-
passt wurde. Im Gegensatz zur originalgetreuen und bekannten Textseite sind es vor allem die ungewéhnli-
chen Bilder, die sich stark vom bunten, klar strukturierten Motivkanon typischer Marchenbilderbiicher un-
terscheiden und fir Irritationen sorgen. Denn auf der bildlichen Ebene finden sich ausschliesslich flachige
schwarze Tuschezeichnungen, die sich tiber grossformatige Doppelseiten erstrecken (34 x 48,5 cm). Die
ausdrucksstarken Bilder beinhalten nur sehr wenige weisse Aussparungen zur Darstellung des Lichteinfalls,
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so dass insgesamt ein diisterer Eindruck entsteht. Lediglich das letzte Bild hebt sich durch etwas gréssere
weisse Fldchen, metaphorisch passend zum positiven Ende des Marchens, von den tibrigen Zeichnungen
ab. Einige Bilddetails sind erst bei genauer Betrachtung zu erkennen, z. B. ein Auge, eine Hand oder eine
Figur. Da die beiden titelgebenden Figuren Hansel und Gretel dariiber hinaus lediglich schemenhaft darge-
stellt werden, treten sie nicht als Individuen hervor. Zudem sind sie im Vergleich zu ihrer Umgebung sehr
klein dargestellt, was die Bedrohlichkeit und das Geftihl der Verlorenheit unterstreicht.

Diese unkonventionellen, diisteren und teilweise uneindeutigen Bilder bergen das Potenzial, die kindliche
Neugier zu wecken und ihre Imaginationsbildung anzuregen. Besonders das allgegenwartige Schwarz und
der grobe Zeichenstil kénnen kontroverse Reaktionen bei Rezipierenden ausldsen. Sie bieten unterschiedli-
che subjektive Ankniipfungspunkte, z. B. flir Assoziationen zu den dargestellten Figuren oder Emotionen
der Angst oder Traurigkeit. Auch die Textsorte Mdrchen und die dargestellten Motive kdnnen fiir viele Kin-
der subjektiv bedeutsam sein und ihr Interesse wecken. Das durch die pragnanten Bilder ausgel&ste Diffe-
renzerleben wird durch den bekannten Marchentext von Hdnsel und Gretel verringert. Kinder, die das Mar-
chen bereits kennen, sind daher méglicherweise eher bereit, sich auf das diistere Bilderbuch einzulassen,
als Kinder, denen die Geschichte unbekannt ist. Somit kénnen Potenziale zur Imaginationsbildung und der
Entwicklung einer persénlichen Préferenz entstehen, wenn Kinder mit dem Marchen vertraut sind. Gerade
durch die ungewdhnlichen Bilder werden den Rezipierenden neue Zugangsweisen zu dem bekannten Mar-
chen er6ffnet, da sie die Chance haben, darin etwas Neues zu entdecken, uneindeutige Motive zu deuten
und Vergleiche zu anderen Marchendarstellungen zu ziehen.

4. Das (dialogische) Vorlesegesprach als Methode

Das Vorlesen literarischer Texte spielt bei der literarischen Sozialisation von Kindern eine zentrale Rolle. Be-
reits lange vor dem Schuleintritt beginnt der Erwerb von Rezeptions- und Verarbeitungskompetenzen lite-
rarischer Texte in schriftlichen, visuellen und auditiven Représentationsformen (Hérle, 2016). Kinder, die
durch regelmadssiges Vorlesen von Geschichten schon frith mit Blichern in Kontakt kommen, erhalten durch
vielfaltige Erfahrungen mit Literatur einen Zugang zur Welt des Lesens (Kranz, 2019, S. 19). In einer qualita-
tiv-empirischen Studie zur gemeinsamen Bilderbuchrezeption konnte Wieler (1997) zeigen, dass dialogische
Vorlesegesprache in der frithen Kindheit neben dem Leseinteresse und der -motivation auch die literari-
schen Verstehensprozesse — darunter besonders die Imaginationsfdhigkeit und die Perspektiviibernahme -
von Kindern begiinstigen. In ritualisierten Vorlesesettings wird eine besondere Atmosphére erzeugt, die
sich vom Alltagsgeschehen abhebt — im schulischen Kontext geschieht dies etwa durch einen Sitzkreis, der
durch seine leere Mitte zur Imagination anregt (Spinner, 2014, S. 295). Solche Rituale geben Handlungssi-
cherheit und starken die emotionale Bindung zur vorlesenden Person, sodass Kinder die Literatur besser
geniessen und sich dafiir begeistern kénnen (Belgrad & Klipstein, 2015, S. 183). Im Vorlesegesprach werden
die zuhdrenden Kinder z. B. mittels gezielter Gesprachsimpulse dazu angeregt, iber die Geschichte nachzu-
denken. Im sprachlichen Austausch iber das Gehérte verbessern sie ihre sprachlichen Kompetenzen, in-
dem sie Emotionen verbalisieren, Leerstellen fiillen und neue Wortbedeutungen erschliessen. Speziell das
betrachtende Vorlesen von Bilderbiichern ist grundlegend fiir eine positive literarische Sozialisation und
kann zur Sprach- und Erzahlférderung beitragen:

Fur die Initiierung literarisch-asthetischer Lernprozesse bedeutsam sind [... ] die kommunikative Situie-
rung des Vorlesens, die dialogische Ausrichtung der unterrichtlichen Sprachhandlung, die Orientierung
an einer visual literacy-Didaktik und die Anforderungen an Anschlussaufgaben (Kruse, 2016, S. 107).

Dialogisches Vorlesen ist ein interaktiver Prozess, dessen Fokus auf der Férderung sprachlicher und literari-
scher Kompetenzen liegt. Im Gegensatz zum Heidelberger Modell des literarischen Unterrichtsgesprachs
(Steinbrenner & Wiprachtiger-Geppert, 2010, S. 7f.) findet beim dialogischen Vorlesegespréch bereits wah-
rend der Vorlesesituation eine Kommunikation zwischen der vorlesenden Person und den Rezipierenden
statt. Die zuhdrenden Kinder nehmen dabei eine aktive Rolle ein und erschliessen die Inhalte der Ge-
schichte im wechselseitigen Austausch (Harle, 2016, S. 14f.). Um ihnen individuelle Zugénge zur Geschichte
zu ermdglichen, sollen die Kinder durch offen gestellte Fragen dazu ermutigt werden, ihre persénlichen
Ansichten und Ideen zu verbalisieren (Kranz, 2019, S. 19f.).

Beim dialogischen Vorlesegesprdch nach Spinner sollen der vorgelesene Text und die damit verbundenen
Imaginationen im Fokus stehen. Durch das Zeigen von Bildern und kurze Gesprachsimpulse kann die
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Aufmerksamkeit der Kinder erregt werden. Um die Imaginationsbildung beim Zuhéren nicht durch zahlrei-
che Unterbrechungen zu storen, sollten Gesprachsanstésse jedoch sparsam und an geeigneter Stelle einge-
setzt werden. Durch gezielt gesetzte Gesprachsimpulse entsteht somit ein dialogisches Gesprach, bei dem
gemeinsam Bedeutungen konstruiert und ausgehandelt werden.

Als gelingend oder gelungen kann man ein Gesprach bezeichnen, in dem sich die Bereitschaft und Be-
geisterung der Kinder dokumentiert, Vermutungen zum Text(sinn) auch dann auszusprechen, wenn
ihnen die Sprache dazu fehlt oder jedenfalls (noch) nicht ausreicht (Heizmann, 2018, S. 263).

