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Abstract

In der Multimediagesellschaft, in der wir leben, sind wir taglich einer immer weiter anwachsen-
den ,Bilderflut* ausgesetzt. Obwohl Presse und Fernsehen, Internet und Computerspiele, Wer-
bung und Kunst besonders auch Kinder und Jugendliche mit mehr visuellen Reizen tUberhaufen
als sie verarbeiten kénnen, und obwohl der sogenannte ,iconic* oder ,pictorial turn“ ein Phano-
men ist, dem die Kultur-und Bildwissenschaften bereits seit geraumer Zeit ihre Aufmerksamkeit
widmen, bereiten die deutschen Bildungsinstanzen - wie zu zeigen sein wird - Kinder und Ju-
gendliche zum jetzigen Zeitpunkt nicht in ausreichendem Mal3 auf den kompetenten Umgang
mit Bildmaterial vor. Wahrend in den Schulen der produktive und rezeptive Umgang mit Schrift
selbstverstandlicher Teil des Lehrplans ist, wird das ,Lesen® von Bildern bisher allenfalls spora-
disch und eher unsystematisch im Rahmen der Kunsterziehung gelehrt.

Ziel dieser Arbeit ist es, herauszuarbeiten, ob und wie die Vermittlung von ,Visual Literacy” ei-
nen Platz in der Kinder- und Jugendbibliotheksarbeit deutscher Offentlicher Bibliotheken finden
kann. Dazu werden im ersten Teil die Begriffe,Visual Literacy“ bzw. Bildkompetenz definiert und
die konstituierenden Teilkompetenzen abgeleitet. Auch wird der Frage nachgegangen, warum
eine ,Visual Literacy“-Erziehung heutzutage tberhaupt wichtig und notwendig ist. Der folgende
Teil beschéftigt sich mit dem Medium Bilderbuch und seiner besonderen Eignung als Grundlage
fur eine bibliothekarische ,Visual Literacy“-Veranstaltungsarbeit. Im letzten Teil werden zu-
nachst Beispiele fur Bildkompetenzvermittlung anhand verschiedener erprobter Methoden in
auslandischen Bibliotheken und Museen vorgestellt und ihre Eignung einer kritischen Betrach-
tung unterzogen. Sodann wird auf der Grundlage einer Email-Befragung ausgewahliter Offentli-
cher Bibliotheken eine Tendenz hinsichtlich des IST-Zustands der Vermittlung von Bildkompe-
tenz in deutschen Bibliotheken aufgezeigt. Es folgt die Entwicklung von Handreichungen, die es
deutschen Offentlichen Bibliotheken ermdglichen sollen, die Vermittlung von ,Visual Literacy*
durch den Entwurf eigener Veranstaltungskonzepte in ihre Kinder- und Jugendbibliotheksarbeit
Zu integrieren.

Schlagwdrter
Bibliotheksarbeit, Bildanalyse, Bilderbuch, Bildgrammatik, Bildkompetenz, Bildliteralitat, Iconic

Turn, Jugendliche, Kinder, Offentliche Bibliotheken, Visual Literacy



Meiner Mutter.

We are a visually illiterate society. ... Three R’s are no longer enough. Our world is changing
fast- faster than we can keep up with our historical modes of thinking and communicating. Visu-
al literacy- the ability to both read and write visual information; the ability to learn visually;
to think and solve problems in the visual domain - will, as the information revolution evolves,
become a requirement for success in business and in life.

- Dave Gray, founder of visual thinking company XPLANE
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Aus Grinden der besseren Lesbarkeit wird in dieser Abhandlung auf die gleichzeitige Verwen-
dung mannlicher und weiblicher Sprachformen verzichtet. Samtliche Personenbezeichnungen
gelten im Sinne der Gleichbehandlung fur beide Geschlechter.
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l. Einleitung

"Die guten Leute wissen gar nicht, was es fir Zeit und Mihe kostet, das Lesen zu
lernen und von dem Gelesenen Nutzen zu haben; ich habe achtzig Jahre dazu ge-
braucht" soll Goethe in einem Gesprach mit Frédéric Soret gesagt haben (vgl. Burk-
hardt 1905, S. 68). Dass die Entschliisselung von Wértern, das verstehende Erfas-
sen ihrer Bedeutung und der kompetente Umgang mit ihnen sich nicht von alleine
erschlief3t, sondern erlernt werden muss, kann als Selbstverstandlichkeit gelten, die
wohl heutzutage niemand jemals in Frage stellen wirde.

AngestoRen durch die PISA-Ergebnisse gelangte in den letzten Jahren im bibliothe-
karischen Diskurs ein Begriff zu einiger Popularitéat, der zuvor kaum oder héchstens
in padagogischen Fachkreisen bekannt war: der Terminus ,Literacy®. Fur diesen
englischen Ausdruck gibt es im Deutschen keine direkte Ubersetzung; er umfasst
die Bereiche Lese- und Schreibkompetenz, sowie Erz&hl- und Schriftkompetenz
(vgl. Fliegerbauer 2009, S. 206). Aufgrund der Problematik all diese Aspekte mdg-
lichst pragnant in einem Wort zusammenzufassen, hat sich die Bezeichnung uber-
wiegend auch im deutschen Sprachraum durchgesetzt und in deutschen Offentli-
chen Bibliotheken entstand ein ausgesprochen vielfaltiges Angebot von ,Literacy*-
Mafnahmen flr verschiedene Altersstufen (vgl. Brandt 2010, S.1).

Was jedoch das Erlernen des kundigen Umgangs mit visuellen Informationen an-
geht, die Aneignung dessen, was im angloamerikanischen Sprachraum als ,Visual
Literacy” bezeichnet wird, stellt sich die Situation in Deutschland vollig anders dar.
Obwohl wir in der modernen Multimediagesellschaft taglich einer wahren ,Bilderflut®
ausgesetzt sind, Presse und Fernsehen, Internet und Computerspiele, Werbung und
Kunst uns mit mehr visuellen Reizen Uberhaufen, als wir verarbeiten kénnen, tragen
- wie im ersten Teil dieser Arbeit zu zeigen sein wird - die deutschen Bildungs-
instanzen diesen Erscheinungen einer veranderten und sich weiter verandernden
Lebenswelt bisher kaum Rechnung. In den Schulen gelehrte Kulturtechniken sind
immer noch weitgehend auf die Schriftlichkeit beschrankt, denn Lesen gilt auch heu-
te noch als gebildeter als das ,Konsumieren von Bildern“ (Doelker 1997, S. 16). So
kommt es zu einem ausgepragten Missverhéltnis von standig zunehmender Bild-
menge auf der einen Seite und mangelnder Qualifikation zum Umgang mit Bildern
auf der anderen. Die lllustratorin und Autorin Claudia de Weck nennt den Zustand,
der sich aus dieser Situation ergibt ,visuellen Analphabetismus” (de Weck 2006,
S.7).

Wie oft horte ich wahrend meiner Praktikumszeit Aussagen wie: ,Komm mal da aus
der Babyecke raus! Die richtigen Blicher stehen da driiben!” von Muttern, die ihre
Schulkinder in die Stadtbiicherei Norderstedt begleiteten um mit Argusaugen tber
die angemessene Buchauswahl ihrer Sprosslinge zu wachen. Mehr als einmal konn-
te ich Kinder widerstrebend die Bilderbuchecke verlassen und sich resigniert den
Lrfichtigen“ Buchern zuwenden sehen. Ich fand das nicht nur sehr schade, weil ich
eine grol3e Affinitat zu qualitativ hochwertigen und kinstlerisch anspruchsvollen
Bilderbuchern habe, sondern auch weil es seit Beginn der 1990er Jahre eine stark
wachsende Anzahl von qualitativ hervorragenden Exemplaren dieser Buchgattung
jenseits von Kitsch, Massenproduktion und Kommerz auf dem Markt und damit auch
in den Bestanden engagierter Bibliotheken gibt. Immer wieder konnte ich beobach-
ten, dass jungere wie &ltere Kinder, lield man sie gewéahren, mit Begeisterung in den
Bilderbiichern stoberten und oft innerhalb kirzester Zeit ,ihr* Buch fanden. Dieses
durfte freilich nur ein Teil der Finder auch ausleihen, da viele Mitter nicht nur ganz



eigene Ansichten Uber das was ,kindgerecht” und fir das jeweilige Alter angemes-
sen ist, sondern auch eine festgefiigte Meinung zum Thema Bildasthetik haben. In
diesen Momenten habe ich mich oft gefragt, ob es nicht in Offentlichen Bibliotheken
statt des hundertsten Bilderbuchkinos auf Basis der immer wieder gleichen, oft
crossmedial vermarkteten, Bilderblicher eine der so einzigartigen und vielfaltigen
Textsorte angemessene Bibliotheksarbeit geben kdnnte, die den Kindern neue as-
thetische Welten 6ffnet, sie die Sprache der Bilder lehrt und dabei auch noch den
Bilderbichern zu ihrem Recht verhilft.

