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Bilderbuchgesprache mit Vorschulkindern:
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Abstract: Was spricht Kinder bei der Betrachtung eines Bilderbuches an? Worauf fokussieren sie ihre Aufmerk-
samkeit? Welche Informationen im Bilderbuch, welche Gesprachsimpulse regen sie zu langeren Redebeitragen
an? Wahrnehmung, Aufmerksamkeit, Informationsverarbeitung und Gedachtnis sind kognitionspsychologische
Voraussetzungen fir den Umgang mit Bild und (vorgelesenem) Text im Bilderbuch. Der Beitrag beleuchtet diese
sich entwickelnden Voraussetzungen und gibt einen kurzen Einblick in die Rolle von Informationsverarbeitungs-
prozessen bei der Bilderbuchrezeption mit Kindern. Welche Wahrnehmungen und Informationen aus einem Bil-
derbuch fiir Kinder Relevanz besitzen und sie zu AuRerungen im Gesprach mit Erwachsenen anregen, wird anhand
von Bilderbuchgesprachen mit Vorschulkindern untersucht. Zudem wird die Gesprachsfiihrung und die Art der
Gesprachsimpulse als Anregung fur Redebeitrdge der Kinder in den Fokus geriickt. In Eins-zu-Eins-Situationen
wurde das Bilderbuch ,Garmans Sommer” (Hole, 2006, dt. 2009) betrachtet, vorgelesen und besprochen; ein Bil-
derbuch, das literarasthetisch herausfordernd ist und zugleich die Lebenssituation der Kinder am Ende der Kinder-
gartenzeit aufgreift, den baldigen Schuleintritt. Die Analyse der Bilderbuchgesprache mit dem Fokus auf Wahrneh-
mungs- und Bewertungsprozessen deutet darauf hin, dass sich Kinder in diesem Alter mit dem im Bilderbuch Er-
zahlten und Dargestellten haufig Uber Wertungen und Vergleiche auseinandersetzen und von einer Strukturierung
des Gesprachs durch Impuls- und Nachfragen durch Vorlesende profitieren.

Abstract: What appeals to children in picture book reading? What do they focus their attention on? What infor-
mation in the picture book, which stimuli and questions by adult readers encourage the child to engage in conver-
sations about the book? Perception, attention, information processing and memory are the main constantly de-
veloping prerequisites for dealing with both pictures and the text (read aloud) of picture books. To begin with, the
article sheds light on these prerequisites in children from a psychological point of view. Then, it gives a brief insight
into the specific role of information processing in children’s picture book reception. On the empirical basis of
picture book conversations with preschool children, the article analyses the following questions: What kind of
perceptions and which information in a picture book are relevant for children? Which type of stimuli and ques-
tions, which modes of interaction with the adult reader encourage the children to articulate their opinion? In one-
to-one situations, the picture book Garmann's Summer (Hole, 2006, ger. 2009) was viewed, read aloud, and dis-
cussed. The book can be considered as visually and textually challenging, while it addresses the children’s current
life situation: their upcoming start of attending school. The analysis of the picture book talks with a focus on per-
ceptual and evaluative processes indicates that at this age, children often deal with what is presented and told in
the picture book through their evaluations. Likewise, they benefit from a structuring through impulse questions
and enquiries by the adult reader.
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! Die Autor:innenreihenfolge ist alphabetisch gedacht.

2 Das Kapitel fuBt auf Ergebnissen aus der Studie ,Bilderbuchrezeption und emotionale Entwicklung” (BIEMO),
gefdrdert von der internen Forschungsférderung der PH Heidelberg.
Sehr herzlich danken wir M.Ed. Sarah Moosmaier fur ihre Unterstiitzung bei der Datenauswertung flr diesen
Beitrag.
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1| Einleitung

Bilderblcher ermdglichen das sinnliche Erleben von Sprache (Lypp, 2012), regen wie kaum ein
anderes Medium den Ausbau eines differenzierten Wortschatzes an (Bruner & Ninio, 1978) und
fordern die visuelle Sensibilitat (Mattenklott, 2002). Bilderblcher vermitteln zudem Erfahrun-
gen und bieten Kindern Orientierung im Umgang mit anderen und der sie umgebenden Welt.
Sie unterstltzen in Form von Geschichten die Bearbeitung eigener Entwicklungsthemen, indem
sie Moglichkeiten aufzeigen, wie Selbst- und Fremderlebtes verarbeitet und kommuniziert wer-
den kann (vgl. Charlton & Neumann, 1990; Hurrelmann, 2010; Vach & Roos, 2021). Im Mittel-
punkt stehen dabei fiktive Figuren, welche die eigene psychische Situation spiegeln und zur
Ausdifferenzierung des eigenen Fihlens, Denkens und Erlebens beitragen kénnen (Hurrel-
mann, 2010).

Davon ausgehend wird in der Studie ,Bilderbuchrezeption und emotionale Entwicklung®
(BIEMO) am Bilderbuch ,Garmans Sommer“ von Stian Hole untersucht, welche Themen, Inhalte
und narrativen Zusammenhéange von Vorschulkindern zur Bearbeitung ihrer Emotionen im Hin-
blick auf den Ubergang vom Kindergarten in die Schule herangezogen werden. Im Mittelpunkt
des Bilderbuches steht Garman, der sich mit seinem bevorstehenden Schuleintritt im Anschluss
an die Sommerferien auseinandersetzt. Er beschaftigt sich mit den Erwartungen an ein Schul-
kind, stellt sich seinen ambivalenten Geflihlen und holt sich bei den Mitgliedern seiner Familie
Unterstltzung, um seine Emotionen verstehen und damit zurechtkommen zu kénnen. Das Bil-
derbuch hebt sich durch eine eindrucksvolle Bildgestaltung und eine vielschichtige narrative
Verkniipfung von verschiedenen Transitionsmotiven und -themen (Jahreszeiten, Abschied, Al-
terwerden, Tod) von anderen Bilderbiichern zum Thema Einschulung bzw. Ubergang vom Kin-
dergarten in die Grundschule ab. Bei den im Rahmen der BIEMO-Studie untersuchten Bilder-
buchgespradchen interessierte u. a., wie Kinder mit den Rezeptionsangeboten des komplexen
und herausfordernden Bilderbuches umgehen. In der Studie kam es darauf an, zu untersuchen,
ob und wenn ja, wie die Kinder das Bilderbuch zur Auseinandersetzung mit ihrer eigenen Le-
benssituation im Zusammenhang mit dem Ubergang vom Kindergarten in die Schule nutzen
und welche Emotionen dabei eine Rolle spielen. Zunachst ging es darum, herauszuarbeiten,
welche Informationen des bildlich und sprachlich Dargebotenen die Aufmerksamkeit der Kinder
wecken und wie sie die im Bilderbuch dargebotenen Informationen wahrnehmen, verarbeiten
und bewerten.

Im Folgenden wird ein Uberblick zu Informationsverarbeitungsprozessen von Kindern gegeben
und im Anschluss daran das methodische Vorgehen der Studie vorgestellt. Prasentiert werden
Ergebnisse zur kindlichen Wahrnehmung und Bewertung von Bildern und vorgelesenem Text
bei der Bilderbuchrezeption, gefolgt von Uberlegungen, welche didaktischen MaRnahmen ge-
sprachsforderlich sein und die Kinder zu Redebeitragen anregen kénnen.

2 | Bilderbuchrezeption und Entwicklung der Informationsverarbeitung

Im Vorschulalter ist das Bilderbuch Teil eines intensiven Entwicklungs- und Lernprozesses. Bil-
derblcher knlpfen an die Erfahrungswelt und den Alltag von Kindern an, die sich spielend,
malend, gestaltend und erzdhlend die Welt erschlieRen. Das Bilderbuch ist hierbei ein wichtiges
Medium. Zur Bilderbuchrezeption gehoren Vorleser:innen, die bei gemeinsamen Buchbetrach-
tungen zwischen rezipierendem Kind und Bilderbuch vermitteln. Beim Vorlesen sind Kind, Buch
und vorlesende Person drei wesentliche Faktoren in einem dynamischen Prozess. Bilderblcher

19



Stephen Frank, Luise Kieckhofel, Jeanette Roos & Karin Vach

erzahlen Geschichten hauptsachlich in den Modalitaten Sprache/Schrifttext und Bild, erganzt
durch die Typografie als dritte Modalitat. Bei der gemeinsamen Konstruktion der dargebotenen
multimodalen Bilderbuch-Geschichte mit der vorlesenden Person miissen die Kinder bildliche,
schriftsprachliche und auch typografische Informationen verknlipfen und verarbeiten. Dies ist
ein sehr komplexer und sich im Verlauf der Entwicklung dynamisch entfaltender Prozess, der
im Folgenden als Hintergrund zum praziseren Verstdndnis der Bilderbuchrezeption beschrie-
ben wird. Nicht alle Aspekte werden in der Analyse und Diskussion aufgegriffen.