Die Lehrperson muss dabei fiir die Anschlussfahigkeit der Gesprachsbeitrage sorgen und bei Bedarf vertie-
fende Erklarungen bei den Lernenden einfordern. Ein Austausch (iber individuelle Bedeutungen kann aus-
serdem nur stattfinden, wenn die Lehrperson ein authentisches Interesse an den Ausserungen der Kinder
zeigt (Merklinger, 2015, S. 125f.). Erst dann kann eine besondere Gespréchskultur entstehen, bei der sich die
Teilnehmenden in ihren Ansichten ernst genommen fiihlen. Das dialogische Vorlesegesprach erfordert
grundlegend

die Bereitschaft, sich persénlich einzubringen und auf die anderen zu héren, unterschiedliche Sichtwei-
sen wahrzunehmen und beim Austausch von Begriindungen zu akzeptieren, dass nicht immer ein ein-
heitliches Urteil erreicht werden kann (Spinner, 2007, S. 8).

So ist es essenziell, dass am Ende keine einheitliche Lésung stehen muss, die von der Lehrperson vermeint-
lich als richtig angesehen wird. Vielmehr diirfen und sollen verschiedene individuelle, auch von Unbe-
stimmtheit und Ungewissheit gepragte, Interpretationen nebeneinanderstehen (Merklinger, 2015, S. 126).

5 Eine rekonstruktive Untersuchung der Imaginationsbildung von Grundschulkindern
bei der gemeinsamen Rezeption des Marchenbilderbuchs Hdnsel und Gretel von
Grimm/Mattotti (2011)

5.1. Die Untersuchung

Um die theoretisch erlduterte Imaginationsfahigkeit bzw. die rezeptionsbegleitenden Imaginationspro-
zesse beschreib- und erfassbar zu machen, riickt in der nun folgenden Ausfiihrung die durchgefiihrte empi-
rische Studie in den Mittelpunkt. Fiir die Untersuchung wurden insgesamt sechs Schiiler:innen einer Grund-
schule in Wuppertal ausgewadhlt, die bereits durch einen regelmassigen unterrichtlichen Kontakt mit der
Forscherin vertraut waren. Grund dafiir ist, dass die Untersuchung in einem Rahmen stattfinden sollte, in
dem sich die Proband:innen wohlfiihlen und ungehemmt dussern. Die ausgewahlten Schiiler:innen besu-
chen dieselbe Schulklasse eines vierten Schuljahrs und sind zum Zeitpunkt der Datenerhebung acht und
neun Jahre alt. Keines der Kinder hat eine Klasse libersprungen oder wiederholt. Die Lernenden waren zum
Zeitpunkt der Untersuchung mit dem Marchen Hdnsel und Gretel vertraut, doch das gleichnamige Bilder-
buch mit Mattottis Bildern war ihnen unbekannt. Die Methode des dialogischen Vorlesegesprachs war hin-
gegen allen Proband:innen gelaufig. Da die Untersuchung auf der Durchfiihrung eines dialogischen Vorlese-
gesprachs basierte, wurden Kinder ausgewahlt, die sich im reguldaren Unterrichtsgesprach kommunikativ
zeigten. Beim dialogischen Vorlesegesprach ist es zudem wesentlich, dass zwischen den Lernenden eine
angenehme Atmosphare herrscht. Daher wurden Kinder ausgewahlt, die jeweils miteinander im Klassen-
raum an einer Tischgruppe sassen. Fiir die Durchfiihrung der dialogischen Vorlesegesprdche konnten dann
Kleingruppen von jeweils drei Lernenden einer Tischgruppe gebildet werden, die miteinander vertraut wa-
ren und hdufig zusammenarbeiteten.

Die Datenerhebung stiitzte sich im Sinne der Methodentriangulation auf verschiedene Untersuchungsme-
thoden. Neben der teilnehmenden Beobachtung wurde auch die Analyse von Produkten der Lernenden
durchgefiihrt. So konnte mithilfe unterschiedlichen Datenmaterials die Imaginationsbildung der Kinder aus
verschiedenen Perspektiven beleuchtet werden.
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Dialogisches Vorlesegesprich Dialogisches Vorlesegespriich

Teil 1 Teil 2
* Bilderbuch kennenlernen * Vergleich der gemalten Bilder
* Rezeption des ersten Teils * Rezeption des zweiten Teils
* Anschlussaufgabe * Reflexion

Da Verhaltensweisen und Ausserungen von Kindern bei ihren imaginativen Tatigkeiten untersucht werden
sollten, wurde die teilnehmende Beobachtung gewahlt. Dabei partizipiert die forschende Person an der zu
beobachtenden Situation und kann aktiv in das Geschehen eingreifen (Schwinghammer, 2018, S. 165), etwa
indem sie als Moderatorin das Gesprach mit den Proband:innen in eine bestimmte Richtung lenkt oder ihre
konkreten Gedanken erfragt. Diese Ndhe zum Untersuchungsgegenstand kann zu einem vertieften Ver-
standnis desselben beitragen (Schwinghammer, 2018, S. 169). Konkret wurden hierbei von der Forscherin
dialogische Vorlesegesprdche vorbereitet und durchgefiihrt, um die Imaginationsbildung der Lernenden
bei der Bilderbuchrezeption anzuregen und beobachtbar zu machen. Die oben beschriebenen Proband:in-
nen wurden fiir die Untersuchung in zwei Kleingruppen aus je drei Kindern einer Tischgruppe eingeteilt.’
Jede Kleingruppe durchlief beide Teile der Untersuchung, wie sie in Abbildung (s.o0.) dargestellt sind. Zwi-
schen den beiden Teilen lag aus organisatorischen Griinden jeweils ein Pausentag.

5.2 Durchfiihrung

In Vorbereitung auf die Bilderbuchrezeption wurden von der Forscherin zundchst die Wortbedeutungen

G der im Marchentext auftretenden unbekannten
Worter recherchiert. Anschliessend wurde eine
Vorlesepartitur zum Text des Bilderbuchs angefer-
tigt und das Vorlesen mit passender stimmlich-
sprecherischer Gestaltung gelibt. Des Weiteren
wurde im Vorfeld ein Leitfaden fiir die Durchfiih-
rung der dialogischen Vorlesegesprache erstellt.
Dazu wurde die gemeinsame Bilderbuchrezeption
zundchst in einzelne Phasen untergliedert; dann
wurden Aktivitaten fir Einstieg, Rezeption, An-
schlussaufgabe und Reflexion konzipiert. Schliess-
lich wurden zu den verschiedenen Abschnitten
mogliche Gesprachsimpulse entwickelt, die auf ver-
schiedene Aspekte der Imaginationsfahigkeit ab-
zielen.

Der erste Teil des dialogischen Vorlesegesprachs
wurde mit einem stummen Impuls eingeleitet.
Dazu bekamen die Lernenden das Titelbild (s. Ab-
bildung links) ohne paratextuelle Informationen zu
Titel, Autoren, Illustrator und Verlag gezeigt. In
dem Fall, dass die Kinder keine spontanen Reaktio-
nen zeigten, wurden sie mithilfe von Gesprachsim-
pulsen zu eigenen Uberlegungen angeregt. Nach-
dem aufgekldrt wurde, dass es sich um Hansel und
Gretel handelt, begann die gemeinsame Bilder-
buchrezeption. Neben den Sinnesmodalitaten

' Gruppe 1: Sophie, Carla und Anna. Gruppe 2: Kalle, Lisa und Ella. Die Namen wurden aus datenschutzrechtlichen Griinden
gedndert.
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Hoéren und Sehen sollten dabei die Gedanken und Gefiihle der Rezipierenden angesprochen werden, sodass
moglichst Imaginationen verschiedener Qualitdten entstehen konnten. Dazu wurden an geeigneten Stellen
und in Bezug auf die Reaktionen der Rezipierenden offene Fragen gestellt, um ihre Imaginationsbildung
anzuregen und nach aussen sichtbar zu machen. Die méglichen Gesprachsimpulse sollten verschiedene As-
pekte der Imaginationsbildung unterstiitzen.