Durch Gesprache mit Frau Sarah Wildeisen im Rahmen des Wahlseminars ,Kinder-
und Jugendliteratur und ihre bibliothekarische Vermittlung“ an der Hochschule fir
Angewandte Wissenschaften in Hamburg erfuhr ich vom Konzept ,Visual Literacy®.
Nachdem ich mich darUber informiert hatte, erschien es mir nicht nur véllig offen-
sichtlich, dass Bildkompetenz heutzutage eine Fertigkeit von wachsender Relevanz
ist, mir wurde auch bewusst, dass die Vermittiung von Bildkompetenz in der Biblio-
theksarbeit sich sehr effektiv mit der Nutzung qualitatsvoller, in Bibliotheken vorhan-
dener, oft aber eher wenig genutzter Bilderbiicher verbinden liel3e. Nach einiger
Recherche konnte ich Hinweise auf eine Umsetzung des Konzeptes in auslandi-
schen Bibliotheken und Museen finden, nicht jedoch in deutschen Institutionen, was
die Vermutung nahelegte, dass dieser vorlaufige Befund Hinweise auf den Ist-
Zustand in deutschen Offentlichen Bibliotheken gibt.

Aus dem Spannungsfeld das sich aus alltaglicher ,Bilderflut* und mangelnder Ver-
mittlung von Bildkompetenz durch die tblichen Bildungsinstanzen wie Schulen, Kin-
dergarten, Bibliotheken oder Museen ergibt und meinem Wunsch zu zeigen, dass
Bilderbucher einen wesentlichen Beitrag zur ,Visual Literacy“-Vermittlung zu leisten
in der Lage sind, ging die Themenwahl fur diese Arbeit hervor.

Der begrenzte Rahmen einer Bachelorarbeit macht einige Eingrenzungen der The-
matik unumganglich, die ich an dieser Stelle vorausschicken und erlautern mdchte.
»Visual Literacy" ist, wie im Verlauf meiner Argumentationen in Teil Il zu zeigen sein
wird, ein interdisziplinares und auRRerst komplexes Konzept, das sich aus diversen
Komponenten zusammensetzt, die fir die Vermittlung in verschiedenen Umfeldern
(Schule, héhere Bildung, Offentliche Bibliotheken, Museen) von unterschiedlicher
Relevanz sind. Als Beispiel daftir, welche Aspekte ,Visual Literacy“ zugeschrieben
werden, kann Abbildung 1 dienen, die die ,Visual Literacy Competency Standards
for Higher Education“ der ACRL (Association of College and Research Libraries)
visualisiert (vgl. ACRL 2011).

Da ich, meinem Interesse fir die Kinder- und Jugendbibliotheksarbeit folgend, den
Fokus auf die ,Visual Literacy“-Vermittlung in Offentlichen Bibliotheken lege, werden
in dieser Arbeit nur diejenigen Komponenten thematisiert werden, die fir diesen
Kontext von Bedeutung sind. Fur die Bildkompetenzvermittlung in Offentlichen Bibli-
otheken sind, legt man Abbildung 1 zugrunde, aus meiner Sicht vor allem die As-
pekte ,Interpretation und Analyse® (rezeptive Komponente) und ,Erstellung visueller
Medien® (produktive Komponente) relevant. Obwohl auch der produktive Aspekt bei
der Entwicklung von Bildkompetenz eine wichtige Rolle spielt, soll in dieser Abhand-
lung nur die rezeptive Komponente in den Fokus gertickt werden, da diese allein
schon Betrachtungen erheblichen Umfangs erfordert.
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Abb. 1: Visual Literacy Array, basierend auf den Visual Literacy Standards der ACRL.
Quelle: http://www.ala.org/acrl/publications/keeping_up with/visual_literacy

Die Entscheidung das Bilderbuch als Basis fir die ,Visual Literacy“-Vermittlung her-
anzuziehen, ist meiner bereits erwahnten Affinitat zu diese Buchgattung geschuldet,
zudem erwéchst sie aus der Fokussierung auf die Offentlichen Bibliotheken. Der
Umgang mit dem Bilderbuch gehdrt z. B. im Rahmen von Bilderbuchkinos, Ka-
mishibai oder Vorlesestunden zur Kernkompetenz des Bibliothekars in Offentlichen
Bibliotheken, wie die groRe Anzahl von Veranstaltungen rund um das Bilderbuch
zeigt (vgl. Keller-Loibl 2009). Dies ist im Hinblick auf andere Medienarten wie Fotos,
Filme, Gemalde oder Werbegrafiken nicht oder nur begrenzt der Fall, weshalb die
»Visual Literacy“-Vermittlung auf dieser Basis sicherlich im Rahmen des geschichtli-
chen, kunsterzieherischen oder sprachlichen Schulunterrichts oder in der Muse-
umspadagogik in kompetenteren Handen ist.

SchlieBlich habe ich mich noch zu einer methodischen Eingrenzung entschieden,
die den Bereich der Bilderbuchanalyse betrifft. Wie in Teil Il ausfiihrlich dargestellt,
ist das Bilderbuch gepragt durch eine ganz besondere Bild-Text-Struktur. Eine um-
fassende Analyse, die den Eigenheiten dieses Mediums und seinen Mdoglichkeiten
vollstandig gerecht wirde, sollte deshalb nicht nur die Bilder, sondern auch die Ver-
flechtung von Text und visuellen Darstellungen berticksichtigen, denn diese Struktur
tragt maRgeblich zum Bildverstehen bei. Die Notwendigkeit zur Eingrenzung des
Themas- fuhrt jedoch dazu, dass ich mich auf eine ,bildfokussierende Bilderbucha-
nalyse® (Wildeisen 2013, S. 13) beschranken werde. Verfahren, die Bild-Text-
Interdependenzen starker berticksichtigen, wie z. B. bei Nikolajeva/Scott (vgl. Niko-
lajeva/Scott 2001) dargestellt, missen deshalb hier unbericksichtigt bleiben.

Die Frage nach Stand der Forschung und Quellenlage erfordert eine differenzierte
Antwort. Im Hinblick auf das Konzept ,Visual Literacy” existieren, schon bedingt
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durch den interdisziplindren Charakter des wissenschaftlichen Diskurses zu diesem
Thema, eine fast uniiberschaubare Vielzahl von englisch- und deutschsprachigen
Publikationen aller Art (Monografien, Beitrage in Sammelwerken, Zeitschriftenauf-
séatze, Hochschulschriften, Internetdokumente etc.). Variiert man die Suchtermini
und sucht neben ,Visual Literacy” nach ,Bildkompetenz®, ,Bildsprachenkompetenz®,
,Bildlesekompetenz®, ,Bildliteralitat®, ,Bildalphabetisierung®, ,visuelle Literalitat* und
~Sehverstehenskompetenz® erhdht sich die Anzahl der Treffer noch einmal betracht-
lich. Die meisten Veroffentlichungen beleuchten das Sujet zwar aus der Perspektive
ganz unterschiedlicher Disziplinen wie z. B. Padagogik, Kunstgeschichte oder Kul-
turwissenschaft, gleichwohl sind die Inhalte gré3tenteils fur dieses Thema relevant.
Gleiches gilt fir das Material, das zum Themenkomplex Bilderbuch ausfindig ge-
macht werden konnte. Auch hier ist die Quellenlage dank der sich in den letzten
Jahren entfaltenden Aktivitaten der Bilderbuchforschung gut. Diese positive Aus-
gangslage wird erheblich beeintrachtig durch die Tatsache, dass die HAW-
Bibliotheken in Bezug auf mein Vorhaben nicht gerade als ,El Dorado® der Literatur-
bestande zu bezeichnen sind. Besonders negativ fiel dabei auf, dass kaum Lizenzen
fur themenrelevante Onlineressourcen vorliegen. Leider sind aber auch alle anderen
Hamburger Bibliotheken nicht tGberreichlich mit den von mir benétigten Medien ge-
segnet. So war es notig eine groRere Anzahl von Fernleihbestellungen aufzugeben,
die Uberdies in einigen Fallen nicht erfolgreich verliefen.

Insgesamt ist bei der Beurteilung der Quellen festzustellen, dass der explizit biblio-
thekarische Bezug nur bei einigen wenigen (amerikanischen) Onlinequellen gege-
ben ist. Positiver Aspekt dieses Befundes ist, dass sich offensichtlich vor mir noch
niemand im Rahmen einer Abschlussarbeit mit der Vermittlung von ,Visual Literacy*
im bibliothekarischen Kontext beschaftigt hat, das Thema also innovativ ist.