Informationsverarbeitungsmodelle des menschlichen Gedédchtnisses. Seit etwa funf Jahrzehnten
werden in der Psychologie Informationsverarbeitungsmodelle des menschlichen Gedachtnisses
genutzt, um Strukturen und Prozesse zu beschreiben, die beim Lernen — auch dem Lernen mit
Bilderblchern — bedeutsam sind (Hasselhorn, 2005). Wenn Kinder ein Bilderbuch vorgelesen
bekommen, treffen die Ausfihrungen auf einen Mechanismus, der als sensorisches Gedachtnis
bezeichnet wird. Dabei handelt es sich um einen wahrnehmungsnahen Selektionsmechanis-
mus, der dafiir sorgt, dass bestimmte sensorische Reizinformationen mit besonderer Aufmerk-
samkeit bedacht werden; wobei die Aufmerksamkeitszuwendung gezielt oder willklrlich erfol-
gen kann. Erst dann beginnt ein Lernprozess im engeren Sinne. Um die mit Aufmerksamkeit
bedachte Information zu verstehen, muss sie in einer zweiten Speicherinstanz, dem Kurzzeit-
gedachtnis, weiterverarbeitet werden. Von dort gelangt sie ggf. in einen dritten Speicher, das
Langzeitgedachtnis. Wegen seiner zentralen Funktion wird das Kurzzeit- auch Arbeitsgedacht-
nis genannt. Hier bleiben Informationen fir kurze Zeit und in begrenzter Anzahl erhalten und
werden bearbeitet. Fir diese Informationen besteht bestdndig die Gefahr, verloren zu gehen,
weil permanent neue Informationen — weitere Sinneseindriicke, denen Aufmerksamkeit ge-
schenkt wurde — nachdrangen. Insbesondere die Funktionstlichtigkeit bzw. Kapazitat des Ar-
beitsgeddchtnisses, aber auch das im Langzeitgedachtnis fir den ablaufenden Lernprozess ver-
flgbare Wissen (Vorwissen/(bereichs-)spezifisches Wissen) haben sich als wichtige individuelle
Voraussetzungen erfolgreichen Lernens erwiesen (Hasselhorn & Gold, 2017). Spezifische Funk-
tionen der Aufmerksamkeitszuwendung und des Arbeitsgedadchtnisses sind bei verschiedenen
Personen unterschiedlich gut ausgebildet (interindividuelle Differenzen). Bei den Aufmerksam-
keitsfunktionen spielen aber auch situative Unterschiede und Schwankungen wie Wachheit
und Aufnahmebereitschaft oder Ablenkung eine Rolle. Dariiber hinaus ist die strategische Qua-
litat der Verarbeitungsprozesse relevant und damit verbunden die Kontrolle und Steuerung des
eigenen Lernverhaltens (Lernstrategien und Metakognitionen, die spater gelernt werden und
flr schulisches Lernen von Bedeutung sind).

Funktionstichtigkeit/Kapazitat und Vorwissen sollen im Folgenden kurz betrachtet werden.

(a) Nach Baddeley (1986: 200) besteht das Arbeitsgedachtnis aus verschiedenen Subsys-
temen, die unterschiedliche Bedeutung flr das Verarbeiten von Informationen haben.
Das Arbeitsgeddchtnis nimmt nicht nur Informationen auf, es bewegt und verarbeitet
sie auch. Eine Besonderheit ist dabei die Erkenntnis, dass die Verarbeitung sprachlicher
und visuell-raumlicher Informationen in partiell unabhangigen Teilsystemen, dem pho-
nologischen und visuell-raumlichen Arbeitsgedachtnis ablduft. Die Arbeitsweise insbe-
sondere des phonologischen Arbeitsgedachtnisses verandert sich im Laufe der Entwick-
lung im Hinblick auf Geschwindigkeit, Prazision und Automatisierungsgrad der ablau-
fenden Prozesse. Zu einer genetisch gesteuerten Effizienzsteigerung des Arbeitsge-
dachtnisses kommt es in der Regel um das 6. Lebensjahr herum.
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Wesentliches Ziel von Lernen ist der Wissenserwerb. Insbesondere bei der Bildbuchbe-
trachtung werden viele Wissensbereiche angesprochen. Kinder im Alter von einem Jahr
lernen bereits vertraute Gegenstande auf Abbildungen wiederzuerkennen und von der
Realitdt zu unterscheiden. Die Kinder sind zudem gefordert, Weltwissen zu aktivieren
und es weiter auszubauen, wenn sie etwa im Bilderbuch soziale Handlungsablaufe und
Normen im Umgang miteinander kennenlernen (vgl. Charlton, 1995). Die Bilderbuch-
betrachtung ist ein wichtiger Motor fir die Wortschatzentwicklung (vgl. Bruner & Ninio,
1978). Die Kinder erwerben Erfahrungen mit dem Klang und Rhythmus von Sprache,
gewinnen Kenntnisse Uber Bild- und Schriftgestaltung, lernen den Aufbau von Ge-
schichten und verschiedene Genres kennen (vgl. Becker, 2014). Dariber hinaus konnen
sie sich gedanklich in Welten bewegen, die aulRerhalb ihres unmittelbaren Erfahrungs-
horizontes existieren oder vorstellbar sind.

(b) Durch die Aufnahme von Wissen nimmt die Wissensbasis des Langzeitgedachtnisses als
Ort, an dem Wissen dauerhaft aufbewahrt bzw. reprasentiert wird, bestandig an Um-
fang und Qualitat zu. Wissen, Uber das bereits verfiigt wird, sogenanntes Vorwissen, ist
dabei nicht nur Reprdsentationsinhalt des Langzeitgedachtnisses, sondern auch we-
sentliche individuelle Bedingung fiir weiteres Lernen. Dieses vollzieht sich umso erfolg-
reicher, je mehr relevantes Vorwissen zur Verfigung steht. Ausmaf und Qualitat in-
haltsbezogenen Vorwissens sind flr einen GroRteil der interindividuellen Unterschiede
des sichtbaren Lernerfolgs verantwortlich. Neue Informationen werden mit bereits Be-
kanntem verknUpft und dies gelingt umso besser, je mehr Vorwissen zu Beginn eines
Lernprozesses vorhanden ist.

Sprachliche und kognitive Entwicklung legen es nahe, bei der Bilderbuchrezeption zwischen
den ersten Jahren bis zum Alter von ca. vier Jahren und den Jahren danach bis zum Ubertritt in
die Schule zu unterscheiden. Kinder im Alter zwischen 4 und 6 Jahren bringen sehr glinstige
motivationale Voraussetzungen flir Lernen mit (Hasselhorn, 2005). Fiir den in diesem Altersab-
schnitt bis in die Grundschulzeit vorherrschenden Uberoptimismus ist Fahigkeit noch kein
Thema. Das Einzige, was zahlt, ist Anstrengung — es gibt kaum etwas, das jemand anderes kann,
das sich ein Kind dieses Alters nicht auch selbst zutraut (Kompetenziberzeugung — kaum Fahig-
keitsselbstkonzepte). Auch gehen in diesem Alter soziale Vergleiche eher selten von den Kin-
dern selbst aus, wenngleich diese fir die Entwicklung des Fahigkeits-Selbstkonzeptes Voraus-
setzung sind. Daher sollten sie bei der Bilderbuchrezeption von der Bezugsperson angeregt
werden. Eine realistischere Selbsteinschatzung stellt sich erst um das 8. Lebensjahr ein, bei
Madchen meist etwas friher. Das ist eine sehr glinstige individuelle Voraussetzung fir alle
Lernprozesse, bei denen auch wiederholtes Uben, die Verinnerlichung von Konzepten oder die
Automatisierung von Fertigkeiten erzielt werden sollen. Eine weitere Chance liegt in dem gro-
Ren Potenzial flr implizite und inzidentelle, also unbeabsichtigte und beildufige Lernprozesse
ohne Einsatz planvoller Strategien; haufig nur durch die Konfrontation mit neuen Informatio-
nen, wie sie beispielsweise bei der Bilderbuchrezeption passiert. Das Potenzial fir intentiona-
les, absichtsvolles Lernen ist in diesem Altersbereich noch eingeschrankt.