Nachdem die Doppelseite 30/31 vorgelesen wurde (an dieser Stelle essen die Kinder vom Hexenhauschen,
bevor die Hexe sie ins Innere lockt und ihnen ein reichhaltiges Mahl zubereitet)’, erhielten die Kinder eine
Anschlussaufgabe, bei der sie aufmalen sollen, wie sie die soeben vorgelesene Textstelle imaginierten. Da-
bei erhielten die Lernenden die Mdglichkeit, ihre inneren Bilder in einer passenden Darstellungsform zu
konkretisieren und ihre bisherigen Erfahrungen mit dem Bilderbuch zu verarbeiten. Anhand dieser Pro-
dukte wurden dann die konkreten Imaginationsbilder der Lernenden untersucht. Dadurch sollten sowohl
die imaginativen Erfahrungen der Kinder aus der gemeinsamen Bilderbuchrezeption als auch ihre individu-
ellen Interessen, Ideen, Einstellungen und Vorerfahrungen sichtbar gemacht werden.

Zu Beginn des zweiten Teils des dialogischen Vorlesegesprachs wurde die genannte Doppelseite erneut vor-
gelesen, damit sie den Lernenden wieder prasent war. Daraufhin stellten die Kinder nacheinander die ge-
malten Bilder ihrer Imaginationen vor und verglichen sie miteinander. In einem nachsten Schritt wurde das
entsprechende Bild des Bilderbuchs gezeigt. Auch hier konnten Vergleiche zu den eigenen Bildern, das ei-
gene Differenzerleben sowie Assoziationen und subjektive Beziige gedussert werden. Anschliessend wurde
die gemeinsame Rezeption der librigen Seiten des Bilderbuchs, der beschriebenen Methode des dialogi-
schen Vorlesegesprachs folgend, fortgesetzt. Die Untersuchung endete mit einer Reflexionsphase, in der
die Lernenden ihre Erfahrung mit dem gemeinsam rezipierten Bilderbuch reflektierten und evaluierten. Mit-
hilfe verschiedener Impulsfragen wurden sie dazu angeregt, dabei gezielt auf ihre Imaginationsbildung und
ihre Bildpraferenzen einzugehen.

Im Anschluss an die Vorlesegesprache wurde jeweils ein Beobachtungsprotokoll verfasst, in dem der Ge-
samteindruck der Situation sowie Informationen zum konkreten Ablauf des Vorlesegesprdchs und auffal-
lige Reaktionen der Kinder festgehalten wurden. Um neben verbalen auch paraverbale (z. B. Intonation)
und nonverbale (z. B. Mimik) Informationen zu erfassen, wurden die Gesprache per Video aufgezeichnet.
Zur Auswertung wurden die relevanten Gesprachsausschnitte transkribiert. Die im Erhebungsprozess ge-
wonnenen Daten der Beobachtungsprotokolle, Videos und Produkte der Lernenden wurden anschliessend
im Auswertungsprozess analysiert, um Bedeutungszusammenhdnge erkennen zu kdnnen.

5.3 Auswertung

Die Datenauswertung der Untersuchung erfolgte nach der Methode der qualitativen Inhaltsanalyse. Dabei
wurde das vorhandene Datenmaterial inhaltlich kategoriengeleitet ausgewertet. Die Analyse bezog sich
hierbei auf verbale, paraverbale und nonverbale Ausserungen der beobachteten Kinder in Transkript und
Video sowie ihre Produkte der Anschlussaufgabe. Das dafiir verwendete Kategoriensystem wurde zundchst
deduktiv aus der vorhandenen Theorie hergeleitet und dann nach Sichtung der Daten induktiv erweitert.

Die deduktiv erarbeitete Kategoriengruppe «Ausserung der Imaginationsbildung» setzt sich aus den Kate-
gorien Differenzerleben, Emotionen, Assoziationen, Fiillen von Leerstellen und Interpretationen zusammen.
Dadurch kann jeweils ermittelt werden, wie sich die Imaginationstatigkeiten der Rezipierenden auspragen.

Das Differenzerleben von Kindern ist ein Indikator fiir ihr Interesse an den Bildern und Texten eines Bilder-
buchs. Ein mittleres Mass an Irritation oder Ablehnung kann Neugier wecken, Auseinandersetzungspro-
zesse anregen und damit ein Interesse fiir die Inhalte und Darstellungsweisen des Bilderbuchs hervorrufen
- besonders, wenn dieses Fremdheitsempfinden im Verlauf der Rezeption zunehmend durch Vertrautheit
abgeldst wird. Dadurch entstehen vielfdltige Anknlipfungspunkte, die zur Imaginationsbildung beitragen
kénnen (Eucker, 1990; Kirchner, 1999; Kirchner & Kirschenmann, 2015; Lieber, 2014; Spinner, 2007; Uhlig,
2005, 2016).

? Da das Bilderbuch selbst keine Seitennummerierung enthélt, wurde die Seitenzéhlung beim Vorsatzpapier beginnend vorge-
nommen.
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Kinder bilden Imaginationen zur Geschichte, wenn sie die Stimmungen in den Texten und Bildern wahrneh-
men. Wahrend sie die Motive und ihre Darstellungsweisen im Bilderbuch mit eigenen Vorstellungen und
Erfahrungen verkniipfen, pragen die Lernenden entsprechende Emotionen aus. Motive wie ein dichter
Wald oder eine bése Hexe kdnnen beispielsweise Gefiihle der Angst auslsen, genauso wie grosse dunkle
Zeichnungen mit groben Pinselstrichen (Brune, 2020; Kirchner & Kirschenmann, 2015; Uhlig, 2005, 2008).

Es gibt Imaginationen, die durch Assoziationen entstehen. Wenn Bild- oder Textelemente an etwas erin-
nern, I6sen sie eine Assoziation aus. Solche Gedankenverkniipfungen helfen Kindern, rezipierte Inhalte mit-
einander zu kombinieren und zu deuten. Indem sie Neues mit Bekanntem verbinden, wagen sie die Plausibi-
litdt verschiedener imaginierter Moglichkeiten innerhalb der Geschichtenwelt ab, etwa ob es sich bei der
Hexe um einen Affen handeln kann oder nicht. Imaginationen sind dann realistisch, wenn sie der Logik der
Geschichte folgen (Kirchner & Kirschenmann, 2015; Spinner, 2006, 2007, 2019; Uhlig, 2005). Bei der Sichtung
des Datenmaterials konnten hierbei zwei Subkategorien differenziert werden: Spontane Benennungen und
Weiterflihrende Gedankenassoziationen.

Wenn Kinder Leerstellen in Text und Bild mit eigenen Inhalten fiillen, bilden sie Imaginationen. Auch das
Deuten uneindeutiger Text- oder Bilderzdhlungen ist ein héchst imaginativer Prozess, bei dem die Plausibili-
tat verschiedener erdachter Optionen abgewé&gt werden muss (Brune, 2020; Spinner, 2006; Uhlig et al.,
2015).

Des Weiteren kénnen Interpretationen als imaginative Prozesse angesehen werden. Indem Lernende die
Zusammenhange der Erzdhlung deuten, verkniipfen sie verschiedene Gedankenbilder einzelner Geschich-
tenelemente zu einem imaginativen Gesamtkonstrukt. Dadurch kénnen sie die méglichen Hintergriinde
und Motive des Handlungsverlaufs erschliessen (Spinner, 2006, 2014). Auch diese Kategorie konnte bei der
Datenauswertung in zwei Subkategorien unterteilt werden: Bildinterpretationen und Interpretationen durch
Herleitungen.