Ziel dieser Arbeit ist zu untersuchen, ob und wie sich die Vermittlung von ,Visual
Literacy” auf der Grundlage von Bilderblichern in der Kinder- und Jugendbibliothek-
sarbeit deutscher Offentlicher Bibliotheken umsetzen lasst. Um sich dieser Frage zu
nahern sind im Verlauf der Betrachtungen eine Reihe von Teilfragen zu erortern:

~Warum ist die Vermittlung von ,Visual Literacy“/Bildkompetenz an Kinder und Ju-
gendliche heutzutage essenziell?*

~Welche Eigenschaften des Bilderbuches qualifizieren es in besonderer Weise als
Grundlage fur diese Aufgabe?*

.Wie lassen sich Bildanalysever]fahren auf das Bilderbuch anwenden und fiir Bild-
kompetenz-Veranstaltungen in Offentlichen Bibliotheken nutzbar machen?*

,Gibt es innerhalb oder auBerhalb von Deutschland Beispiele fur ,Visual Literacy*-
Veranstaltungen in Offentlichen Bibliotheken und was lasst sich aus diesen Veran-
staltungsformaten lernen?“

,Warum sollten sich deutsche Offentliche Bibliotheken dieser Aufgabe stellen?*

Dabei stiitze ich mich auf die im Folgenden ausfihrlich zu erérternden Annahmen,
dass

» die Vermittlung von ,Visual Literacy” vor dem Hintergrund der Anforderungen
der Multimedia-Gesellschaft an den modernen Menschen ein Erfordernis ist



» in deutschen Offentlichen Bibliotheken das Konzept ,Visual Literacy“ noch weit-
gehend unbekannt ist und bisher auch nur keine oder wenig Vermittlung stattfin-
det.

» mit Hilfe von zu entwickelnden Handreichungen Bibliothekare in die Lage ver-
setzt werden kobnnen, Veranstaltungskonzepte zur Bildkompetenzvermittlung zu
erstellen und durchzufihren.

Im ersten Teil der Arbeit wird zunachst eine Definition des Begriffes ,Visual Literacy”
gegeben und mit Hilfe dreier Bildkompetenzmodelle die konstituierenden Teilkompe-
tenzen bestimmt. Dieser Teil wird sich auBerdem mit der Frage befassen, warum
die Vermittlung von ,Visual Literacy” von so groRer Relevanz ist. Indem die multime-
dialen Rahmenbedingungen, ihre Einflisse auf junge Menschen und der positive Bei-
trag, den der Erwerb von Bildkompetenz zu leisten in der Lage ist diskutiert werden,
soll ein Bewusstsein fur das Problemfeld geschaffen werden. Dabei kommen Entwick-
lungen in den Kulturwissenschaften (i.e. ,lconic Turn®) ebenso zur Sprache wie die
Lehrpraxis der deutschen Bildungsinstanzen und die Frage ob ,das Sehen“ von Bil-
dern gelernt werden muss oder sich naturwichsig einstellt.

Im zweiten Teil wird zunéchst definiert, was ein Bilderbuch ist und seine Charakte-
ristika werden erdrtert. Es folgt ein Abschnitt, der sich mit der besonderen Eignung
des Mediums im Hinblick auf die Vermittlung von ,Visual Literacy“ befasst.

Im dritten Teil werden auf verschiedenen Methoden basierende Beispiele fir biblio-
thekarische ,Visual Literacy“-Veranstaltungen in den USA vorgestellt und die Me-
thoden auf ihre Eignung fir die Entwicklung eigener Veranstaltungskonzepte tber-
pruft. Es folgt die Auswertung der Ergebnisse der Email-Anfrage an verschiedene
deutsche Offentliche Bibliotheken und Fachstellen, in der danach gefragt wurde, ob
das Konzept ,Visual Literacy“ bekannt ist bzw. umgesetzt wird und die Rickschlis-
se auf den IST-Zustand zul&sst. Im Anschluss daran werden auf der Grundlage von
Bildgrammatiken, anhand von Bildbeispielen aus besonders geeigneten Bilderbi-
chern und unter Berticksichtigung ausgewahliter Aspekte der Praxisbeispiele Handrei-
chungen zur BilderschlieBung entwickelt, die Bibliothekare befahigen sollen, auf
Grundlage ihres Bestandes eigene Bildkompetenz-Veranstaltungskonzepte zu entwi-
ckeln. Dabei werden in jedem Teilabschnitt konkrete Bildanalysefragen abgeleitet
und diese Ableitung auf Basis einer Theorie zu kindlichen Reaktionsformen theore-
tisch begriindet. Den Abschluss der Arbeit bilden Hinweise zu Kriterien und Quellen,
die an der Entwicklung von Veranstaltungsformaten interessierten Bibliothekaren die
Auswahl geeigneter Bilderbiicher erleichtern sollen.

ll. Visual Literacy

1. Definition "Visual Literacy”

Der Ausdruck “Visual Literacy” tauchte im anglo-amerikanischen Sprachraum erst-
mals Ende der 1960er Jahre auf, zu einer Zeit, als in den USA die Besorgnis beziig-
lich des schadlichen Einflusses des Fernsehens auf Kinder wuchs (vgl. Avgeri-
nou/Ericson 1997, S. 287). Gepragt wurde der Terminus von John Debes, einem
der Mitbegriinder der IVLA. Im Anschluss an die ,First National Conference on Vi-



sual Literacy” in Rochester/lUSA wagte Debes folgenden Versuch einer ersten Defi-
nition:

Visual Literacy refers to a group of vision-competencies a human being can develop
by seeing and at the same time having and integrating other sensory experiences.
The development of these competencies is fundamental to normal human learning.
When developed, they enable a visually literate person to discriminate and interpret
the visible actions, objects, symbols, natural or man-made, that he encounters in his
environment. Through the creative use of these competencies, he is able to com-
municate with others. Through the appreciative use of these competencies, he is
able to comprehend and enjoy the masterworks of visual communication. (Debes
1969, S. 26 zit. nach Petterson 1994, S. 217).

Dieser ersten Begriffsbestimmung folgte bis zum heutigen Tag eine grof3e Anzahl
weiterer Definitionen und inhaltlicher Analysen. Alleine fir den Zeitraum zwischen
1969 und 2011 listet Rune Pettersson, ehemaliger Professor fiir Informationsdesign
und Vizeprasident der ,International Visual Literacy Association (IVLA), 94 ,Visual
Literacy“-Definitionen aus fachlichen Veréffentlichungen auf (vgl. Petterson 2012, S.
24-26) und stellt fest:

Visual literacy is really a broad and interdisciplinary concept including biological per-
spectives, communication perspectives, presentational perspectives, religious per-
spectives, social perspectives, technological perspectives, visual language perspec-
tives, and bits and pieces from several other ‘established fields’ of research. Many
researchers from different disciplines have explained their views and interpretations
and written about visual literacy from their various perspectives. (Pettersson 2012,
S.44).

Zur lllustration dieser Aussage flihrt der Autor nicht weniger als 80 Bereiche an, in
denen Wissenschaftler sich mit dem Konzept auseinandergesetzt haben (vgl. Pet-
tersson 2012, S.44) und filtert aus einer grolRen Menge von Definitionen die seiner
Meinung nach treffendste heraus: ,Visual literacy is the learned ability to interpret
visual messages accurately and to create such messages. Thus interpretation and
creation in visual literacy can be said to parallel reading and writing in print literacy”
(Heinrich, Molenda und Russell 1982, zit. nach Pettersson 2012, S. 29).

Diese Deutung hebt ,Visual Literacy“ nicht nur als Konzept hervor, durch das Fertig-
keiten und Wissensinhalte gelehrt und gelernt werden kénnen, die die visuelle Inter-
pretationsfahigkeit entwickeln helfen; es wird auch deutlich, dass es nicht allein um
die Interpretation visueller Botschaften geht, sondern auch um die Fahigkeit diese
selber zu erstellen. Auch flr Brumberger ist dies ein zentraler Punkt. Sie betont,
dass die dichtesten Definitionen von ,Visual Literacy“ immer sowohl eine rezeptive
als auch eine produktive Komponente enthielten. Die Fahigkeit visuelles Material zu
analysieren und zu interpretieren sei, obwohl wesentlich, nicht ausreichend fir eine
voll ausgepragte ,Visual Literacy, sie misse immer von der Fahigkeit begleitet sein,
visuelles Material zu erschaffen (vgl. Brumberger 2011, S. 21).

Obwohl also seit dem ersten Auftauchen des Terminus ,Visual Literacy” in der Fach-
literatur vielfach versucht wurde, zu einer Begriffsbestimmung zu gelangen, existiert
bis zum heutigen Tag keine von allen involvierten Disziplinen anerkannte Definition
(vgl. Pettersson 2012, S. 26). Dies ist nicht verwunderlich, misst doch jeder der zahl-
reichen Wissensbereiche anderen, fir die jeweilige Disziplin relevanten Aspekten
Bedeutung bei und formuliert auf dieser Basis seine Definition.