Bilderbuchrezeption als Bottom-Up- und Top-Down-Prozess. Die Bilderbuchrezeption kann als In-
formationsverarbeitungsprozess verstanden werden, bei dem es um die multimodale Verarbei-
tung des im Bilderbuch Erzdhlten und Dargestellten geht. Flir den Zugang zum verbalen Text
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sind die Kinder in der Regel auf die miindliche Présentation mittels Vorlesen oder Erzéhlen an-
gewiesen. Parallel zum Prozess des Zuhérens nehmen die Kinder die Bilder im Bilderbuch wahr
und verarbeiten die bildliche Information (s. 0. Subsysteme des Arbeitsgedachtnisses). Fur das
Verstehen der Bilderbuchgeschichte missen demzufolge die sprachlichen und bildlichen Infor-
mationen verarbeitet und miteinander abgeglichen werden. Die lber die Sinneskanale einge-
henden Informationen werden auf drei Stufen verarbeitet (= Bottom-Up-Top-Down-Verarbei-
tung von Informationen)

(1) sensorischer Prozess,
(2) perzeptuelle Organisation,
(3) Integration im Langzeitgedachtnis (Identifikation/Wiedererkennung).

Die Gewinnung perzeptueller Reprasentation aus verfligbaren Informationen des sensorischen
Inputs erfolgt im Rahmen einer datengesteuerten Bottom-Up-Verarbeitung. Wird die perzep-
tuelle Reprasentation durch Vorwissen, Motivationen, Erwartungen und andere Aspekte hohe-
rer mentaler Tatigkeiten beeinflusst, so handelt es sich um konzeptgesteuerte Top-Down-Ver-
arbeitung. Meist laufen Top-Down- und Bottom-Up-Prozesse parallel ab (vgl. Dorfler & Roos,
2018:131).

Ausgangspunkt fir die multimodale Verarbeitung der im Bilderbuch dargebotenen Informatio-
nen ist die Bildung einer Zuhor- und Betrachtungsabsicht. Griinde daflr kbnnen Interesse am
Bilderbuch bzw. an der Bilderbuchrezeption, Wissensbedarf oder auch die Erwartung einer Gra-
tifikation sein. Dem Verarbeitungsprozess ist somit der Schritt der Intentionsbildung bzw. der
Motivation vorgeschaltet. Die Rezeption findet statt, wenn die Kinder ihre Aufmerksamkeit ak-
tiv auf das Dargebotene (oder Teile davon) ausrichten und moglichst Stoérungen selbstregulativ
ausblenden (Imhof, 2010: 20). Unterschieden werden kdnnen zielgesteuerte und reizinduzierte
Aufmerksamkeit. Bei ersterer geht es darum, dass Objekte aufgrund eigener Ziele anziehend
wirken, letztere tritt auf, wenn Merkmale von Objekten in der Umgebung oder beim Betrachten
eines Bilderbuches automatisch und unabhangig von Aufmerksamkeitszielen die Aufmerksam-
keit auf sich ziehen (Dorfler & Roos, 2018).

Im ersten Schritt der multimodalen Informationsverarbeitung, dem sensorischen Prozess (1),
geht es darum, aus der Menge der dargebotenen Informationen eine Auswahl zu treffen: Das
»Was” der Information steht im Vordergrund. Die Kinder sind gefordert, die verbalen, paraver-
balen und nonverbalen Signale der Vorlesenden sowie die Bilder im Buch wahrzunehmen und
die jeweils bedeutungstragenden Elemente zu erkennen. Daflir missen sie ihre Konzentration
auf die relevanten Informationen ausrichten und ihr sprachliches und bildliches Vorwissen ak-
tivieren. Die Leseforschung legt nahe, dass dabei bereichsspezifisches inhaltliches Vorwissen
fir den Erfolg der Informationsverarbeitung von Vorteil ist. Die Wissensbasis des Langzeitge-
dachtnisses nimmt an Umfang und Qualitat zu, so wird die Wahrnehmung und das Erkennen
von Information sowie ihr Behalten erleichtert. Die Kinder mussen berprifen, ob sie die Infor-
mationen vollstandig erfasst haben. Dazu wahlen sie aus den verschiedenen Quellen Informa-
tionen aus und wagen diese ab. Die Selektion von Informationen stellt fir Kinder im Vorschul-
alter eine Herausforderung dar, denn wichtige Grundfertigkeiten sind noch in der Entwicklung.
So sind etwa der Wortschatz und das Wissen Uber Wortbedeutungen in der Regel noch nicht
vollstandig ausgebildet. Die Bildlesefahigkeit insbesondere von komplexen Bildern mit verschie-
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denen kinstlerischen Techniken, mit collagenartigen Bildverknipfungen, verschiedenen Per-
spektiven und Bedeutungsebenen muss noch ausgebaut werden. Die Aufmerksamkeitsspanne
ist zudem eine relevante Komponente (siehe oben). Die kapazitaren Moglichkeiten des Arbeits-
gedachtnisses der Kinder entwickeln sich noch, insbesondere im Hinblick auf Menge, Geschwin-
digkeit, Prazision und Automatisierung der zu verarbeitenden Informationen (Gedachtniskapa-
zitatserweiterung). Es ist daher fUr die Kinder dieser Altersgruppe herausfordernd, relevante
verbale, paraverbale, nonverbale und bildliche Einheiten beim Vorlesen eines Bilderbuches zu
erfassen. Die Verarbeitung wird zusatzlich durch die Fliichtigkeit des Mindlichen erschwert.
Untersuchungen zeigen, dass die Begrenzungen des Arbeitsgedadchtnisses weniger bedeutsam
werden, wenn die Kinder in der Gesprachs- und Zuhorsituation auf situativ aktiviertes Vorwis-
sen zurlckgreifen kdnnen (Imhof, 2010: 21f.).

Im ndchsten Schritt, der perzeptuellen Organisation, geht es um das , Wie“ der Informations-
verarbeitung. Dieser Schritt erfolgt weitestgehend unbewusst und schnell. Hier werden die ein-
fachen sensorischen Merkmale der ersten Stufe zu einer inneren Reprasentation des dulleren
Reizes kombiniert. Wahrend dieses Prozesses werden zuerst Einschatzungen von GroRe, Ent-
fernung und Ausrichtung eines Objektes getroffen. Zudem muss das Kontinuum der gesproche-
nen Sprache gegliedert, einzelne Worte und Satze identifiziert und die Informationen geordnet
werden. Dies geschieht auf Grundlage von mentalen Berechnungen, in denen das Vorwissen
und die aktuell eintreffenden Sinnesinformationen kombiniert werden. Die Informationen bild-
licher Prasentation und mundlicher Darbietung werden zusammengefihrt, geordnet und eva-
luiert. Den entwicklungsbedingten kognitiven Voraussetzungen von Kindern im Vorschulalter
entsprechend gelingt es ihnen noch nicht zuverlassig, die Informationen kontinuierlich und kon-
sistent zu kategorisieren und Widerspriiche zu erkennen. So ist gerade bei jingeren Kindern zu
beobachten, dass sie die Informationen, die sie nicht einordnen kénnen, so zurechtriicken, dass
sie fur sie sinnvoll sind. Verstandnisllicken werden dabei noch nicht erfasst. Gezielte Fragen
und Anregungen durch die:den erwachsene:n Gesprachspartner:in kdnnen den anspruchsvol-
len Verarbeitungsprozess unterstiitzen (Imhof, 2010: 22f.).

Auf der letzten Stufe, der Identifikation und dem Wiedererkennen, werden wahrgenommene
Reize (Perzepte) bewertet und ihnen Bedeutung beigemessen. Hierzu sind hohere kognitive
Prozesse notwendig, wie z. B. Vorwissen im Sinne von Erinnerungen, Theorien, Erwartungen in
Bezug auf Objekte und dergleichen mehr. Im Laufe des Verarbeitungsprozesses bilden Kinder
fortwahrend Inferenzen, die den Motor flir Sinnkonstruktionen darstellen. Sie konnen als
Schlussfolgerungen bezeichnet werden, die Gber die unmittelbar in Bild und Text dargebotenen
Informationen hinausgehen. Kein Text (oder Bild) macht alle Inhalte und Zusammenhéange ex-
plizit. So sind bei der Rezeption schlieRende Verstehensprozesse erforderlich, die unter Riick-
griff auf erworbenes Weltwissen hinsichtlich ihrer Koharenz tUberprift werden (Christmann
2015:174). Inferenzen sind also Verstehensprozesse, die je nach Reichweite nach unterschied-
lichen Inferenztypen unterschieden werden: (1) Enge Inferenzen, die fur das Textverstandnis
unabdingbar sind, beruhen auf logischen Implikationen und laufen weitgehend automatisiert
ab. (2) Briickeninferenzen verbinden Einzelinformationen, wie z.B. kausale Beziehungen zwi-
schen zwei Sachverhalten. (3) Elaborative Inferenzen gehen ber den Text hinaus und reichern
diesen mit eigenen Erklarungen, Assoziationen oder Hypothesen an (ebd.). Am Ende dieser Pro-
zesse entwickelt sich im Optimalfall ein sogenanntes Situationsmodell (ebd.: 177ff; Imhof,
2010: 24), in dem Text- und Weltwissen der Rezipient:innen enthalten sind. Hierflr ist der letzte
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Schritt, die Integration der aufgenommenen und bearbeiteten Informationen in das Langzeit-
gedachtnis, erforderlich. Neue Informationen —in unserem Falle aus der Bilderbuchgeschichte
,Garmans Sommer” — werden mit vorhandenem Wissen aktiv vernetzt, und zwar so, dass die
Kinder dieses bei Bedarf moglichst wieder erinnern kénnen. Dazu werden kognitive Schemata
aus dem Langzeitgedachtnis aktiviert/abgerufen. Die neuen Informationen missen dort inte-
griert bzw. die vorhandenen Schemata entsprechend umstrukturiert werden. Das Speichern
und Abrufen neuer Informationen gelingt besser, wenn diese mit (eigenen) Beispielen angerei-
chert werden oder man sich bewusstmacht, was neu hinzukommt. Wie gut die Integration in
das Langzeitgedachtnis gelingt, hat auch damit zu tun, wie reichhaltig die neuen Informationen
reprasentiert werden, z.B. durch die Verknipfung von Sprache und Bild oder durch positive die
Bilderbuchrezeption begleitende Emotionen (Imhof, 2010: 24f.).