5.4 Ergebnisse

5.4.1 Ausserung der Imaginationsbildung: Differenzerleben

Alle sechs Lernenden dussern in den dialogischen Vorlesegesprachen ihr Differenzerleben in Form von Irri-
tationen oder Fremdheitsempfindungen in Bezug auf die Bilder. Da sich die Reaktionen auf die Bilder deut-
lich voneinander unterscheiden, werden hier ausgewahlte Gesprachsausschnitte der beiden Kleingruppen
einander gegeniibergestellt.

Bei der Betrachtung des Bildes auf Doppelseite 48/49 (Bild 1) bemerken beide Gruppen, dass sich die visu-
elle Darstellung vom zuvor vorgelesenen Marchentext unterscheidet.
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Wahrend Hénsel und Gretel auf der Textseite ihren Vater in seiner Stube wiedersehen (Grimm & Mattotti,
2011, S. 46), begriissen sie ihn im Bild vor seinem Haus (Grimm & Mattotti, 2011, S. 48—49). Sowohl Anna als
auch Sophie aus der ersten Gruppe bilden auf Grundlage des Bildes in Kombination mit dem Text verschie-
dene Imaginationen der Szene:

«Ich denke, dass der (.) [zeigt auf den Bildabschnitt zwischen Haus und Vater] rausgelaufen ist aus dem
/[Haus und [...]//den Kindern (.) in die Arme gesp/[... ] VORHER und dann sind die zusammen da reinge-
gangen und dann hat der das so erzahlt.» «Oder er hat eben// draussen gearbeitet (also an Land?) und
deswegen hat er sie gesehen und ist rausgelaufen. Das kénnte auch //sein.»

Die beiden Schiilerinnen zeigen sich somit offen gegeniiber der Differenz zwischen Bild und Text. lhre an-
fangliche Irritation regt sie an, gedanklich verschiedene Méglichkeiten der Situation zu erschaffen.

Lisa aus der zweiten Gruppe hingegen findet, dass der Kiinstler die Szene «falsch gemalt» hat, sie stiitzt
sich auf den Marchentext: « [W]enn Hansel sein Schiirzchen Schiir/ Schiirzchen ausgekippt hatte, dann
wadre ja alles im Gras verloren gegangen.» Es kommt fiir sie also nicht infrage, dass Hansel die Schatze in der
Stube auskippt, nachdem sie sich draussen begriisst haben. Die Irritation bleibt somit bestehen und wird
nicht aufgelost.

Der unterschiedliche Umgang mit dem Differenzerleben in den beiden Gruppen deckt sich auch mit dem
individuellen Bildinteresse der Lernenden. Die Bilder des Marchenbuchs stossen in der ersten Kleingruppe,
die sich imaginativ auf die irritierenden Darstellungen einldsst, insgesamt auf positive Resonanz. Sophie ge-
fallt, wie unkonventionell die Bilder sind: « [E]s ist auch sehr (.) anders», «also das ist Kunst. Das mag ich.
/|Also das ist schon.» Anna trifft prazisere Aussagen, um ihre Bildprdferenz zu dussern. Sie mag die hellen
Hervorhebungen auf den Bildern, die ihre Aufmerksamkeit auf sich ziehen: « [u]nd auch wenn die Bilder
irgendwie keine Farben haben, sind die trotzdem irgendwie schén.»

Im Gegensatz dazu lehnen die Kinder der zweiten Gruppe die als irritierend empfundenen Bildelemente ab.
Lisa und Kalle bezeichnen die schwarz-weisse Farbgebung als «eintonig» und « [t]rostlos». Des Weiteren
sagt ihnen der schemenhafte Zeichenstil nicht zu, da die Proportionen und Korperteile der Figuren dadurch
nicht realistisch erscheinen. Ihren Aussagen zufolge bevorzugen sie farbige Bilder, die klar und deutlich ge-
zeichnet sind. Die unkonventionellen Darstellungen [6sen bei diesen Kindern somit ein Fremdheitsgefiihl
aus, das durch seine Intensitat zu Ablehnung fiihrt. Dieses mangelhafte Bildinteresse spiegelt sich bei der
Kleingruppe in ihrer geringen Bereitschaft zur Deutung als fremd empfundener Bildelemente wider.

5.4.2 Ausserung der Imaginationsbildung: Emotionen

Zwei Rezipierende zeigen im Vorlesegesprach Emotionen zu den Stimmungen in den Texten und Bildern.
Die beiden kodierten Emotionsdausserungen werden nachfolgend dargelegt.

Im Gesprach tber die Doppelseite 16/17 (Bild 2) wurde von der Forscherin gefragt, ob in dem Wald Gefahren
lauern kdnnten.
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Daraufhin 6ffnet Sophie weit die Augen und bejaht die Frage. lhre Mimik macht deutlich, dass sie bei dem
Gedanken an die Gefahren des Waldes Angst bekommt. Durch diese Reaktion wird die Qualitat ihrer Imagi-
nation deutlich, da sie die Bedrohung nicht nur imaginiert, sondern auch emotional spiirt. Inhaltlich bezieht
sich ihre Imagination hier auf Wélfe und die Hexe, obwohl zu dem Zeitpunkt der Geschichte noch keine
Hexe vorkam - auf das Bild verweist sie dabei nicht. So kann ihre nonverbale Geflihlsausserung durch eine
Erinnerung an die weitere Marchenhandlung oder auch durch eigene Erfahrungen mit Wélfen gepragt sein.
Es handelt sich hierbei um plausible Imaginationen, da sowohl Wélfe als auch Hexen in einem dichten Mar-
chenwald vorhanden sein kénnen.

In einem anderen Gesprachsabschnitt dussert Anna ihre Emotion, nachdem folgender Satz vorgelesen
wurde:« «Erst wollen wir backen», sagte die Alte, «ich habe den Backofen schon eingeheizt und den Teig
geknetet.» » (Grimm & Mattotti, 2011, S. 38) Die Schiilerin unterbricht, indem sie nach dem Teig fragt und
ein ablehnendes Gerdusch erzeugt. Im weiteren Gesprdchsverlauf verbalisiert sie zudem dreimal explizit,
dass sie die Situation ekelhaft findet. Hier bezieht sie sich zundchst auf Aussagen tiber den Teig und danach
auf die Tatsache, dass Hansel gebacken werden soll. Nachdem Sophie vermutet, dass die Hexe Hansel in
den Teig einrollen mdchte, dussert Anna ein weiteres Gerdusch der Abneigung und dreht sich dabei mit
dem gesamten Oberkdrper weg. Auffallig ist, dass die Lautstarke ihrer Geflihlsdusserungen wdhrend dieser
Gesprachspassage mit jeder Aussage zunimmt. Folglich dussert sie ihre Emotion zuerst verbal, spater aber
auch paraverbal und nonverbal. Annas Reaktionen lassen demnach darauf schliessen, dass sie in ihrer Ima-
gination den Teig zunehmend in Verbindung mit dem zu backenden Hansel bringt. Vor allem nach Sophies
Vermutung liegt es aufgrund ihrer Ausserungen nahe, dass Anna eine deutliche Imagination der Situation
gebildet hat. Der Ekel, den sie zeigt, ist eng mit ihrem Gedankenbild verbunden und dem Marchentext an-
gemessen.