Um diesem Problem zu begegnen
unternahmen Pettersson und Avgerinou den
Versuch durch Auswertung der Ubereinstim-
mungen innerhalb der grof3en Anzahl von De-
finitionen und Untersuchungen-eine geschlos-
sene ,Visual Literacy“-Theorie zu erschaffen
(vgl. Avgerinou/Pettersson 2011, S. 4). Sie
gelangten zu der Auffassung, dass diese sich
auf die bei der Interpretation und Erstellung
visueller Botschaften interagierenden Kompo-
nenten ,visuelle Sprache®, ,visuelle Wahrneh-
mung*, ,visuelles Lernen®, ,visuelles Denken*
und ,visuelle Kommunikation“ grinden sollten
Abb. 2: Komponenten der Visual Literacy- (vgl. Avgerinou/Pettersson 2011, S. 5) und
Theorie (Avgerinou/Pettersson 2011, 5. 5)  formylierten auf Basis dieser Erkenntnisse
folgende Definition von ,Visual Literacy®, die ich dieser Arbeit zugrunde lege:

In the context of human, intentional visual communication, visual literacy refers to a
group of largely acquired abilities, i.e. the abilities to understand (read), and use
(write) images, as well as to think and learn in terms of images.“ (Avgerinou 2000,
zit. nach Pettersson 2012, S. 32).

2. Modelle der Bildkompetenz

Wahrend im angloamerikanischen Sprachraum relativ einheitlich der Terminus ,Vi-
sual Literacy” verwendet wird, ist der Sprachgebrauch im deutschen Sprachraum
heterogener. Auch hier findet zwar der Begriff ,Visual Literacy“ Anwendung (z. B.
Weidenmann 1990, Dehn 2008, Hopp 2007, Brendel-Perpina 2011), haufig wird er
aber auch durch eine Reihe anderer Termini ersetzt. So bedienen sich zum Beispiel
Roland Posner (vgl. Posner 2003), Oliver R. Scholz (vgl. Scholz 1998) und Klaus
Sachs- Hombach (vgl. Sachs-Hombach 2003) des Begriffs ,Bildkompetenz®. Christi-
an Doelker (vgl. Doelker 1997 ; Doelker 2010) spricht von ,visueller Kompetenz*,
und Gabriele Lieber (vgl. Lieber 2008 ; Lieber 2009) und Ludwig Duncker (vgl.
Duncker/Lieber 2013) verwenden den Begriff ,Bildliteralitat®. Des Weiteren stoR3t
man zuweilen auf die Begriffe ,Sehverstehenskompetenz®, ,Bildlesekompetenz®,
,Bild-Alphabetisierung® oder ,visuelle Literalitdt. Der Mangel an Bildkompetenz wird
manchmal mit ,visuellem Analphabetismus® umschrieben (vgl. de Weck 2006). Im
Rahmen dieser Arbeit werden die Ausdruicke ,Visual Literacy“ und Bildkompetenz*
synonym verwendet, da eventuell vorhandene Bedeutungsnuancen hier nicht von
Bedeutung sind.

Um zu bestimmen welche (rezeptiven)Teilkompetenzen das Verstehen (,Lesen®)
und Verwenden (,Schreiben®) von Bildern erfordern, werden im Folgenden drei Bild-
kompetenzmodelle vorgestellt: das des Semiotikers Roland Posner, das Modell des
Philosophen Oliver Scholz und das in eine umfangreiche Abhandlung tber die Be-
deutungsebenen von Bildern und die Phasen ihres ErschlieRungsprozesses einge-
bettete Bildkompetenzmodell des Kommunikationswissenschaftlers Christian Doel-
ker.

2.1. Roland Posner — Ebenen der Bildkompetenz

In seinem Artikel mit dem Titel ,Ebenen der Bildkompetenz“(vgl. Posner 2003, S.20-
22) stellt Posner die Besonderheiten bildbezogener Zeichenprozesse dar, indem er



analysiert ,was einer kbnnen muss, wenn er etwas als Bild wahrnehmen soll“ (Pos-
ner 2003, S. 17). Er identifiziert zehn spezifische Fahigkeiten umfassende Ebenen
der Bildkompetenz, die seiner Einschatzung nach zum Verstehen eines Bildes ,not-
wendig und hinreichend” sind (Posner 2003, S. 21).

Ebene 1. Perzeptuelle Kompetenz

Die perzeptuelle Kompetenz ist diejenige Fahigkeit, die es Menschen ermagglicht, ein
Bild als solches wahrzunehmen. Diese Kompetenz weisen alle Menschen aul3er
den blinden auf.

Ebene 2: Plastische Kompetenz

Die plastische Kompetenz ist die Fahigkeit, die es einem Betrachter ermdglicht, die
ihn umgebenden Gegenstande nicht nur als Farb-Form-Konfigurationen wahrzu-
nehmen, sondern als Kérper im Raum zu erkennen.

Ebene 3: Signitive Kompetenz

Die signitive Kompetenz ist die Fahigkeit einen Gegenstand als Zeichen zu erken-
nen, der auf etwas anderes verweist.

Ebene 4: Syntaktische Kompetenz:

Die syntaktische Kompetenz ist die Fahigkeit, Farb-Form-Konfigurationen in Seg-
mente zu zerlegen und in ihnen eine Ordnung zu erkennen.

Ebene 5: Piktorale Kompetenz

Die piktorale Kompetenz ist die Fahigkeit ein Sujet in einem Bild zu erkennen. Wem
diese Kompetenz fehlt, der sieht nur Farb-Form-Strukturen.

Ebene 6: Referentielle Kompetenz

Die referentielle Kompetenz befahigt den Betrachter auf einem Bild eine bekannte
Person oder Situation zu erkennen.

Ebene 7: Exemplifikationale Kompetenz

Die exemplifikationale Kompetenz befahigt den Betrachter zu erkennen, was das
Bild direkt oder metaphorisch veranschaulicht. Wem diese Fahigkeit fehlt, der kann
Stil, Stimmung und Anmutungscharakter des Bildes nicht erfassen.

Ebene 8: Funktionale Kompetenz

Die funktionale Kompetenz erlaubt es dem Betrachter zu erkennen, welchem Zweck
das piktoral, referentiell oder exemplifikational Mitgeteilte dient. Wem diese Fahig-
keit fehlt, der wird z. B. ein Schild, das vor einem Hund warnt, als Tierportrait miss-
verstehen.

Ebene 9: Pragmatische Kompetenz
Die pragmatische Kompetenz ermdglicht es dem Betrachter, das auf der piktoralen,

referentiellen, exemplifikationalen und funktionalen Ebene durch das Bild Kommuni-
Zierte situationsbezogen zu interpretieren. Wer diese Kompetenz nicht hat, der kann



Bildinhalte nicht verstehen, wenn sie abgewandelt dargestellt sind; er wird z. B. eine
Karikatur nicht angemessen deuten kénnen.

Ebene 10: Modale Kompetenz

Die modale Kompetenz ermdglicht es dem Betrachter, das im Bild Dargestellte als
real oder fiktional einzustufen.

2.2. Oliver R. Scholz — Stufen des Bildverstehens

Auch Scholz stellt sich die Frage, welche Fahigkeiten man besitzen muss, um mit
Bildern verstehend umzugehen (vgl. Scholz 1998, S. 105). Bildkompetenz sei, so
der Autor, eine komplexe Fertigkeit, innerhalb derer sich eine Reihe von Teilkompe-
tenzen unterscheiden lieRen; einige davon seien angeboren, andere missten er-
worben werden. Zur Darstellung dieser Kompetenzen entwirft Scholz ein Modell von
aufeinander aufbauenden Stufen des Bildverstehens. Um die zur Bewaéltigung die-
ser Stufen notwendigen kognitiven Leistungen zu ermitteln, fragt der Autor nach den
charakteristischen Formen des Nicht- oder Missverstehens (vgl. Scholz 1998, S.
108). Scholz identifiziert auf diese Weise folgende acht Stufen des Bildverstehens
(vgl. Scholz 1998, S. 108-116):

Stufe 1: Perzeptives Verstehen

Um ein Bild Uberhaupt verstehend wahrnehmen zu kénnen, missen auf der unters-
ten Ebene des Stufensystems fir die Wahrnehmung zutrégliche Bedingungen ge-
geben sein. Dabei sind dul3ere, physikalisch beschreibbare Bedingungen wie Licht-
verhaltnisse, Abstand vom Bild und Betrachtungswinkel sowie subjektbezogene
Fahigkeiten wie Sehschérfe und farbliche Diskriminationsfahigkeit zu unterscheiden.
Zudem ist der Faktor "Zeit" fur die Wahrnehmung von fundamentaler Bedeutung,
denn Bilder werden nicht auf einen Schlag erfasst, sondern nach und nach von den
Blicken des Betrachters abgetastet. Unterschreitet die Zeit der Wahrnehmung eine
bestimmte Schwelle, ist ein vollstdndiges Verstehen auf den folgenden Stufen nicht
mehr maglich.