3 | Leitfadengestiitzte Bilderbuchgesprache mit Vorschulkindern

Im Frihling und Sommer vor ihrer eigenen Einschulung wurden mit 16 Kindern Bilderbuchge-
sprache gefiihrt. Die Auswahl der teilnehmenden Kinder erfolgte zusammen mit einer schriftli-
chen Befragung von Eltern zur Situation ihres Kindes im Kontext der bevorstehenden Einschu-
lung. Bei der Auswahl der Kinder fur die Bilderbuchgesprache wurde auf eine Gleichverteilung
des Geschlechts geachtet; aulRerdem gab es Kinder mit und ohne altere Geschwister, mit und
ohne erlebte kritische Lebensereignisse (Trennung der Eltern o. &.) sowie einer Variation der
durch die Eltern beurteilten Intensitat der Auseinandersetzung (mehr oder weniger) mit dem
Thema Schule bzw. Ubergang vor der eigenen Einschulung. Vor den eigentlichen Bilderbuchge-
sprachen fand mit jedem der Kinder ein Interview zur eigenen Ubergangssituation in die Schule
statt. Thematisiert wurden Vorstellungen Uber die Schule, Winsche, Ziele, und begleitende
Emotionen und mogliche Bewaéltigungsstrategien (Frank, Kieckhofel, Roos & Vach 2020).

Den Bilderbuchgesprachen lag ein Interviewleitfaden zugrunde, fir dessen Entwicklung sowohl
Richtlinien flr Leitfadeninterviews mit Kindern (Vogl, 2015; Trautmann, 2010) als auch litera-
turdidaktische Uberlegungen zu Impulsen fir Bilderbuch- und literarische Gesprache (Spinner,
2004; Kruse, 2013; Zabka, 2015) einbezogen wurden:

e Ansprechen erster Eindriicke

e Anregung zur Verknlpfung mit Vorwissen und eigenen Erfahrungen, v. a. in Bezug auf Emo-
tionen

e Auseinandersetzung mit Figuren (Anregen zur Perspektivenibernahme, Empathie und Ge-
dankenlesen — Nachvollziehen der Gedanken, Geflihle, Motive von Figuren), Anregung zur
eigenen Positionierung beziglich des Figurenverhaltens

o Entdecken der Narrativitat der Bilder und von Bilddetails, Herstellen von Bild-Text-Bezligen
e Antizipationen in Bezug auf die Handlung und Figurenentwicklung

e Einsatz von steuernden und reflektierenden Impulsen (prazisieren und konkretisieren las-
sen, Ruckfragen stellen, Begriindungen erfragen).

Mit Blick auf die Moglichkeiten kindlicher Aufmerksamkeitskapazitdt wurden Vorlesen nebst
Besprechen auf 8 thematisch passende und narrativ zusammenhangende Doppelseiten sowie
die Vorder- und Ruckseite des Covers und das hintere Vorsatzpapier des Bilderbuches be-
schrankt. Die im Mittel 36 Minuten dauernden Bilderbuchgesprache setzten sich zusammen
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aus dem gemeinsamen Ansehen der jeweiligen Doppelseite, dem Vorlesen des Textes und ei-
nem Austausch Uber die Lese- und Bildeindriicke der Seiten anhand von Leitfragen zur bildli-
chen und typografischen Gestaltung, zu den Figuren, deren innerem Erleben und Handlungs-
motiven. Daneben wurde durch verschiedene Fragen versucht, einen Bezug zur eigenen Le-
benssituation der Kinder herzustellen (,,Kennst du das?“, ,Ging es dir auch schon mal so?“, Was
wlrdest du tun, wenn ...“). Fragen wurden je nach Doppelseite variabel teils vor, teils nach dem
Vorlesen gestellt. Nach dem gemeinsamen Betrachten und Vorlesen der Doppelseiten wurden
die Kinder nach ihrem Gesamteindruck gefragt, der Bewertung des Buches insgesamt, der Si-
tuation des Protagonisten (Garman) sowie der Prozessdynamik der Geschichte. Einzelne, fir
das jeweilige Kind besonders eindrickliche Stellen wurden individuell gesondert angesprochen.
Alle Gesprache wurden mit Einverstéandnis der Kinder und ihrer Eltern auf Video aufgezeichnet.

Zur Auswertung der Bilderbuchgesprache wurden im Rahmen einer qualitativen Inhaltsanalyse
(nach Mayring, 2015) die zu den Videos angefertigten Transkripte herangezogen.

4 | Auf welche Informationen richten die Kinder ihre Aufmerksamkeit bei der
Wahrnehmung und Bewertung von Bildern und vorgelesenem Text?

Zur Analyse der Kinderaussagen wurden drei deduktive Oberkategorien gebildet, durch die der
Rezeptionsprozess zur leichteren Analysierbarkeit (theoretisch fundiert) untergliedert wurde:
(1) Wahrnehmung und Bewertung von Informationen, (2) Herstellung und Bewertung von
Strukturen sowie (3) Konstruktion von Bedeutung. Dieser Beitrag bezieht sich insbesondere auf
die erste Kategorie, Wahrnehmung und Bewertung von Informationen aus Text und Bild. Die
Kinder richten wie oben beschrieben ihre Aufmerksamkeit auf die Bilder und/oder den mund-
lich dargebotenen Text, nehmen verflgbare Informationen visuell wie auditiv wahr (ad 1) und
setzen diese sinnesbezogenen Wahrnehmungsinformationen mit ihren Erfahrungen sowie ih-
rem Vorwissen in Beziehung (ad 2). Wahrnehmen meint hier die implizit sinnliche Erfassung
von vorgelesenem Text und Bildern als zur weiteren Verarbeitung anstehende Informationen.
Dabei ist das Wahrgenommene niemals frei von deutenden Wertungen. Schon allein durch die
(selbstinitiierte) Lenkung der Aufmerksamkeit finden bereits zu Beginn des Wahrnehmungspro-
zesses Akzentuierungen und damit Bewertungen/Bedeutungskonstruktion statt.

Durch die Inhaltsanalyse ergaben sich innerhalb der Oberkategorie Wahrnehmen und Bewer-
ten weitere induktiv gebildete Kategorien mit polar dimensionaler Ausprdgung. Die Kinderaus-
sagen lassen sich Uberwiegend innerhalb dreier Dimensionen einordnen. Diese Dimensionen
beziehen sich auf die Art und Weise, wie die Kinder Wahrgenommenes dullern und einord-
nen/bewerten. Es gibt Aussagen, die von Kindern spontan geduRert werden oder Antworten
auf Fragen im Verlauf des Bilderbuchgesprachs sind, also selbst- vs. fremdinitiiert (1). Eine wei-
tere Dimension, lokal vs. global (2), bezieht sich auf die Reichweite der KinderduRerungen und
beschreibt, ob sich die Aussage auf ein einzelnes, eindeutig lokal zuordenbares Element (Tex-
tinformation, Bild/Bilddetail, typografisches Merkmal) der gerade in den Fokus genommenen
Doppelseite bezieht oder eher global einen generelleren Bezug zur Garman-Geschichte auf-
weist. Die kontextuelle Dimension, buch- vs. lebensweltbezogen (3), bildet ab, ob sich die Aus-
sage der Kinder auf das Bilderbuch — den vorgelesenen Text und die Bilder — oder aber den
erweiterten Kontext der kindlichen Lebens- und Erfahrungswelt bezieht.