5.4.3 Ausserung der Imaginationsbildung: Assoziationen

Bei der Kodierung der Assoziationen werden alle assoziativen Einzelnennungen der Lernenden gezdhlt. So
ergibt sich eine Gesamtzahl von 160. Diese lassen sich unterteilen in 133 spontane Benennungen der Bildin-
halte mit Bezug zu der rezipierten Geschichte und 27 weiterflihrende Assoziationen zu den Text- oder
Bildelementen. Der Schwerpunkt der Auswertung liegt auf den weiterfiihrenden Assoziationen, doch zu-
ndchst soll anhand eines Gesprachsausschnitts die Benennung der Bildinhalte untersucht werden.
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Beim Aufschlagen jedes neuen Bildes beginnen die Kinder, Elemente im Bild zu benennen. Am Beispiel der
Doppelseite 8/9 (Bild 3) benennen die Lernenden der ersten Gruppe rechts das Haus, mittig die Mutter und
links den Wald.

In Bezug auf die Struktur im Vordergrund des Bildes dussern sie unterschiedliche Assoziationen. Carla er-
kennt darin eine Hecke, die anderen beiden Schiilerinnen sehen eine Wiese. Anna begriindet ihre Assozia-
tion mit der Ahnlichkeit zur Struktur im Titelbild. Carlas Assoziation bezieht sich stattdessen eher auf die
anderen Bildelemente (z. B. eine Hecke, die das Grundstiick des Hauses umrahmt). Es wird somit deutlich,
dass die Benennungen durch unterschiedliche Ankniipfungspunkte gepragt sind und daher individuell ver-
schieden ausfallen kénnen. Trotzdem passen sie jeweils zu der vorgelesenen Geschichte. Solche Assoziatio-
nen bilden demnach sowohl die Grundlage fiir eine Imagination des Settings als auch fir die Interpretation
der Bilder und des Handlungsgeschehens.

Auffallig ist, dass 17 der insgesamt 26 weiterfiihrenden Gedankenverkniipfungen von Lisa stammen. Daher
soll anhand ausgewahlter Gesprachsabschnitte exemplarisch herausgearbeitet werden, wie sich die Assozi-
ationen dieser Schiilerin auf ihre Imagination auswirken.

Das Bett auf der Doppelseite 20/21 (Bild 4) erinnert Lisa aufgrund seiner Form und den dunklen Stellen am
Kopfteil « [a]n eine// Eu/ liegende Eule als Brot».
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Sie 16st die Fantasie des Eulenbettes vom rezipierten Marchen los und fiihrt sie in Bezug auf ihre Lebens-
welt fort. Dies zeigt sich durch ihre Ausserung aus Sicht des erdachten Mébelstiicks: «Schuhu, wer in mich
reinsteigt, wird im Nu aufgegessen. Kalle ist in mich reingestiegen, //er wird jetzt [...] aufgegessen.» Dabei
weicht sie grundlegend von der Handlungslogik des Marchens ab und spricht iber ihren anwesenden Mit-
schiiler Kalle. Ihre Assoziation hat sie folglich zu einer Fantasie inspiriert, die nicht in Verbindung mit der
vorgelesenen Geschichte steht. Als sie nach der Imagination des Bettes in der Geschichte gefragt wird, be-
schreibt sie mit Verweisen auf verschiedene Bildelemente trotzdem ein gewdhnliches Bett. Die zuvor als
Eulenaugen assoziierten Bildstellen benennt sie beispielsweise nun als Fenster hinter dem Bett. Dadurch
zeigt sich, dass sie ihre durch Assoziationen ausgel&ste Fantasie auf Plausibilitdt in Bezug auf die Geschichte
prifen kann. In diesem Beispiel existieren somit Lisas Imagination zum Marchen und ihre weiterfiihrende
Fantasie nebeneinander, ohne dass die Gedankenbilder zur Geschichte durch unplausible Fiktionen beein-
flusst werden.

In einem Gesprdchsabschnitt tiber die Doppelseite 24/25 (Bild 5) benennt Lisa das Feuer im Bild und fragt
sich aufgrund der hohen Flammen: «Brennt der Wald dann nicht, wenn das Feuer so //hoch ist?»
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Sie priift diese Assoziation mithilfe anderer Bildmerkmale, um ihre Imagination der Geschichte zu festigen:
«Nee, weil wenn die// so im Umkreis sind, dann nicht.» lhre Aussage bezieht sich auf die beiden Geschwis-
ter, die unmittelbar vor dem Feuer sitzen. Weiterfiihrend sucht sie nach Méglichkeiten, mithilfe einer Kup-
pel die Warme des Feuers zu erhalten und gleichzeitig den Wald vor einem Brand zu schiitzen. Gemeinsam
mit Kalle liberlegt sie, welche Materialien geeignet waren und ob diese den Menschen in der Zeit des Mar-
chens bereits verfligbar waren. Durch diese aktive Auseinandersetzung mit den Méglichkeiten der damali-
gen Zeit festigt Lisa ihre Imagination des Settings der Geschichte.

Abschliessend stellt die Forscherin die Frage, ob Hansel und Gretel ihrer Meinung nach das Feuer bedecken,
um den Wald zu schiitzen. Die Schiilerin bejaht diese Frage, «weil das hier schon so [zeigt auf die Flammen]
(..) l/gross ist». Ihre vom Bild ausgeldsten Gedankengdnge haben demnach dazu gefiihrt, dass sie ihr Ge-
dankenbild zu dieser Mdrchenstelle erweitert hat. lhre neue mentale Reprdsentation weicht dabei von der
visuellen Darstellung im Buch ab. Das Bild stellt fiir sie ein Szenario dar, das die Geschwister mithilfe einer
Abdeckung vermeiden. Trotzdem bleibt fraglich, wo Hansel und Gretel die bend&tigten Steine herbekom-
men und wie sie diese zu einer Kuppel zusammenbauen. Um herauszufinden, ob es sich hierbei also um
eine Imagination oder eine Fantasie handelt, misste Lisa tiefergehend befragt werden. Wiirde sie plausible
Antworten finden, die der Logik der Geschichte folgen, kénnte von einer zum Marchen passenden Imagina-
tion gesprochen werden. Es ist festzuhalten, dass die genannten Uberlegungen von Lisa und Kalle ohne das
Bild mit den hohen Flammen nicht stattgefunden hatten. Die Gesprachsausschnitte haben gezeigt, dass die
Assoziationen zu den Bildern und Textabschnitten bei Lisa zu einer Auseinandersetzung mit ihren eigenen
Imaginationen gefiihrt haben.

5.4.4 Ausserung der Imaginationsbildung: Fiillen von Leerstellen

Alle sechs Proband:innen fiillen im Verlauf der dialogischen Vorlesegesprdche verschiedene Leerstellen der
Erzahlung. Insgesamt wurde diese Kategorie 26-mal kodiert.

Zundchst soll erneut das Gesprach liber die méglichen Gefahren des Waldes aufgegriffen werden. In der
ersten Kleingruppe nennt Sophie «Wélfe// oder (.) die Hexe» als Bedrohungen des Waldes. Obwohl die
Hexe zu diesem Zeitpunkt der Erzdhlung noch nicht aufgetreten ist, fiillt Sophie mit dieser Benennung
keine Unbestimmtheitsstelle, da sie das Marchen kennt. Wélfe hingegen sind kein Teil der Geschichte. Da
sie in der Realitdt in Waldern vorkommen und fiir Menschen - besonders fiir Kinder — eine potenzielle
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Bedrohung darstellen kénnen, kann diese Aussage als imaginative Leerstellenfiillung des furchteinfléssen-
den Waldes gewertet werden. Die anderen beiden Schiilerinnen dussern zwar keine eigenen Ideen, greifen
jedoch auf Nachfrage Sophies Ausfiihrungen auf. Daraus kann geschlossen werden, dass Carla und Anna
bisher nur ein vages Bild des bedrohlichen Waldes im Kopf hatten und erst durch das Gesprédch lber die
Existenz konkreter Gefahren nachdenken. Carla benennt zuerst die Hexe, fiillt damit aber ebenfalls keine
Unbestimmtheitsstelle, weil auch sie das Mdrchen bereits kennt. Im weiteren Gesprach stellen Carla und
Anna heraus, dass keine Wélfe in der Geschichte vorkommen, « [s]onst wiirde das ja auch alles viel zu lange
dauern, [lwenn da[...] noch Wélfe kommen.» Trotzdem kommen sie zu dem Schluss: «Es wiirde schon
Wolfe geben», «weil s/ sonst ware der Wald ja schon ausgestorben.» Die beiden Maddchen vollziehen hier
Sophies Gedankengang nach und tibernehmen ihre Ansicht, um selbst die Leerstelle des bedrohlichen Wal-
des zu fiillen.