Stufe 2: Verstehen als Zeichen

Stimmen die Bedingungen im Hinblick auf das perzeptive Verstehen, kann man
trotzdem einen ,Bildkandidaten® sehen ohne ihn als Zeichen oder Symbol zu ver-
stehen. Dabei kann ein Bild einerseits als vollkommen gehalt- und bedeutungsloser,
gar nicht zeichenhafter Gegenstand wahrgenommen werden. Andererseits ist es
moglich, dass der ,Bildkandidat nicht als das Bild eines Gegenstandes wahrge-
nommen, sondern als der Gegenstand selber missdeutet wird.

Stufe 3: Verstehen als bildhaftes Zeichen

Hat der Betrachter ein Objekt als Zeichen oder Symbol erkannt, kann es dennoch
sein, dass er nicht weil3, welchem Zeichensystem er es zuordnen soll. Zur Verdeut-
lichung dieser Form des Nichtverstehens fihrt Scholz das Beispiel der Frihge-
schichtler an, die oft vor der Frage stehen, ob es sich bei der betrachteten Form,
Figur oder Markierung um ein sprachliches Symbol, ein Zahlzeichen, eine Karte ein
Bild oder etwas ganz anderes handelt.



Stufe 4: Verstehen des Bildinhalts

Ab dieser Ebene beginnt das semantische Verstehen. Der Bildbetrachter ist bei Be-
herrschung dieser Stufe in der Lage das Bild auf einer Ebene zu klassifizieren, die
nicht mit seinen physischen oder formalen Eigenschaften allein zu tun hat. So kann
ein Bild nach verwendeten Materialien (Olbild, Kreidezeichnung etc.), nach Forma-
ten (GroR3format, Hochformat etc.), nach angewandten Techniken (Radierung,
Aquarell etc.), aber auch nach Stilrichtungen (Impressionismus etc.), nach Epochen
(Barock etc.), nach Kinstler (ein Caravaggio etc.) und nach noch vielen anderen
Gesichtspunkten eingeordnet werden. Moglichkeiten des Missverstehens auf dieser
Ebene sind die, dass dem Betrachter das Sujet des Bildes vollkommen unbekannt
ist oder dass er mit den allgemeinen (z. B. Konventionen der perspektivischen Dar-
stellung) oder gegenstandsspezifischen Darstellungskonventionen (z. B. fremdes
Schema), nach denen das Bild erstellt wurde, nicht vertraut ist.

Stufe 5: Verstehen des denotativen Sachbezugs

Hat der Betrachter das Sujet eines Bildes verstanden, bedeutet das nicht, dass er
auch den Sachbezug erfasst hat. Hier ist anzumerken, dass nicht jedes Bild, das ein
erkennbares Thema hat, auch einen Sachbezug, also einen oder mehrere real exis-
tierende Gegenstande auf die es sich beschreibend bezieht, haben muss. So steht
z. B. das Bild eines Einhorns oder ein anderes fiktionales Bild nicht in einer Urbild-
Abbild-Beziehung zu einem real existierenden Gegenstand. Daraus wird deutlich,
dass diese Verstehensstufe nicht auf jedes Bild anwendbar und deshalb eine fakul-
tative Verstehensebene ist. Diejenigen Bilder jedoch, die einen Sachbezug aufwei-
sen, lassen sich in singular denotierende (Portraits) und multipel denotierende (All-
gemeinbilder) einteilen. Singular denotierende Bilder nehmen auf eine bestimmte
Person oder einen bestimmten Gegenstand Bezug, wahrend multipel denotierende
Bilder nicht ein bestimmtes sondern jedes beliebige Ding aus einer bestimmten
Klasse bezeichnen (z. B. das Bild einer Fichte in einem Lexikon). Aus diesem Un-
terschied erwéchst eine weitere Moglichkeit des Missverstehens: Ein Allgemeinbild
kann fur ein Portrait oder ein Portrait fur ein Allgemeinbild gehalten werden.

Stufe 6: Verstehen nicht-denotativer Beziige

Fungiert ein Gegenstand als Muster fur eine bestimmte Eigenschaft, ist er ein nicht-
denotatives, exemplifikatorisches Symbol. Dabei werden aus den vielen Eigenschaf-
ten, die ein Gegenstand besitzt, umgebungs- und interessenabhangig nur einige
besonders hervorgehoben. Scholz nennt als Beispiel die Attrappe einer Torte in
einem Schaufenster, die im Zusammenhang der Angebotssituation als Muster fir
die Grolie, die Farbe und die Verzierung, nicht aber fir den Geschmack oder die
Haltbarkeit dient. Grundsatzlich gehérten, so Scholz, zum Verstehen exemplifizie-
render Symbole zwei Momente: das Erfassen, ob der Gegenstand in der gegebenen
Situation Uberhaupt etwas exemplifiziert und die Beurteilung welche Pradikate im
Einzelnen exemplifiziert werden.

Stufe 7: Modales Verstehen

Hat der Bildbetrachter den Bildinhalt, die direkten und indirekten, die denotativen
und nicht-denotativen Bezlige verstanden, kann es dennoch passieren, dass er eine
mdgliche kommunikative Rolle des Bildes nicht erfasst. Wie Posner (vgl.,funktionale
Kompetenz®) fihrt auch Scholz als Beispiel fur die Missdeutung eines modalen
Sinns die Hunde-Warntafel an, die unter Umstanden vom Betrachter als Hundepor-
trait missverstanden werden kann.
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Stufe 8: Verstehen des indirekt Mitgeteilten

Auf der obersten Stufe des Modells, d.h. nachdem der Betrachter alle vorhergehen-
den Stufen des Verstehens gemeistert hat, steht noch die Herausforderung die indi-
rekten, vor allem metaphorischen, Bezugnahmen des Bildes zu erschlieBen. Dem
Betrachter kann auf dieser Stufe ein Bild unpassend, irrelevant oder tberfllissig er-
scheinen. Dieser Art des Nichtverstehens kann dadurch begegnet werden, dass
man die Zeichenhandlung als Ironie, Ubertreibung oder Metapher zu interpretieren
versucht.

Scholz zieht das Fazit, dass ein Gegenstand nur dann ein Bild sei, wenn mindes-
tens die ersten drei Stufen des Verstehens auf ihn angewendet werden kénnten. Bei
gegenstandlichen Bildern kdmen noch die Stufen 4 und manchmal sogar 5 hinzu.

2.3. Christian Doelker — Visuelle Kompetenz in der Multimedia-Gesellschaft

Christian Doelker entwirft als Teil seines Grundlagenwerkes ,Visuelle Kompetenz in
der Multimedia-Gesellschaft® (vgl. Doelker 1997) ein ausfuhrliches Bildkompetenz-
modell, welches er in einer spateren Veroffentlichung (vgl. Doelker 2010) noch er-
weitert und leicht modifiziert. Dieses Modell enthalt, wie Petterssons ,Visual Lite-
racy“-Definition, eine rezeptive und eine produktive Komponente. Obwohl die pro-
duktive Dimension ein wichtiger Bestandteil der Bildkompetenz ist, wird sie, wie in
der Einleitung begriindet, in dieser Arbeit nicht thematisiert werden.

Gleichwohl sei an dieser Stelle kurz auf die Definition von Bildkompetenz von Lud-
wig Duncker und Gabriele Lieber verwiesen (vgl. Duncker/Lieber 2013b, S. 19-20),
die sogar drei Komponenten identifizieren: Analyse (Bildrezeption) Verwendung
(Bilddistribution) und Produktion (Bildproduktion).Die Komponente ,Analyse® ist da-
bei als inhaltlich deckungsgleich mit den Ausflihrungen von Posner, Scholz und Do-
elker zu sehen und entspricht Petterssons und Avgerinous Komponente der ,visuel-
len Wahrnehmung®. Die Bereiche ,Verwendung“ und ,Produktion kbnnen dem zu-
geordnet werden, was Pettersson und Avgerinou als ,visuelle Kommunikation“ be-
zeichnen. Da soziale Wirklichkeit als eine Ubereinkunft aufzufassen ist, die durch
Kommunikation und gemeinsamen Produkt- und Mediengebrauch erzeugt wird, sind
Bilder Werkzeuge, mit denen die Wirklichkeit aktiv beeinflusst werden kann. Daftr
sind Kenntnisse in visueller Rhetorik unerlasslich. Als bildkompetent kann derjenige
gelten, der weild wie man mit Bildern argumentiert und kommuniziert aber auch ma-
nipuliert; der Kenntnisse dartiber hat, welche Bilder fir welche Zielgruppe geeignet
sind und wie man bei dieser Vertrauen erzeugt; und der weil3, wie er mit Bildern
Aufsehen erregen und diese effektiv verbreiten kann. In Fallen, wo die entsprechen-
den Bilder zur Erreichung der genannten Ziele nicht zur Verfigung stehen, muss der
bildkompetente Mensch auch in der Lage sein, diese selber nach den Prinzipien des
Bildaufbaus und unter Gesichtspunkten der Bildwirkung zu entwerfen und herzustel-
len.