Die folgende Tabelle zeigt die quantitative Verteilung der Kinderaussagen in der Kategorie
Wahrnehmen und Bewerten innerhalb der drei beschriebenen Dimensionen:
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selbstinitiiert fremdinitiiert

lokal global lokal global
Buch 85 0 282 20
Lebenswelt | 14 0 3 3

Tab. 1: Anzahl der Kinderaussagen in den Kategorien Wahrnehmen und Bewerten

Von den insgesamt 451 Kinderaussagen, die sich auf die Kategorie Wahrnehmung und Bewer-
ten des vorgelesenen Textes oder der Bilder beziehen, sind 31 Aussagen (7%) nicht eindeutig
einzuordnen und nicht in der Tabelle aufgeflhrt. Von der Gesamtzahl der Kinderaussagen in
diesem Bereich sind 347 (ca. 77%) fremdinitiiert, d. h. Aussagen/Antworten auf leitfadenge-
stUtzte Fragen bzw. Gesprachsimpulse im Verlauf des Bilderbuchgesprachs (davon sind 22 nicht
spezifisch (lokal oder global) zuordenbar und 4 weder auf Buch noch Lebenswelt bezogen). 285
der fremdinitiierten Aussagen sind lokal einzugliedern; davon wiederum 282 dem Buch und nur
3 Aussagen der Lebenswelt der Kinder zuzuschreiben (davon 2 weder Buch noch Lebenswelt).
Nur 25 Kinderaussagen sind global und von diesen 20 dem Buch und 3 der Lebenswelt der Kin-
der zu attribuieren (2 davon weder Buch noch Lebenswelt). Etwa ein Drittel der Aussagen (104,
33%) ist selbstinitiiert, davon sind 5 weder dem Kontext Buch im engeren noch der Lebenswelt
der Kinder im weiteren Sinne zuzuordnen. Die verbleibenden 99 Aussagen lassen sich interes-
santerweise ausschliellich lokal einreihen, werden also in direktem Bezug zu der betrachte-
ten/vorgelesenen Doppelseite geduBert. Von diesen selbstinitiierten, lokalen Aussagen sind
wiederum 85 Aussagen auf das das Bilderbuch (Bild und/oder Vorlesetext) und nur 14 auf den
weiteren Kontext, die Lebenswelt der Kinder, bezogen.

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass zwei Drittel der Kinderaussagen im Rahmen des
Bilderbuchgesprachs innerhalb der ersten Oberkategorie fremdinitiiert sind und ein Drittel
spontane selbstinitiierte AuRerungen darstellen. Sowohl bei fremd- wie auch selbstinitiierten
Aussagen Uberwiegen lokale, also direkt auf die rezipierte Doppelseite bezogene AuRerungen
deutlich, nur ganz wenige KinderdaulRerungen beziehen sich global auf die Geschichte als solche.
Das gleiche Bild bietet sich bei auf das Buch wie auf die Lebenswelt bezogenen AuRerungen.
Auch hier bleiben die Kinder mit ihren Aussagen Uberwiegend am Buch orientiert (387 von 451
Aussagen) und beziehen nur selten die eigene Lebenswelt mit ein (20 Aussagen); wenn doch,
dann Uberwiegend selbstinitiiert.

Betrachtet man die insgesamt 104 selbstinitiferten Aussagen der Kinder mit Bezug zu Wahrneh-
mung und Bewertung von Bildern und miindlich dargebotenem Text genauer, ergeben sich fol-
gende Verteilungen: 69 (67,5 %) der Aussagen beziehen sich auf Wahrnehmung und Bewertung
von Bildern, wahrend der Vorlesevortrag (Text) von den Kindern mit nur knapp der Halfte der
Aussagen (33 (32,5 %)) bedacht wird. Typografische Merkmale sind nur in 2 Fallen Anlass far
kindliche AuBerungen. Fiir die — auf Wahrnehmen und Bewerten — bezogenen selbstinitiierten
AuBerungen der Kinder lassen sich unterschiedliche Anlasse erkennen:
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Abb. 1: Garman mit den Tanten im Garten (Hole 2006)

Erkldrungen erfragen — nachfragen. Die haufigste Form selbstinitiierter Beitrage sind Nach-
fragen der Kinder, die sich in der Regel auf die Bilder einer Doppelseite oder einzelne Text-
aussagen beziehen (lokal/buchbezogen): ,Wer ist das da?“ oder , Was ist ein Lineal?“. Dabei
werden die Fragen zu den Bildern in der Regel erst gestellt, nachdem der zugehorige Text
vorgelesen wurde. Die Kinder scheinen zundchst abzuwarten, ob sie durch den Text eine
Erklarung erhalten. Auf der Doppelseite, die den Inhalt von Garmans Schulranzen am Vor-
abend der Einschulung zeigt, fragt bspw. ein Kind erst nach dem Vorlesen: ,Magnete. Flr
was braucht er das?” (vgl. Abb. 3). Oder wenn die GrofStante dem Protagonisten Garman ein
Geldstick zusteckt ,ohne dass es jemand sieht” und dieses Figurenhandeln bzw. die grafi-
sche Gestaltung der Seiten nicht nachvollziehbar ist, weil der Text dazu keine Erklarung her-
gibt (vgl. Abb. 2), lautet die Frage eines Kindes: ,,Hd, warum soll das keiner sehen, dass er die
Minze kriegt?“

Widerspriiche aufkldren. Erkennen die Kinder Widerspriche zwischen dem auditiv und visu-
ell Wahrgenommenen (lokal), so ist dies ebenfalls ein Anlass fiir selbstinitiierte AuRerungen.
Nachdem ein Kind gehort hat, dass im Text von Schmetterlingen die Rede ist (vgl. Abb. 2),
stellt es irritiert fest: ,,Das ist doch eine Motte”. Auch Widerspriiche zwischen dem im Buch
Wahrgenommenen und dem Vorwissen der Kinder fiihren zu selbstinitiierten Gesprachsbei-
tragen der Kinder (Lebensweltbezug). So korrigiert ein Kind die Aussage des vorgelesenen
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Textes, indem es am eigenen Vorwissen orientiert sagt, dass ,die Einschulung nicht im
Herbst stattfindet, sondern noch im Sommer nach den Sommerferien”.

Aussagen tber sich selbst. Informationen aus den Bildern und dem vorgelesenen Text (lokal),
welche die Kinder direkt mit sich und der eigenen Lebenswelt verknlipfen kbnnen, regen zu
AuBerungen an, die sich eher auf ihre Person richten und z. B. Selbstdarstellung beinhalten.
Die Abbildung Garmans auf dem Buchcover mit Schwimmfligeln animiert bspw. einige Kin-
der dazu, zu betonen, dass sie selbst keine Schwimmfligel mehr benotigen. Diese auf Bild-
inhalte bezogenen AuRerungen erfolgen spontan und bevor der Text vorgelesen wird. Regt
das Gehorte, wie beim Schwimmfligel-Beispiel, zu Vergleichen mit sich selbst an, unterbre-
chen einige Kinder sogar den Vorlesevortrag. Der Bezug zur eigenen Person ist mitunter so
dominant, dass auch Fragen zum Buch mit einer Aussage Uber sich selbst beantwortet wer-
den: ,Wie findest du das Bild?“,Das ist der Schulranzen. Also da ist meiner, glaube ich, gré-

o

Rer”,

Aussagen Uber sich selbst tauchen fast ausschliefSlich zu Beginn des Gesprachs bei der Be-
trachtung des Buchcovers und beim Lesen des Klappentextes auf. Damit werden AnknUp-
fungspunkte zur eigenen Person, zum eigenen Vorwissen bzw. Wissen (ber sich selbst ge-
schaffen. Dies konnte als ein Sich-in-Beziehung-Setzen zum Bilderbuch verstanden werden.
Im weiteren Verlauf des Bilderbuchgesprachs fokussieren sich die Wahrnehmungen und Be-
wertungen der Kinder zunehmend auf die in Text und Bild dargebotenen und auch die in
den Leitfragen thematisierten Inhalte.

0 s willst du einmal werden, wenn du grols
hist?«, flistert Tante Augusta und driickt ihm eine
Zwanzig-Kronen-Minze in die Fand, ohne dass
es jemand sieht. sFeuerwehrmann oder Fufiball-
spieler®s »Feuerschluckers, antwortet Garman
und steckt die Miinze in die Tasche.