Im Gesprach mit der zweiten Kleingruppe (iber die Gefahren im Wald verweist Lisa auf den Marchentext, in
dem der Vater von wilden Tieren spricht, welche die Kinder zerreissen wiirden (Grimm & Mattotti, 2011, S.
7). Die Schiilerin konkretisiert ihr Gedankenbild und z&hlt mehrere Tiere auf, die in europdischen Wéldern
leben («Wolfe, [... ] Rehe, Luchse») und daher als plausible Imaginationen gelten. Als nachstes nennt sie
«ein (.) Krokodil», nimmt diese Aussage jedoch sofort wieder zuriick. Lisa denkt hier an ein geféhrliches
Tier, das in tropischen und wasserreichen Gebieten lebt. lhre Reaktion legt nahe, dass sie den Lebensraum
des Reptils mit ihrer Imagination des Marchenwaldes abgleicht. Dabei stellt sie fest, dass die Beschaffen-
heit des Waldes nicht zu den Bediirfnissen von Krokodilen passt und verwirft ihren Gedanken. Stattdessen
hat das Mddchen eine neue Idee: «Ein Eichhérnchen.» Es handelt sich dabei zwar um ein Waldtier, stellt fiir
Menschen jedoch keine Bedrohung dar. Damit fiillt Lisa also addquat die Leerstelle der wilden Tiere, nicht
jedoch die der Gefahren des Waldes. Nach einer kurzen Pause fiigt sie hinzu: «Das nagt dir die Ohren ab.»
Hier konstruiert das Madchen ein Gedankenbild, bei dem sie das harmlose Waldtier mit einer méglichen Be-
drohung verknipft. Diese steht allerdings nicht im Verhdltnis zur Bedrohung durch Wélfe oder Luchse. Die
Verwendung des Personalpronomens in der zweiten Person Singular und ihr Blick in Richtung Kalle lassen
zudem darauf schliessen, dass sich ihre Ausserung nicht direkt auf die Geschichte bezieht. Vielmehr kann
ihre Aussage als Ausdruck einer weiterfiihrenden Fantasie gedeutet werden, die (iber eine plausible Imagi-
nation der Gefahren im Wald des Mdrchens hinausgeht.

5.4.5 Ausserung der Imaginationsbildung: Interpretationen

Im Verlauf der dialogischen Vorlesegesprache dussern alle Lernenden zusammen 43 Interpretationen be-
ziiglich der Bild- oder Textinhalte. Davon basieren 30 Interpretationen auf den Eigenschaften der Bilder und
13 auf dem Wissen, das aus der Geschichte hergeleitet wurde.

Im Gesprach tber die Doppelseite 8/9 (Bild 3) Giberlegen die Kinder der ersten Kleingruppe, welche Figur in
der Mitte des Bildes dargestellt ist. Sophie interpretiert das Bildelement als Mutter von Hansel und Gretel,
weil «das Madchen / sie ist ja auf keinen Fall so gross und der Junge auch nicht und [... ] hier sind vielleicht
[...]auch so (.) bisschen (..) irgendwie so eine Frauenform.» Die Schiilerin bezieht sich hier auf bestimmte
Bildmerkmale, also die Grosse der Figur im Verhaltnis zu anderen Bildelementen und den Umriss der Ge-
stalt, um das dargestellte Motiv zu deuten. Dabei setzt sie die Eigenschaften der Silhouette mit den Figuren
der Geschichte in Beziehung und verkniipft sie schliesslich mit einer plausibel erscheinenden Figur. Dadurch
bleibt ihre Interpretation inhaltlich bei dem rezipierten Marchen. Anna hingegen deutet die Gestalt als Va-
ter von Hdnsel und Gretel, denn «die Mutter wiirde// ja nicht arbeiten.» Fiir diese Interpretation greift das
Madchen nicht auf Bildmerkmale, sondern auf ihr Wissen tber die Figuren der Geschichte zurlick. Der Vater
wird im Marchentext als «Holzhacker» (Grimm & Mattotti, 2011, S. 6) bezeichnet, die berufliche Stellung der
Mutter bleibt unbekannt. Vermutlich deutet Anna die Gestalt deswegen als Vater, weil sich die Figur im Bild
ausserhalb des Hauses befindet und auch die Tatigkeit des Holzhackens draussen ausgefiihrt wird.

Auf dem Bild der Doppelseite 24/25 (Bild 5) sehen die Kinder der ersten Gruppe zundchst eine Figur in der
rechten Bildhdlfte. Sophie erkennt darin aufgrund der Axt den Vater des Geschwisterpaars. lhrer Interpre-
tation zufolge schaut er zu den Kindern zuriick, um sich von ihnen zu verabschieden. Sie bezieht sich erneut
auf einige Bildelemente, die sie mit ihren Kenntnissen aus dem Marchentext in Verbindung bringt und
dadurch imaginativ verfestigt. Anna und Carla deuten die Gestalt hingegen als Hexe, die bereits nach den
Kindern sieht. Da Anna den Kérperbau der Person im Bild fiir unférmig halt und das Auge deutlich hervor-
gehoben ist, kann auch ihre Deutung der Figur als plausibel angesehen werden. Sie verkniipft hier die
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Bildinformationen mit dem Vorwissen, dass die Hexe im Wald Kinder wittern kann. Carla begriindet ihre
Meinung anders. lhre Interpretation fusst auf einer gefiillten Unbestimmtheitsstelle des Bildes. Sie vermu-
tet, «der// Vater hat die Axt wieder an den Baum gemacht, damit es sich wieder so anhdrt, als ob die //in der
Nahe sind.» Carla zieht demnach weniger die Bildmerkmale, sondern mehr ihr Verstdndnis fiir die Hand-
lungslogik der Geschichte zurate. Auch diese Imagination spricht fiir eine Deutung zur Hexe, da die Eltern
zu dem Zeitpunkt der Geschichte den Wald bereits verlassen haben und das Gerdusch die Alte angelockt
haben kénnte.

In einem spateren Gesprachsabschnitt entdeckt Sophie eine zweite Figur am Bildrand und schliesst, basie-
rend auf ihrer bisherigen Interpretation, auf Mutter und Vater. Sie entwickelt demnach ihre Imagination
den hinzugewonnenen Informationen entsprechend weiter. Die anderen beiden Schiilerinnen sprechen
sich nicht gegen ihre Deutung aus; auch sie ordnen auf Nachfrage Mutter und Vater den Figuren im Bild zu.
Anna fihrt dabei selbstdndig eine Begriindung fiir ihre Zuordnung an: « [D]er Vater //sieht irgendwie [... ]
stammiger //aus [... ] und dann passt die Axt auch dazu //besser.» Dadurch zeigt sie sich flexibel in ihren In-
terpretationen bei der Hinzunahme neuer Informationen und ist bereit, ihre Imagination zu verandern.