Der Interpretationsprozess eines Bildes verlauft laut Doelker wie in Abbildung 3 dar-
gestellt. Sie kann in drei Phasen eingeteilt werden: die ,Bilderschlielung®, die ,Bild-
bewertung“ und die ,Bildbewaltigung“ (vgl. Doelker 1997, S. 146 ff.).

Die Phase der ,Bildbewaltigung®, die Doelker fir problematische oder verstérende
Bilder vorschlagt, wird, obwohl sie der Vollstandigkeit halber in Abbildung 2 integriert
wurde, im Rahmen dieser Arbeit unberticksichtigt bleiben. ,Problematisch® sind fir
Doelker hauptséachlich Bilder aus dem ,Brutalo- und Pornobereich®, also Bilder, die
vor allem in den Medien ungefiltert auf Kinder-und Jugendliche einwirken und Doel-
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kers Ansicht nach unter Umstanden Traumata auslésen kbnnen. Zwar kann man
heutzutage auch fir die Buchgattung "Bilderbuch" Beispiele finden, die als mehr
oder weniger umstritten gelten (z. B. ,Die Menschenfresserin® von Dayre/Erlbruch),
diese Werke sind jedoch nicht mit den Bildern der Medien zu vergleichen, da sie mit
einem ganz anderen asthetischen und padagogischen Anspruch produziert wurden.
Auch ,problematische” Bilderblcher haben, wenn sie den Kriterien fir ein geeigne-
tes Bilderbuch entsprechen (vgl. Teil lll, 3.4.), ohne Frage das Potential als Grund-
lage fur ,Visual Literacy“-Veranstaltungen zu dienen; die das Konzept entwickelnde
Person sollte jedoch abwagen, ob unter den Bedingungen der angestrebten Veran-
staltung (Zeit zum Reflektieren und Verarbeiten der schwierigen Aspekte) und im
Hinblick auf die Altersstruktur und die moglichen Reaktionen der Eltern der Ziel-
gruppe die Auswahl eines ,problematischen” Bilderbuches sinnvoll ist. Die Phase
der ,Bildbewertung® wird ebenfalls in Teil lll, 3.4. zur Sprache kommen, wo es um
Kriterien fur die Auswahl von Bilderbiichern geht.

Bildkompetenz
¥ +
Reeptive Dimension I— —' Produktive Dimension |
—>-| Bilder gestalten I
¥
Bildinterpretation » Bilder verwenden
2 3 9
Phasei: Phase2: Phase 3:
Biderzchiiefung Bidbewertung Bidbewiitigung

—.I nharente Bedeutung

—D\I Subjektive Eadeutung —’l X

Edldite rafitat |

H

Spontane Bedeutung
Feste Bedeutung
Artixufierte Bedeutung
Latente Eedeutung

nterte xtuelle Eadeutung

—.l Furktionale Bedeutung |

—’l ntendierte Bedeutung |

Dekiarierte Bedeutung
Transtextue lle Bedeutung
Kontextue lie Eedeutung

nte rtextuelle Eedeutung

Die ,Bilderschliel3ung“ erfolgt

Abb. 3: Bildkompetenzmodell nach Doelker (Doelker 1997, S. 146-151).
Eigene Darstellung

in drei Schritten, die laut Doelker fiir eine vollstandige

Interpretation eines Bildes durchlaufen werden missen (vgl. Doelker 1997, S. 146-

151; Doelker 2010, S. 20-21).

1. Phase: In der ersten Phase wird die ,subjektive Bedeutung“ bestimmt, die von der
Personlichkeit des Betrachters und der jeweiligen Betrachtungssituation abhéngt.
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2. Phase: In der zweiten Phase wird die ,inhdrente Bedeutung“ ermittelt, wobei un-
abhangig von der Intention des Bildherstellers die groRtmdégliche Anzahl von Bedeu-
tungen erschlossen werden sollte. Die ,inharente Bedeutung® des Bildes setzt sich
aus folgenden ,Bedeutungsschichten“ zusammen:

>

Spontane Bedeutung

Zur Bestimmung der ,spontanen Bedeutung“ des Bildes muss der Betrachter
einschatzen kbénnen, wie ,archaische” und ,biologische Codes” (z. B. nonverbale
Ausdrucksformen wie Mimik, Gestik, Kérperhaltung und sogenannte ,Insinuie-
rungsstrategien® wie Sexualitdt und Gewalt) wirken. Dabei muss er auch abwa-
gen inwieweit Auffalligkeit der Darstellung nur als Mittel zur Erzielung von Auf-
merksamkeit oder tatsachlich als inhaltliche Botschaft eingesetzt wird.

Feste Bedeutung

Fur die Entschlisselung der ,festen Bedeutung® des Bildes muss der Betrachter
Kenntnisse der ,konventionalen Codes” aufweisen, also die ,Schlissel” fur die
Bildphanomene besitzen. Die ,feste Bedeutung“ ergibt sich aus kulturhistorisch
gewachsenen oder durch religiése oder mythische Bezlige bestimmte Bedeu-
tungsstrukturen. Um diese zu ermitteln bedarf es in manchen Fallen einer auf-
wendigen ikonographischen Recherche.

Artikulierte Bedeutung

»2Aus dieser Ebene erwachst die semantische Fllle eines Bildtextes® (Doelker
1997, S. 148). Die artikulierte Bedeutung umfasst einerseits die inhaltliche, an-
dererseits die formale Seite eines Bildes. Der Betrachter muss auf der inhaltli-
chen Ebene zunachst in der Lage sein die Denotation des Bildes zu bestimmen,
also aufzuzéhlen welche Bildgegenstande oder unterscheidbaren Konfiguratio-
nen zu sehen sind. Auf der formalen Ebene sollte er die Flexion des Bildes (Ein-
stellungswinkel, Licht, Blickwinkel), die Bildsyntax (Bildaufbau) und weitere for-
male Modalitaten wie Bildmodus, Bildtempus und Stil des Bildes erkennen und
beschreiben kénnen.

Latente Bedeutung

Die dargestellten Bildgegenstande und Strukturen lassen sich nicht auf ihre de-
notatorische Erscheinungsweise reduzieren. Zur Bestimmung der latenten Be-
deutung eines Bildes muss der Betrachter in der Lage sein, auch die Konnotati-
onen, die ,symbolischen Resonanzen® (Doelker 1997, S. 149) des Dargestellten
zu erkennen, die in manchen Féllen sogar die Hauptaussage des Bildes bilden
kénnen.

Intertextuelle Bedeutung

Bei der intertextuellen Bedeutung eines Bildes auf der Ebene der ,inharenten
Bedeutung®“ geht es darum, die Spuren genretypischer Gepflogenheiten im Bild
zu erkennen. Doelker nennt Beispiele aus der Fernsehberichterstattung, bei der
der Kamerablick auf eine geschlossene Tur immer andeutet, dass hinter dieser
Tar Verhandlungen stattfinden, die nicht gefilmt werden durfen und bei der eine
schwarze Limousine immer ein genretypisches Element fur einen Staatsbesuch
ist.
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3. Phase: In der dritten Phase der Bilderschlie3ung wird die ,intendierte Bedeutung®,
also die vom Bildhersteller beabsichtigte Bedeutung, bestimmt.

Zur intendierten Bedeutung gehdren folgende ,Bedeutungsschichten®:

>

Deklarierte Bedeutung

Zur ErschlieBung der deklarierten Bedeutung sollte der Betrachter aus dem Titel
oder einer Legende des Bildes die Absicht des Autors erschlieen kénnen und
dabei wenn vorhanden weitere Aussagen des Bildautors tber das Bild mit ein-
beziehen.

Transtextuelle Bedeutung

Um die transtextuelle Bedeutung eines Bildes zu ermitteln, muss der Betrachter
in der Lage sein, die Bildph&nomene im Hinblick auf den Zeitpunkt der Erstel-
lung und die Lebensdaten des Bildproduzenten zu beurteilen, sie also vor dem
Hintergrund des biographischen und zeitgeschichtlichen Hintergrunds zu inter-
pretieren.

Intertextuelle Bedeutung

Die Fahigkeit zur Bestimmung der intertextuelle Bedeutung hat ein Betrachter,
wenn er vom Bildautor bewusst gesetzte Zitate, Anspielungen oder strukturelle
Parallelen erkennen und ihre Bedeutung fir die Bildaussage bestimmen kann.