»Na, was wohl in der Schule auf dich zukommit -
hast du Schmetterlinge im Bauch?«,

fragt Tante Borghild. »lch habe Angste,
antwortet Garman und fragt sich, wie

die Schmcucrhugo Woly o

S
L

Abb. 2: Rontgenbild mit Schmetterlingen im Bauch (Hole 2006)
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Die 347 fremdinitiierten Aussagen der Kinder zu Wahrnehmung und Bewertung sind Reaktionen
auf die Leitfragen des Bilderbuchgesprachs. Sie richten sich mit einem Anteil von 70% auf die
Bilder und einem Anteil von 30% auf das Gehorte (240 vs.103 Aussagen). Sieht man von den
Fragen, die sich direkt auf die Bilder richten, ab, ergibt sich auch bei den fremdinitiierten Aus-
sagen der Kinder ein starkerer Fokus auf die Bilder: im Verhaltnis Text — Bild von einem zu zwei
Dritteln. Typografische Merkmale und das Layout werden dagegen in den Antworten auch auf
offene Gesprachsimpulse hin (z.B. ,,Was fallt dir auf der Seite auf?”) so gut wie gar nicht the-
matisiert (4 Aussagen).

Zu den wahrnehmungs- und bewertungsbezogenen Kinderaussagen haben unterschiedliche
Fragen geflihrt. Sie werden im Folgenden beschrieben. Unterschieden werden kdnnen allge-
meine wahrnehmungs- und bewertungsbezogene Fragen zum Bilderbuch (insbesondere zum
gehorten Text und zu den Bildern) und den Figuren in der Geschichte. Zudem beinhaltet das
Bilderbuchgesprach auch Fragen, die die Antizipationen der Kinder anregen sollen, sowie Nach-
fragen, die sich aus spezifischen KinderduRerungen ergeben.

o, Was meinst du, worum es in dem Buch geht?” Auf diese Fragen zu Beginn des Gesprachs
antworten die Kinder entweder damit, dass sie die Informationen aus dem bisher vorgele-
senen Klappentext in einer knappen Antwort zusammenfassen oder lediglich einzelne in-
haltliche Aussagen daraus heranziehen (lokal). So antwortet bspw. ein Kind nach dem Vor-
lesen des Klappentextes und der Betrachtung der Titelseite auf die Frage nach dem mogli-
chen Inhalt des Buches: ,Dass der nicht schreiben kann, aber er kommt in die Schule. {...)
Weil ich habe es hier (zeigt auf die Rlckseite des Buches) so gehort.” Ein anderes Kind ant-
wortet: , Ein bisschen um die Schule ... und den Herbst (zeigt auf die Rickseite des Buches),
,weil du es gerade vorgelesen hast.” Hier werden die auf dem Cover betrachteten Bilder nur
in einem Fall herangezogen, als ein Kind vermutet, dass es in dem Buch ,,um Boote” gehen
koénne, , weil da ein Boot ist.”

o, Was siehst Du hier?”, , Was ist das?”Die Antworten auf Fragen, die direkt auf die Bildinhalte
und die Gestaltung abzielen, sind vor allem dadurch gekennzeichnet, dass die Kinder ein-
zelne Bildelemente und bisweilen deren Komposition auf einer Doppelseite nennen bzw.
aufzahlen: , Ein Apfelbaum, eine Bank, wo drei alte Frauen drauf sitzen und ein Stuhl und ein
Tisch, wo der Junge drauf sitzt.” (vgl. Abb. 1); ,Das da sind auf jeden Fall Rippen (zeigt da-
rauf). Und das sind Zahne.” (vgl. Abb. 2). Zum Teil werden die Bilder aber auch auf solche
Fragen hin durch Vorwissen interpretiert, etwa wenn ein Kind sagt, dass es ein Skelett ,blof}
nicht mit Schmetterlingen” kenne. Noch deutlicher wird der Bezug zur eigenen Lebenswelt,
wenn die Kinder das Gesehene und Gehorte zu sich selbst in Beziehung setzen, bspw. wenn
ein Kind beschreibt, dass die Zwillinge ,komisch” seien, weil sie ,,zwei Zdhne verloren haben,
wie ich.”

o , Wie findest du das Bild?“Auch Fragen, die direkt auf eine Bewertung abzielen, werden hau-
fig sehr kurz mit Bezug zu einzelnen Informationen beantwortet (lokal). Auf der Doppelseite,
die den Oberkorper Garmans als Rontgenbild mit Schmetterlingen im Bauch zeigt, antwortet
ein Kind auf die Frage, wie es das Bild finde: , Toll. Die Schmetterlinge sind toll.” Nach ent-
sprechenden steuernden Impulsen werden die Antworten aber teilweise etwas genauer ge-
fasst: ,Also die Schmetterlinge finde ich toll (zeigt). Die sind ja schon.” ,Warum sind die
schon?” ,Weil die bunt sind. Weil die schon ein bisschen bunt sind.”
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Auf solche Fragen zur Bewertung werden auch Bezlige zum eigenen Vorwissen hergestellt
und Bewertungsmalistdbe aus der eigenen Lebenswelt herangezogen. Die Nachfrage der
erwachsenen Gesprachsteilnehmerin 1adt zu einer genaueren Beschreibung ein. Ein Kind
antwortet zum Beispiel, dass es das Bild mit den Schmetterlingen im Bauch , komisch” fande,
,weil da Schmetterlinge fliegen.” ,Warum ist das komisch?“ ,Man hat keine Schmetterlinge
in seinem Korper.”

o, Welche Stelle gefillt dir am besten im Buch? Und welche hat dir nicht gefallen?” Diese riick-
blickende Frage gegen Ende des Bilderbuchgesprachs beantworten die Kinder haufig mit &s-
thetischen Wertungen zu einzelnen Seiten bzw. Bildern, wie etwa zu der Frisur der Mutter,
dem ,,coolen Skelett” oder dem , krass aussehenden” Spielzeug-Raumschiff in Garmans Fe-
dertasche (lokal, Buch, vgl. Abb. 3). Einige Kinder nutzen diese Frage aber auch dafir, sich
zu konkreten narrativen bzw. bildlichen Informationen zu positionieren und sie auf der
Grundlage ihres Vorwissens zu bewerten. Ein Kind duBert etwa Missfallen dartber, dass sich
Garman ,nackt”im Garten befdande (vgl. Abb. 1). Auf Nachfrage erklart es, dass sei nicht gut,
weil ,erstens: der kann gestochen werden, zweitens: der kann eine Allergie bekommen und
drittens: das ist ganz héasslich”.

o, Wie geht es Garman hier/jetzt?“ Viele Fragen an die Kinder richten sich dem Forschungsin-
teresse entsprechend auf die Emotionen der Figuren im Buch. Fir Antworten auf diese Fra-
gen werden haufig Bildinhalte herangezogen, indem die Kinder bspw. den wahrgenomme-
nen Gesichtsausdruck der Figuren beschreiben und bewerten bzw. interpretieren. So sagt
ein Kind, dass es Garman nicht gut gehe und begriindet, ,weil seine Augen so unten sind.”
Ein Teil dieser Fragen ladt dazu ein, eine Information von einer anderen, bereits besproche-
nen Doppelseite oder dem Klappentext heranzuziehen (global). Einige Kinder haben sich
diese Information gemerkt und verwenden sie nun, um bspw. den traurigen/angstlichen Ge-
sichtsausdruck des Protagonisten zu verstehen: ,Der Garman, wie guckt er jetzt hier? Wie
geht es denn dem?” ,Schlecht. [...] Weil das Gesicht so traurig aussieht.” ,, Warum kdnnte es
ihm so schlecht gehen?” ,Weil er Angst vor der Schule hat.” Derlei AuBerungen kommen
meist erst dann zustande, wenn gezielte Nachfragen gestellt werden.

o, Warum hat Garman Angst?“ Im Laufe des Bilderbuchgespraches werden die Kinder gefragt,
warum die Protagonist:innen (Garman, seine Mutter und sein Vater) Angst haben. Wenn-
gleich die Aussagen der Kinder unterschiedliche Reichweiten haben, gehen sie auch hier
meist nicht Uber die Wiedergabe bzw. Wiederholung entsprechender lokaler Textinhalte
hinaus. Einige Kinder nutzen diese Fragen, um Figuren und deren Handeln und Empfinden
zu bewerten. Dabei ziehen die Kinder haufig allgemeinere, globale Aussagen zu den Prota-
gonist:innen heran, die sie sich wahrend des Vorlesens und im darauffolgenden Gesprach
gebildet haben und die an ihren Erfahrungen in der eigenen Lebenswelt orientiert sind. Ein
Kind bewertet bspw. die Angste des Vaters kritisch, seine Familie allein zu lassen, indem es
sein Wissen Uber die Rollen und Moglichkeiten von Familienmitgliedern heranzieht: ,Ein
Kind allein lassen, ganz allein ohne Mama, da kann ich schon verstehen, dass man Angst hat.
Aber die Mama allein lassen? Die kann sich um sich kimmern und weil schon alles. Das kann
ich nicht verstehen, das kann ich jetzt echt nicht verstehen. Beide zusammen auch nicht.”