Auch im Gespréch tiber die Bildperspektive auf Doppelseite 32/33 (Bild 6) tauschen die Lernenden ihre An-
sichten aus.

=

A/

=
7

Sophie sucht in dem Bild Elemente aus dem Mdrchentext, die sie auch in ihrer eigenen Imagination repra-
sentiert: «Wo ist denn// der Tisch? (.) Achso [zeigt auf eine Struktur in der rechten Bildhélfte] hier! (.) Ein
bisschen vielleicht? (.) Der [/Stuhl?» Dadurch erkennt sie in dem Bild das Hexenh&uschen von innen. lhre Bil-
dinterpretation wird somit von ihrer eigenen Imagination der Szene beeinflusst. Dennoch zeigt sie sich of-
fen gegeniiber alternativen Deutungen. Nachdem Anna ihre Ansicht teilt, die auf eine Aussenperspektive
schliessen ldsst, dussert Sophie auch Interpretationen dieser Sichtweise. Im weiteren Gesprachsverlauf fes-
tigt sie mithilfe der Gesprachsbeitrage ihrer Mitschiilerinnen ihre urspriingliche Meinung und bezieht sich
dabei auf verschiedene Bildmerkmale wie den Lichteinfall der Mittagssonne oder das draussen wachsende
Gras. Sie ist folglich in der Lage, ihre Imagination auf Basis eigener Gedankenbilder, kommunikativer Aus-
tauschprozesse und Bildinterpretationen fundiert und passend zur Geschichte zu entwickeln.

Die weiteren Gesprachsbeitrdge von Anna legen nahe, dass sie doch die Innenperspektive des Hexenhaus-
chens sieht. Ihrer Meinung nach befinden sich Hansel und Gretel ausserhalb der Hiitte. Im Gesprach wird
jedoch deutlich, dass sie damit die helle Seite des Eingangsbereichs meint und somit das Haus aus der In-
nenperspektive betrachtet. Sophie und Carla teilen hingegen die Meinung, dass die Geschwister bereits im
Haus sind. Aufgrund ihrer Sicht der Innenperspektive sehen sie die Figuren somit auf der dunklen Seite des
Eingangsbereichs. So verkniipfen sie den schwarzen Bildteil mit der Position der Figuren und gehen durch
Annas Ausserung davon aus, dass sie die Aussenperspektive des Hauses einnimmt. Dadurch entsteht ein
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Missverstdndnis, das die Lernenden zur Diskussion anregt. Durch den Argumentationsaustausch werden sie
dazu angehalten, ihre Imaginationen vor dem Hintergrund verschiedener Bild- und Textinformationen zu
prifen.

Insgesamt konnte gezeigt werden, dass die Lernenden durch die schemenhafte und uneindeutige Gestal-
tung der Bilder zu vielfdltigen Interpretationen angeregt wurden. Auf der Grundlage von Bildelementen,
Textinhalten und eigenen Imaginationen konnten sie unterschiedliche schliissige Deutungen entwickeln.
Selbst fiir gleiche Interpretationen wurden verschiedene plausible Griinde angefiihrt. Dies legt individuelle
imaginative Leistungen nahe. Im kommunikativen Austausch wurden die persénlichen Interpretationen an-
schliessend reflektiert und die subjektiven Imaginationen gefestigt.

6. Fazit und didaktischer Ausblick

Versucht man die Ergebnisse der Untersuchung zusammenzufassen, so ldsst sich festhalten, dass mehr als
die Halfte aller Kodierungen den Assoziationen gelten — der mit Abstand am haufigsten ermittelten Katego-
rie. Den deutlich grésseren Teil machen hierbei die spontanen Benennungen von Bildelementen aus. Bei
jedem Bild dussern die Lernenden ihre Assoziationen zu den Bildinhalten; einige Elemente werden unter-
schiedlich und somit mehrfach benannt. Dies kann darauf zuriickgefiihrt werden, dass die Bilder in Zusam-
menhang mit dem Marchentext stehen. Dadurch werden die Lernenden dazu angeregt, Textelemente und
ihre damit verbundenen individuellen Imaginationen des Settings im Bild wiederzufinden. Dies gelingt
ihnen, obwohl Text und Bild nie gleichzeitig zu sehen sind. Die gedankliche Auseinandersetzung mit den
Bildern wird zudem vermutlich durch ihre zeichnerische Uneindeutigkeit verstarkt, da oftmals keine véllig
klaren Text-Bild-Zuordnungen existieren. Weiterfiihrende Assoziationen wurden hingegen erheblich weni-
ger kodiert. Der grosste Teil dieser vom Marchen losgeldsten Gedankenverkniipfungen stammt von einer
einzigen Schiilerin. Diese bettet sie je nach Situation entweder plausibel als Imaginationen in die Geschichte
ein oder erkennt sie selbstandig als weiterfiihrende Fantasie an. Es kann geschlussfolgert werden, dass die
Auftretenshdufigkeit solcher Assoziationen individuell unterschiedlich ist.

Interpretationen wurden am zweithdufigsten kodiert, wenn auch mit deutlichem Abstand zu den Assoziati-
onen. Neben einfachen Bildinterpretationen konnten einige komplexe Interpretationen bestimmter Ge-
schichtenelemente unter Hinzunahme von Text- und Bildinformationen, individuellem Vorwissen oder eige-
nen Imaginationen festgestellt werden. Die vielfdltigen Argumentationen legen individuell unterschiedliche
Imaginationen nahe.

Des Weiteren fiillen die Lernenden in den dialogischen Vorlesegesprdchen diverse Leerstellen der Erzah-
lung. An einigen Stellen wird deutlich, dass sie die eigens erdachten Inhalte vor dem Hintergrund der gege-
benen Informationen reflektieren und auch bereits genannte Ideen wieder verwerfen. Dadurch entstehen
plausible Gedankenbilder, was wiederum die imaginative Verstrickung der Kinder in die Geschichte zeigt.

Uberraschend ist die geringe Anzahl der Emotionsdusserungen zu den Stimmungen in der Erzihlung. Ob-
wohl die gezeigten Bilder sehr duster sind und der Text eine grausame Geschichte erzahlt, wird in den ge-
samten Vorlesegesprachen von den Lernenden nur einmal Angst und einmal Ekel ausgedrtickt. Eine Erkla-
rung flr das Ausbleiben von Emotionsdusserungen kénnte die Vertrautheit mit dem Marchen sein.
Dadurch, dass die Rezipierenden den Verlauf und den positiven Ausgang der Handlung sowie verschiedene
Darstellungen des Marchens bereits von Beginn an kennen, sind sie mit der unheimlichen Stimmung der
Erzahlung vertraut.

An einigen Stellen der Bilderbuchrezeption zeigen die Schiiler:innen in Bezug auf bestimmte Bildeigen-
schaften ihr Differenzerleben. Wahrend ein Teil der Lernenden die irritierenden Bildelemente produktiv zur
Imaginationsbildung nutzt, verschliessen sich die restlichen Kinder vor solchen Bildaspekten. Beide Grup-
pen zeigen jedoch (iber den gesamten Rezeptionsverlauf verteilt dhnlich viele imaginative Ausserungen.
Die Bildpraferenzen hatten somit im Wesentlichen keine Auswirkung auf die grundlegende imaginative Be-
schaftigung mit dem Marchen.