Kontextuelle Bedeutung

Die kontextuelle Bedeutung sollte der Betrachter aus dem Vergleich des Bildes
mit anderen Werken desselben Bildautors erschlielen konnen. Wiederkehrende
Motive oder Macharten kdnnen wichtige Anhaltspunkte fir die richtige Interpre-
tation bieten.

Funktionale Bedeutung

Bilder haben immer eine gewisse Funktion, die ihnen vom Bildhersteller zuge-
dacht wurde. Der Betrachter sollte bei der Erschliel3ung der funktionalen Bedeu-
tung diese Funktionen erkennen kdnnen. Bilder kbnnen beispielsweise ,Spurbil-
der” sein, die ein Ereignis mit der Realitat verknupfen (Foto als ,Abklatsch der
Wirklichkeit“); ,Abbilder®, die die Realitat nachbilden um auf diese zu verweisen
oder ,Pushbilder” die einen appellativen Charakter haben.

Diese ,, Bedeutungsschichten® kdnnen, missen aber nicht alle in einem Bild ange-
legt sein. Lediglich die ,artikulierte Bedeutung® ist naturgemaf immer vorhanden, da
jede visuelle Konfiguration ,schlief3lich nur dadurch [existiert], dass sie produziert
[...] worden® ist (Doelker 2010. S. 21). Zudem sind die Schichten, ahnlich wie geolo-
gische Straten, von Fall zu Fall unterschiedlich stark ausgepragt, aber im Gegensatz
zu diesen ,durchsichtig®; fur den Blick der bildkompetenten Person schimmerten, so
Doelker, ,alle vorhandenen Bedeutungsschichten durch und [fligten] sich zu einer
Gesamtaussage® (Doelker 2010, S. 21).
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Da diese Drei-Schritt-Methode der Bestimmung von Bildbedeutungen in Abschnitt
IV, 3.3. als Rahmenwerk fur die Entwicklung der Handreichungen dienen wird, wer-
den die Bedeutungsschichten dort eingehender behandelt und ihre Anwendung auf
Bilder in Bilderbilichern gezeigt.

2.4. Zusammenschau der Modelle und Ableitung der ,,Visual Literacy“-
Teilkompetenzen

Zur besseren Ubersicht iiber die Inhalte der vorgestellten Bildkompetenzmodelle
erscheint eine direkte Gegenuberstellung in Form einer Tabelle hilfreich. Dabei sind
die Ebenen oder Stufen miteinander nicht véllig deckungsgleich. Aus diesem Grund
war es wie man in der Tabelle sieht, nétig einigen Ebenen zwei oder drei Stu-
fen/Bedeutungsschichten der jeweils anderen Modelle zuzuordnen. Doelkers Modell
ist dabei weit ausfihrlicher als die der anderen Theoretiker und setzt die unteren
Level der Modelle von Posner und Scholz, in denen es um rein physiologische und
subjektbezogene Wahrnehmungsaspekte geht, voraus; sie werden bei Doelker nicht
thematisiert. Diese grundlegenden Wahrnehmungskompetenzen sind auch fir diese
Arbeit irrelevant, da sie bei Bildkompetenz-Veranstaltungen mit Kindern oder Ju-
gendlichen vorauszusetzen sind. In der Zusammenfassung werden also aus Pos-
ners Modell nur die Ebenen 5 bis 10, aus dem Modell von Scholz nur die Stufen 4
bis 8 berlicksichtigt.

Scholz
Perzeptives Verstehen

Posner Doelker
Perzeptuelle und
plastische Kompe-

tenz

Signitive und syn-
taktische Kompe-
tenz

Verstehen als Zeichen
und Verstehen als bild-
haftes Zeichen

Piktorale Kompe-
tenz

Verstehen des Bildin-
haltes

Verstehen der Aspekte der
inharenten (artikulierte Be-
deutung) und intendierten
Bedeutung (deklarierte Be-
deutung)

Referentielle Kom-
petenz

Verstehen des denota-
tiven Sachbezugs

Verstehen von Aspekten
der inharenten Bedeutung
(artikulierte Bedeutung) und
der funktionalen Bedeutung
(registrative/mimetische
Funktion)

Exemplifikationale
Kompetenz

Verstehen nicht-
denotativer Bezlige und
Verstehen des indirekt
Mitgeteilten

Verstehen von Aspekten
der inharenten Bedeutung
(latente Bedeutung)

Funktionale Kom-

Modales Verstehen

Verstehen der funktionalen

petenz Bedeutung
Pragmatische Verstehen des denota- | Verstehen von Aspekten
Kompetenz tiven Sachbezugs der inhdrenten Bedeutung

Modale Kompetenz

Verstehen des denota-
tiven Sachbezugs

Verstehen von Aspekten
der inharenten Bedeutung
(artikulierte Bedeutung)

Tab. 1: Gegenuberstellung der Bildkompetenzmodelle Posners, Scholz‘ und Doelkers.
Eigene Darstellung.
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Fasst man die Ergebnisse aus dem Vergleich der Modelle zusammen, kristallisieren
sich folgende Kernkompetenzen heraus, die fiir das Verstehen von Bildern von Be-
deutung sind und deren Entwicklung deshalb im Rahmen von ,Visual Literacy“- Ver-
anstaltungen zu fordern ist.

Der Betrachter eines Bildes sollte:

in der Lage sein Inhalt/Thema des Bildes zu erkennen und zu beschreiben
erkennen kénnen wie formale Elemente Bedeutung kreieren

die denotativen Gegenstands- und Sachbezlige des Bildes erkennen kénnen
in der Lage sein die konnotativen Bezlige (Exemplifikationen, Metaphern, Ironie,
Ubertreibung, symbolische Resonanzen, konventionale Codes) des Bildes zu
entschlisseln

verstehen welche kommunikative Rolle das Bild hat, also welchem Zweck es
dient

die Bildinhalte als real oder fiktional einschétzen kénnen

archaische und biologische Codes (in Mimik, Gestik, Koérper- und Formenspra-
che) im Bild erkennen und im Hinblick auf ihre Wirkung einordnen kénnen
Bedeutungen durch Untersuchung des Bildes auf deklarierte, intertextuelle,
transtextuelle und kontextuelle Bedeutungen erschlieRen kénnen

YV VY

YV VYV 'V

3. ,,Visual Literacy“- Erziehung —warum?

Nachdem erértert wurde, was ,Visual Literacy“ bzw. Bildkompetenz lberhaupt ist,
und welche (Teil-)Fahigkeiten fur das Verstehen von Bildern von Bedeutung sind,
stellt sich die Frage nach der Relevanz der Vermittlung dieser Kompetenzen.

Zweifelsohne bleibt das, was man im padagogischen und bibliothekarischen
Sprachgebrauch gemeinhin unter ,Literacy” versteht auch in der von neuen Techno-
logien gepragten Welt eine essentielle Fahigkeit. Der Begriff “Literacy”, im Deut-
schen zuweilen mit ,Literalitat® Ubersetzt, geht auf lateinisch ,littera“ = der Buchsta-
be zuriick und ,umfasst alles, was Menschen zur verstandigen Teilhabe an der
Schriftkultur befahigt“ (Duncker/Lieber 2013b, S. 17), also die Kompetenz, die “die
Bereiche Lese- und Schreibkompetenz, Erzahl- und Schriftkultur® umfasst (Flieger-
bauer 2009, S. 206). Das Lesen ist heute nicht mehr ausschlie3lich an die Print-
medien gebunden, auch die Benutzung von Internetportalen setzt z. B. die Fahigkeit
des sinnentnehmenden Lesens voraus (vgl. Hopp/Lieber 2008, S. 296). Doch tber
das Internet wird schon langst nicht mehr rein verbal kommuniziert, sondern tber
vielfaltige Bild-Text-Verbindungen, in denen Bilder zunehmend als selbststéandige
Informationstrager verwendet werden (vgl. Duncker/Lieber 2013b, S. 24). Dass die
technologischen Moglichkeiten der Massenkommunikation Auswirkungen auf die
Strukturen des Lesens und Schreibens, aber auch des Bildbetrachtens und Bildpro-
duzierens haben, zeigt sich an den ,,durchmischten Formen des Gebrauchs von
Bild, Wort und Text“ (Thiele 2003b, S. 44) in Handy-Botschaften und E-Mails aber
auch in Kinderzeichnungen.