o, Wie geht die Geschichte weiter?” Der Impuls zur Weiterfiihrung der Geschichte am Ende
des Bilderbuchgesprachs fuhrt ebenfalls meist nur zu knappen Antworten, wie: , Dass er
dann am nachsten Morgen in die Schule kommt.” Bei diesem Fragetyp beziehen sich die
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Kinder fast ausschliefRlich auf Informationen aus einzelnen vorgelesenen Textstellen (lokal),
die sie sich gemerkt haben.

o, Wie kommst du darauf?”,,Was meinst du genau damit?“Nachfragen wurden sowohl an-
schlieRend an selbstinitiierte AuRBerungen der Kinder als auch auf Antworten zu Leitfragen
gestellt und dienten der Spezifizierung unklarer bzw. sehr knapper Aussagen. Zudem wurde
dadurch das Leitfadeninterview einem ,natirlichen” Gesprachsfluss angenahert. Antworten
auf Leitfragen in einem Wort bzw. in sehr knapper Form sind in den Kinderinterviews keine
Seltenheit. Haufig sind es erst die konkretisierenden Nachfragen, die die Kinder zu ldngeren
Antworten anregen: ,Die finde ich eigentlich normal. AuRer die Libelle.” ,, Warum findest du
die nicht normal?“, Weil Libellen eigentlich eher blau und griin sind und nicht so rot“. Auch
ermutigen die Nachfragen an einigen Stellen, Bewertungen anhand konkreter Wahrneh-
mungen zu begriinden und Wahrnehmungen genauer zu beschreiben: ,,[Die Seite finde ich]
komisch.” ,,Warum komisch?“ ,Weil da so eine komische Schriftlinie ist” (vgl. Abb. 2).

Abb. 3: Garman am Schreibtisch

5| Zusammenfassung und didaktische Schlussfolgerungen

Die entwicklungsbedingten kognitiven Voraussetzungen der Kinder im Vorschulalter legen
nahe, dass bei der Bilderbuchrezeption eine strukturierte Gesprachsfiihrung mit gezielten Fra-
gen, Anregungen und Hinweisen die anspruchsvollen Informationsverarbeitungsprozesse un-
terstltzen kann. Studien im Kontext der Spracherwerbsforschung und Lesesozialisation be-
schreiben das dialogische Bilderbuchvorlesen als ideale Methode der gemeinsamen Rezeption
zwischen Kind und erwachsener Bezugsperson (u. a. Waisik & Bond, 2001). Dabei wird die Ko-
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Konstruktion von Bedeutungen in einem dialogischen Rezeptionsprozess hervorgehoben, so-
wohl in der Eltern-/Bezugsperson-Kind-Interaktion (Elias, 2009; Wieler, 1997) als auch im Kon-
text padagogischer Institutionen. In der Begleit- und Anschlusskommunikation wird die Bedeu-
tung des Wahrgenommenen aufgegriffen, in Erinnerung gerufen, seine Bedeutung ausgehan-
delt und damit das Lernen gefestigt. Ein Grofteil der didaktisch orientierten Literatur nimmt
dabei Bilderbuchvorlesen bzw. Bilderbuchgesprache im Deutschunterricht in der Grundschule
in den Fokus (Kruse, 2016; Kruse, 2013; Spinner, 2004). In Bezug auf die Arbeit mit Bilderbu-
chern im frihkindlichen und vorschulischen Bereich lassen sich hingegen eher Uiberblicksartige
Handreichungen fur die Praxis finden (z. B. Alt, 2017; Albers, 2015; Kain, 2011). Konsens besteht
dariber, dass die Kinder beim dialogischen Vorlesen und Bilderbuchbetrachten in der Entwick-
lung ihrer sprachlichen und Bildkompetenzen sowie in ihrer literarischen Rezeptionskompetenz
gefordert werden (Ehmig & Reuter, 2013).

In diese Richtung weisen auch die hier ausschnitthaft vorgestellten Ergebnisse der BIEMO-Stu-
die. In der Bilderbuchgespréachssituation konnten langere und reflektierende bzw. deutende
Redebeitrage Uber Wahrnehmungen und Bewertungen der Kinder nur stellenweise angeregt
werden. Auffallig sind dabei vor allem groRe interindividuelle Unterschiede zwischen einzelnen
Kindern, die sich vermutlich eher weniger auf grundlegende Temperaments- sondern eher auf
Entwicklungsunterschiede zurtckfihren lassen. Wahrend einige Kinder elaboriertere Gedan-
ken formulieren, verschiedene Informationen miteinander in Beziehung setzen, die Perspektive
von Figuren Gbernehmen und auch reflexiv ihre eigenen Erfahrungen und Wissen einbeziehen,
bleiben andere Kinder auf die lokale Ebene im Buch fixiert und zeigen nur wenig elaborierte
Wahrnehmungs- und Denkprozesse. Die Analyse der Bilderbuchgesprdache mit Fokus auf Wahr-
nehmen und Bewerten verdeutlicht, dass langere Redebeitrage der Kinder hauptsachlich durch
lenkende Impulse, spezifische Fragen wie Nachfragen auf KinderduRerungen angeregt werden
kdnnen.

Hervorzuheben sind nicht nur das Verhéltnis von einem Drittel selbst- zu zwei Dritteln fremd-
initiierter AuRerungen der Kinder (was in Teilen dem spezifischen Format des leitfadengestiitz-
ten Bilderbuchgesprachs geschuldet ist). Auffallig ist auch, dass die Kinder ihre Aussagen eng
an der gerade ins Visier genommen Doppelseite orientieren (lokal) und dort, unabhangig, ob
diese selbst- oder fremdinitiiert sind, insbesondere auf Bilder/Bildelemente (zwei Drittel), we-
niger auf Textinformationen (ein Drittel) und nur sehr selten auf typografische Merkmale rich-
ten. Alle auf die Geschichte bezogenen globalen AuRerungen sind ausschlieRlich durch steu-
ernde Impulse im Bilderbuchgesprach zustande gekommen. Die Kinder antworten Uberwie-
gend nah an dem gerade Gesehenen und Gehorten. Das heilst, dass Kinder im Vorschulalter
primar durch die Impulse im Bilderbuchgesprach in die Lage versetzt werden, ihre AuRerungen
auch auf die Geschichte insgesamt zu beziehen und nicht nur auf die aktuell betrachtete Buch-
seite. Das gilt ebenso fur die Ubergeordnet kontextuelle Dimension Buch vs. Lebenswelt. Die
Kinder nehmen bei der Wahrnehmung und Bewertung von bildlichen und sprachlichen Infor-
mationen eher selten ihre eigene Lebenswelt in den Blick bzw. beziehen sich darauf oder stellen
Vergleiche dazu an.

An den nur wenigen AuRerungen mit lebensweltlichem Bezug ist indes erkennbar, dass die Er-
fahrungen und das Vorwissen in Wahrnehmungsprozesse hineingreifen und vor allem bei Be-
wertungen von Gestaltung, Geschichte und Figuren eine Rolle spielen. Dabei kommt es sowohl
zur Bekundung von Befremden und Irritation als auch zu langeren Redebeitrdgen, die den Fokus
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auf (episodisches) Vorwissen und Selbstdarstellung legen. Es scheint zumindest einzelnen Kin-
dern wichtig zu sein, sich selbst verbal in Beziehung zu Gesehenem und Gehoértem zu setzen.
Mit zunehmender Entwicklung der Leistungsmotivation in der Schule werden diese Beziige im
Zusammenhang mit Vergleichen noch bedeutsamer werden. Spezifische Nachfragen regen die
Kinder dazu an, genauere Erklarungen zu geben. Gesprachsforderlich sind vor allem Fragen,
welche die Auseinandersetzung mit den Figuren im Buch und deren Erleben provozieren. Sich
mit den Figuren der Bilderbuchgeschichte in Beziehung zu setzen, ist fir die Kinder in diesem
Alter besonders interessant. Dabei werden eigenes Wissen, Tun, Kbnnen sowie Einstellungen
ins Gesprach gebracht. Entsprechendes Vorwissen macht dies moglich. Es scheinen flr diese
Altersgruppe Gesprachsimpulse produktiv, welche die Méglichkeit erdéffnen, sich zu den Inhal-
ten und ihrer Gestaltung wie auch zu den Figuren zu positionieren und eigene Erfahrungen und
Wissen einzubringen. Dabei bieten Nachfragen den Kindern die Mdglichkeit, ihre Antworten
erneut zu fokussieren und im Anschluss zu vertiefen, zu elaborieren und auszuschmdcken. Auch
dabei entstehen langere Gesprachsbeitrage. Impulse durch Erwachsene kdnnen also einerseits
das Kind dazu ermutigen, Uber sich selbst nachzudenken und zu sprechen, und damit vom Buch
wegfiihren. Andererseits k&dnnen sie ausgehend von diesen selbstbezogenen AuRerungen wie-
der auf Aspekte des Buches lenken, um Vergleiche wie auch die Wechselwirkung zwischen Deu-
tung der Geschichte im Buch und eigener Lebenswelt (bei Spinner: ,wechselseitige Erhellung
von Text und eigener Erfahrung”, 1977: 159) anzuregen. Mit Blick auf die Bearbeitung eigener
Themen sind demzufolge Lebensweltbezlige systematisch in Bilderbuchgesprédche einzubezie-
hen und zum Gesprachsgegenstand zu machen.