Die Ergebnisse der empirischen Untersuchung zeigen damit, dass die Lernenden in den dialogischen Vor-
lesegesprachen zum Bilderbuch Hdnsel und Gretel von Grimm/Mattotti (2011) vielfach fundierte Imaginatio-
nen zum Marchen gebildet haben. Sei es durch die Assoziationen zu den mehrdeutigen Bildern, ihre Inter-
pretationen oder das Fiillen von Leerstellen in Bild und Text. Somit kann festgehalten werden, dass
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Bilderbiicher mit unkonventionellen Bildern die Imaginationsbildung der Rezipierenden anregen kénnen —
besonders, wenn die Rezeption in einem dialogischen Kontext geschieht. Auch wenn Kinder keine Prafe-
renz fiir die dargestellten Bilder entwickeln, kénnen ihre Imaginationen - und sogar weiterfiihrende Fanta-
sien — zur Geschichte geférdert werden. Da die Imaginationsfahigkeit eine grosse Bedeutung fir kindliche
Entwicklungs- und Lernprozesse hat, sollten Lehrpersonen demnach in Betracht ziehen, auch untibliche
und zundchst als fremd empfundene Darstellungsweisen im Literaturunterricht der Grundschule einzuset-
zen. Denn nur Bilderbiicher, die mehrdeutig und polyvalent sind, er6ffnen einen Spielraum zur Reflexion,
zur vertieften Auseinandersetzung und einer Vielfalt der verschiedenen Lesarten bzw. Deutungsvarianten,
die gleichberechtig nebeneinanderstehen. Es sind diese Bilderblicher, die zu einem staunenden Verweilen
und Entdecken am Text bzw. am Bild fiihren und nicht — wie langldufig angenommen - Bilderbiicher mit
«harmonischen und als besonders “kindgerecht" bezeichneten Bilder» (Naugk et. al., 2016, S. 165), die die
Aufmerksamkeit der Rezipient:innen erregen.

Damit positioniert sich der Aufsatz gegen die hdufig von Lehrer:innen und/oder Eltern gedusserten Beden-
ken in Hinblick auf herausfordernde Bilderbiicher, die mit der Sorge vor einer Uberforderung gerechtfertigt
werden: «Dringen ernstere, subtilere Téne in Text und Bild ein, werden die Farben dunkler und die Figuren
schwieriger, werden meist pddagogisch motivierte Abwehrmechanismen aktiviert, so etwa das Argument
der Verfrithung und/oder Uberforderung» (Thiele, 2007, S. 39 f.). Und an anderer Stelle: «Die nicht kontrol-
lierbare Wirkung dunkler Bilder |8st bei Erwachsenen eine diffuse Sorge aus, dass Kinder in ihrer

psychischen oder moralischen Entwicklung an Bildern Schaden nehmen kénnten» (Thiele 2007, S. 40).

Diesen Einwdnden ist entgegenzusetzen, dass das Ziel eines didaktisch anspruchsvollen Deutschunterrich-
tes nicht darin bestehen kann, das Lernangebot auf unterkomplexe Gegenstande zu reduzieren, um den

« «kleinsten gemeinsamen Nenner» zu treffen und «niedrigschwellige» Angebote zu unterbreiten» (Naugk
et. al,, 2016, S. 165). Es ist vielmehr Aufgabe der Didaktik,» einen Lerngegenstand so zu strukturieren, dass
alle Kinder in einer [... ] Lerngruppe auf individuell sinnvolle Weise dazu lernen kénnen» (Seitz, 2003, S. 214).

Zu dem Lerngegenstand lasst sich aus didaktischer Perspektive festhalten, dass ein Gegenstand gewahlt
werden sollte, der eine Elementarisierung ermdglicht. Elementarisierung bedeutet «die Suche nach dem
elementaren Gehalt eines literarischen Werkes aus der Perspektive der konkreten Lerngruppe [... ]» (Seitz
2003, S. 217). Gerade Mérchen wie das hier gewahlte sind fiir den Einsatz in der Schule pradestiniert, da sie
anthropologische Fragestellungen wie die Frage nach dem Erwachsenwerden und die damit verbundenen
Ablbsungsprozesse vom Elternhaus behandeln, oder auch die grundlegende kindliche Angst vor dem Allein-
sein und dem Verlassenwerden thematisieren.

Die angesprochene Strukturierung betrifft die Frage, wie der ausgewahlte Gegenstand im Unterricht ein-
und umgesetzt werden kann. Ausgangspunkt dieser didaktischen Uberlegungen ist die Erkenntnis, dass
gerade in heterogenen Klassen eine Differenzierung nicht Giber den Gegenstand, sondern {iber die gewahl-
ten Zugange und Methoden geschaffen werden sollten (Naugk, 2016, S. 146). Das vorgestellte Studiende-
sign orientiert sich daher an diesen didaktischen Uberlegungen zum Einsatz des Bilderbuchs. Denn durch
subjektorientierte Methoden wie das literarische Unterrichtsgesprach, das szenisches Spiel oder die ge-
wahlten Vorlesegesprache gelingt eine Fokussierung des ersten Blicks (Naugk, 2016, S. 168), der zu einer
Intensivierung der Wahrnehmungen fiihren kann. Diese individuellen Wahrnehmungen kénnen in einem
nachsten Schritt mit Vorwissen verkniipft und anschliessend in einen Text oder ein Bild transformiert wer-
den, wodurch die Schiilerinnen und Schiiler ihre individuelle Vorstellung und Imaginationen zum Ausdruck
bringen kénnen (vgl. Naugk, 2016, S. 168). Derartige Transformationsprozesse dienen dazu, «das Unbe-
stimmbare sichtbar und handhabbar zu machen» (Hoffmann & Naujok, 2014, S. 221). So gelingt eine Intensi-
vierung der Auseinandersetzung mit dem Gegenstand, die es den Schiilerinnen und Schiilern erméglicht,
sich «sich in die Figuren hineinzuversetzen und Gedanken dazu zu formulieren [... ]» (Hoffmann & Naujok,
2014, S. 224 ff.), unabhdngig von ihren individuellen literarischen Vorerfahrungen und Kenntnissen und un-
ter Anerkennung verschiedener Lesarten und Sichtweisen.
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Des hypotextes au fandom
L'intertextualité et la fanfiction dans une perspective de production.

Ina Brendel-Kepser

Résumé

Cet article se concentre sur le lien entre l'intertextualité en tant que théorie littéraire et la fanfiction en tant
que pratique culturelle dans I'espace numérique des plateformes en ligne. Il examine le potentiel di-
dactique de la fanfiction en ce qui concerne les stratégies intertextuelles. L'accent est mis sur I'examen des
relations intertextuelles entre les ceuvres originales de la culture populaire et les produits des fans, ainsi
que sur leur pertinence pour une didactique de I'écriture orientée vers la production.
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Dagli ipotesti al fandom
Intertestualita e fanfiction in un’ottica orientata alla produzione

Ina Brendel-Kepser

Riassunto

Questo articolo si concentra sulla relazione tra I'intertestualita come teoria della letteratura e la fanfiction
come pratica culturale nello spazio digitale delle piattaforme online. Il testo esamina il potenziale didattico
della fanfiction con riferimento alle strategie intertestuali. L'attenzione si concentra sull'esame delle rela-
zioni intertestuali tra le opere originali della cultura popolare e i prodotti dei fan, nonché sulla loro rilevanza
per una didattica della scrittura orientata alla produzione.
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From hypertexts to fandom
Intertextuality and fan fiction from the production-oriented perspective
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Abstracts

This article addresses the connection between intertextuality as literary theory and fan fiction as cultural
practice within the digital space of online platforms. It explores the educational potential of fan fiction with
regard to intertextual strategies. Central to the discussion is an engagement with the intertextual relation-
ships between original works of popular culture and fan-created texts, as well as their relevance for pro-
duction-oriented writing instruction.
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