Die Ergebnisse der BIEMO-Bilderbuchgespriache mit Blick auf die Wahrnehmungs- und Bewer-
tungsprozesse zeigen deutlich, dass Bilder fur Kinder im Rezeptionsprozess sehr bedeutsam
sind und einen Hauptfokus der Gesprachsanlasse bilden. Der Gberwiegende Teil (ca. zwei Drit-
tel) der selbst- wie auch fremdinitiierten KinderduBerungen bezieht sich darauf. Bilder bzw.
Bilddetails haben offenbar die stérkste Anziehung und hinterlassen einen nachhaltigen Ein-
druck bei den Kindern. Im Gesprach konnen Bilder somit als , Tardffner” eingesetzt werden, um
sich im Folgenden stédrker unter Einbeziehung des vorgelesenen Textes und der typografischen
Gestaltung mit der Geschichte insgesamt und ihren Figuren auseinanderzusetzen. In diesem
Alter sind die Kinder eventuell kognitiv noch nicht dazu in der Lage, mehrere Dimensionen
gleichzeitig beachten zu kdonnen. Hier kann ko-konstruktives Vorgehen im Gesprach durchaus
einen Einfluss haben. Schlissel ist beim Vorlesen und Bilderbuchbetrachten die soziale Interak-
tion. Bezugspersonen gehen nadher auf die Beitrdge von Kindern ein und regen sie damit sowohl
zu Spezifikation als auch Reflexion an. Auf diese Weise kann zunehmend die multimodale Infor-
mationsverarbeitung gefordert werden.

Bilderblcher setzen im Zuge des digitalen Textdesigns auf multimodales Erzdhlen. Die Typogra-
fie als dritte Modalitat dient zwar weiterhin der Lesbarkeit, sie bringt aber im Ruckgriff auf ihre
bildlichen Zeichenressourcen (z.B. Farbe, Form, Flache, Textur) selbst Bedeutungen hervor. Ihre
Bildlichkeit tritt bereits durch spezifische Strichstarken, Serifen, GréfRen, Form- und Flachen-
proportionen in Erscheinung, die Assoziationen hervorrufen kdnnen und Bedeutungen vermit-
teln. Die Synergien von Sprache und Bild werden insbesondere durch die kreative und nahezu
experimentelle Verwendung der Typografie offensichtlich, indem etwa Wérter und Text zu Bil-
dern werden (Vach, 2019; vgl. auch Laube, 2017). Dass wenige Aussagen zur typografischen
Gestaltung der Initialen und der Textzeilen in ,,Garmans Sommer” getroffen werden, hangt si-
cherlich auch mit der Uberwiegend préliteralen Stufe des Schriftspracherwerbs zusammen, auf
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der sich die befragten Kinder Gberwiegend befinden dirften. Zudem sind Bilder und vorgelese-
ner Text meist einfacher zu deuten. Sie konnen von den Kindern leichter in einen Zusammen-
hang miteinander und mit eigenen Erfahrungen und ihrer eigenen Lebenswelt gebracht werden
als relativ abstrakte typografische Merkmale. Fiir die meisten Kinder in diesem Alter hat die
Schriftgestaltung nur wenig Relevanz, obwohl sie zum GrofSteil mit Blichern vertraut sind, wie
aus der begleitenden Elternbefragung hervorgeht. Nach Dynia et al. (2011) unterstitzen Hin-
weise auf Typografie und Layout in Bilderbuchgesprachen die Schriftsprachentwicklung der Kin-
der. Starkere Bezlge auf Typografie und Layout in Bilderbuchrezeptionsprozessen kénnen zu-
dem zu Aspekten der Bedeutungskonstruktion beitragen (Vach, 2021). Auch schon im Vorschul-
alter konnen Kinder durch gezielte Impulse im Bilderbuchgesprach auf schriftsprachliche und
typografische Besonderheiten aufmerksam gemacht und zur Auseinandersetzung mit deren
Bedeutung angeregt werden. Die Ergebnisse der BIEMO-Studie legen nahe, dass derlei Ausei-
nandersetzungen im Vorschulalter gezielt von in den Rezeptionsprozess involvierten Erwach-
senen angestoRen werden sollten. Das Bilderbuch , Garmans Sommer” eignet sich in diesem
Zusammenhang durch seine besondere Gestaltung der Initialen und einzelne ins Auge fallende
typografisch-gestalterische Details auch flir noch nicht in hohem MalRe literalisierte Kinder.

Bei den fremdinitiierten AuBerungen sind qualitative Unterschiede zwischen den Redebeitra-
gen in Abhangigkeit vom Fragetyp hervorzuheben. Wahrnehmungs- und zum Teil auch Bewer-
tungsfragen beantworten die Kinder in der Regel eher knapp, haufig auf lokale Bilddetails und
in geringerem Mal3e auf den vorgelesenen Text bezogen. Die Kinder scheinen dadurch weniger
angeregt zu werden, in einen reflektierenden Kommunikationsprozess zu kommen. Auch Fra-
gen, welche vorwegnehmende gedankliche Erwartungen im Hinblick auf Ereignisse oder Erwar-
tungshaltungen verlangen (Antizipationen), produzieren eher kiirzere Kinderantworten. Ein Er-
eignis/Verhalten zu antizipieren heit, in Betracht zu ziehen, dass es eintreten kann. Dies erfor-
dert Ableitungen aus friheren Erfahrungen. Derartige Ableitungen im Zusammenhang mit der
Einschulung durften den Kindern entsprechend schwerfallen, wenn sie derlei Erfahrungen noch
nicht selbst gemacht haben. Die eigene Einschulung lag zum Gesprachszeitpunkt noch vor den
Kindern.

Bilderbuchgesprache mit zugrundeliegendem Leitfaden folgen einer vorher durchdachten In-
szenierung. Die VerknUpfung kann Bilderbuchgesprache sinnvoll ergdnzen, denn der Leitfaden
erlaubt die Festlegung von Themenschwerpunkten und Fragen des Gespraches. Diese lassen
sich in eine dramaturgisch sinnvolle Abfolge bringen. Damit bewegen sich Bilderbuchgespra-
che, die einem Leitfaden folgen, im Spannungsfeld zwischen der in Gesprachssituationen not-
wendigen Offenheit und Strukturiertheit, die u. a. fir die Vergleichbarkeit von Kinderaul3erun-
gen benotigt wird. Themen und Fragen werden aus zugrundeliegenden Fragestellungen und
(theoretischen) Uberlegungen abgeleitet und zielen damit auf Selbstauskiinfte des Kindes und
Informationen die man von Kindern z. B. in bestimmten Lebenssituationen haben will, um es
bei der Verarbeitung dieser zu begleiten und zu unterstitzen.

Der Ertrag setzt sich aus kleineren oder groReren narrativen Sequenzen der Kinder zusammen.
So entstehen Gesprachsinhalte, die Gber situative Inhalte des Alltags hinausgehen. Auf den in-
stitutionellen Rahmen von Kindertageseinrichtungen Ubertragen, verlangt eine vorbereitete
und strukturierte Gesprachsfihrung danach, das Bilderbuch vorher selbst gelesen zu haben,
seinen Inhalt wie auch die Bilder genau zu kennen und sich intensiv damit auseinanderzusetzen,
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aber auch zu wissen, was Kinder gerade bewegt. Nur so konnen vorher Stellen identifiziert wer-
den, die sich eignen, Geschichten zu unterbrechen, um mit den Kindern durch geeignete, eben-
falls im Vorfeld gesammelte Leitfragen ins Gesprach zu kommen. Dafiir sind Bilderblcher mit
einem hohen Anregungsgehalt zu bevorzugen?. Diese Kombination aus Bilderbuchgespréch
und Leitfaden sowie die sorgfaltige Auswahl anregender Bilderblcher, die an die Themen und
Interessen der KinderanknUpfen, zur Auseinandersetzung mit neuen Inhalten wie auch bereits
erfolgten und bevorstehenden Ereignissen motivieren, kénnen die Qualitat von Bilderbuchge-
sprachen voranbringen.
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