Aus dieser standig fortschreitenden Entwicklung ergibt sich zwangslaufig die Frage,
ob die klassische ,Literacy”, diese dem Bereich der Verbal- und Schriftsprache zu-
gehdrige Kompetenz, in der heutigen Zeit wirklich die einzige Fertigkeit ist, die es
bei Kindern und Jugendlichen zu férdern gilt. Dies soll im Folgenden mit Blick auf
die Lebenswirklichkeit in der Multimediagesellschaft und die Struktur des Bildungs-
systems erortert werden.
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3.1. Visuelle Einflusse in der Multimediagesellschaft

Im offentlichen und (medien-)wissenschaftlichen Diskurs besteht ein breiter Kon-
sens dariber, dass der moderne Mensch tagtaglich einer wahren ,Bilderflut* ausge-
setzt ist. ,Wir werden von Bildern aus gedruckten und elektronischen Medien férm-
lich Uberschwemmt — eine Folge der technischen Entwicklung, die nahezu unbe-
grenzte Reproduktions- und Verbreitungsmoglichkeiten erschlof3 [sic!]“ schrieb
Christian Doelker schon im Jahre 1997 (Doelker 1997, S. 16). Seitdem hat die me-
diale Entwicklung zweifelsohne noch einmal eine neue Dynamik entwickelt. Zu den
Einflissen durch die ,traditionellen” Print- und AV-Bildmedien wie Werbung, Zeit-
schriften, Fotografie, Film und Fernsehen gesellten sich eine Vielzahl neuer visueller
Eindrlicke, unter anderem vermittelt durch grafisch immer anspruchsvollere Compu-
terspiele, Grafik- und Prasentationsprogramme, Videoclip-Plattformen, auf Bildinhal-
te ausgerichtete soziale Netzwerke wie Flickr, Tumblr, Instagram oder Pinterest und
Bildagenturen wie Fotolia und iStockphoto.

Ein Beispiel dafir, wie stark die mit visuellen Medien verbundenen Aktivitdten und
damit auch die Menge des im Internet verfliigbaren Bildmaterials in den vergange-
nen Jahren gestiegen ist, sei am Beispiel von YouTube demonstriert: Wurden im
Jahr 2007 erst acht Stunden Videomaterial pro Minute hochgeladen, so waren es
2010 schon 35 Stunden und im Jahre 2013 schlief3lich eindrucksvolle 72 Stunden.
Das bedeutet, dass im vergangenen Jahr auf YouTube neunmal mehr visuelle Inhal-
te pro Minute veroffentlicht wurden; als noch sechs Jahre zuvor (vgl. CNET 2013).

Avgerinou fasst diese Tendenzen und ihre Auswirkungen auf die multimediale Le-
benswirklichkeit sehr treffend zusammen:

Today, the pervasiveness of visual mass media is abundantly obvious to even the
most casual observer. Whether we acknowledge it or not, we live in an era of visual
culture, the so-called “bain d’ images” (image bath), which influences enormously
our perception of self and the surrounding world, our attitudes, beliefs, values, and
general life-style. [...] [T]he images that continuously inundate our environment, be it
private or public, come in different forms and through several channels of visual
communication. The almost ubiquitous TV set is not the only one to blame. Equally
responsible for this flood of visual messages are the Internet and new information
and communication technologies as well as film and advertising industries (Avgeri-
nou 2009, S. 28)

Doch nicht nur die Menge unterschiedlichster visueller Reize, der wir, und vor allem
auch Kinder und Jugendliche, ausgesetzt sind, nahm und nimmt unaufhérlich zu, die
medialen Angebote sind noch dazu omniprasent. Eine standig wachsende Anzahl
von Jugendlichen verfligt heutzutage tber internetfdhige mobile Geréte und, wie
man im offentlichen Raum beobachten kann, machen sie davon regen Gebrauch.
Diese Beobachtung spiegelt sich in den Statistiken wieder: Eine Umfrage unter Kin-
dern und Jugendlichen aus dem Frihjahr 2014 ergab, dass schon im Alter von 12-
13 Jahren 85%, mit 16-18 Jahren dann 88% der Kinder und Jugendlichen zumin-
dest ab und zu ein Smartphone nutzen (vgl. MPFS 2013). Eine andere Studie aus
dem Jahr 2013 beschéftigte sich mit dem Anteil der Jugendlichen, die ein internet-
fahiges Handy bzw. eine Internetflatrate besitzen. Rund 88% der jugendlichen Han-
dy- bzw. Smartphone-Besitzer gaben an, ein internetfahiges Handy zu besitzen,
60% konnten sogar eine Internetflatrate vorweisen (vgl. BITKOM 2014).

Es besteht kein Zweifel: Die allgegenwartigen visuellen Angebote sind integraler
Bestandteil der Lebenswelten junger Menschen geworden und beeinflussen ihr
Kommunikationsverhalten und ihre Wahrnehmung von Wirklichkeit. ,Es ist davon
auszugehen, dass die stédndige Konfrontation mit professionell hergestellten Bildern
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eine groRe Bedeutung fir Sozialisation und Enkulturation hat, die sich nachhaltig
auf die Wahrnehmung und Deutung der Wirklichkeit auswirkt® (Duncker/Lieber
2013a, S. 7). Wer im 21. Jahrhundert aufwéchst, nimmt die Realitat also deutlich
anders wabhr, als vorausgehende Generationen es getan haben. Diese Tatsachen
sollten Anlass geben, dartiber nachzudenken, ob die radikal verdnderten Rahmen-
bedingungen in der Multimediagesellschaft nicht auch neue Problemfelder erschaf-
fen und somit veréanderte Bildungserfordernisse nach sich ziehen.

3.2. Das Bild im wissenschaftlichen Diskurs und im deutschen Bil-
dungssystem

Das Bewusstsein um die wachsende Dominanz des Bildes existiert im wissenschaft-
lichen Bereich bereits, wie sich an einer Vielzahl interdisziplinarer Konferenzen und
Vorlesungsreihen und den Bemiihungen um die Etablierung der Disziplin der Bild-
wissenschaften in den letzten Jahren zeigt.! Zu Beginn der 1990er Jahre wendete
sich die Forschungsaufmerksamkeit in den Kulturwissenschaften dem Bild zu. Die
Auseinandersetzung mit Bildern und ihrem Erkenntnispotenzial in den Disziplinen
"Kunstgeschichte", "Medienwissenschaften" und der neu entstehenden allgemeinen
"Bildwissenschaft" |0ste einen sogenannten ,Turn“ aus. In Anlehnung an die Wen-
dung ,Linguistic Turn®, der im Jahr 1967 durch den Titel einer von Richard Rorty
herausgegebenen; gleichnamigen Anthologie weithin bekannt wurde (vgl. Rorty
1967) und mit dem man fortan eine Hinwendung der Philosophie zur Lésung fachli-
cher Fragestellungen mit Hilfe der Sprachanalyse bezeichnete, konstatierten unab-
hangig voneinander der amerikanische Literaturwissenschaftler J.T. Mitchell (1992)
und der deutsche Kunsthistoriker Gottfried Boehm (1994) den sogenannten ,Pictori-
al Turn® (vgl. Mitchell 2007) bzw. ,Iconic Turn (vgl. Boehm 1994). Beide stellten
eine zunehmend von Bildern beherrschte Alltagskultur fest und proklamierten eine
gezielt ikonische Ausrichtung der wissenschaftlichen Aufmerksamkeit (vgl. Bach-
mann-Medick 2008, S. 9-10).

In ,Iconic Turn — Die neue Macht der Bilder”, der Zusammenfassung einer 6ffentli-
chen Vorlesungsreihe, die 2002 und 2003 an der Ludwig-Maximilians-Universitat
Minchen stattfand und sich eben dieser gewachsenen Bedeutung der Bilder widme-
te, schreibt der Herausgeber Hubert Burda:

Aus Grunden einer [...] gut ausgebildeten Medien- und Bildkompetenz ist es not-
wendig, dass eine neue Generation von Bild-Experten entsteht. Es muss Menschen
geben, die wissen, wie Bilder entstehen [...] und die sagen kdnnen, auf welche Wei-
se Bilder gelesen werden missen und warum es so wichtig ist, den Kontext, in dem
sie stehen, mit einzubeziehen. Es ist auRerdem von grofRer Wichtigkeit, dass man
erklaren lernt, auf welche Weise welche Bilder wirken. (Burda/Maar 2004, S. 12)

Uberraschend wirkt auf den ersten Blick, betrachtet man dieses gestiegene wissen-
schaftliche Forschungsinteresse, dass der Stellenwert der Bildmedien in Bildung
und Erziehung nach wie vor gering ist. Schulen und Kindergarten reagieren bisher
kaum auf die oben dargestellten Veranderungen der Lebenswelt. In den Kindergar-
ten dominieren das Spielen, Basteln und Malen, und die Qualitat der mit den Kin-
dern betrachteten Bilderblcher ist oft fir eine Sensibilisierung fir den Umgang mit

1 Beispiele fiir wissenschatftliche Veranstaltungen zum Thema ,Bild*, die diese Aussage il-
lustrieren, finden sich unter anderem auf folgenden Websites:
http://bildkulturen.bbaw.de/veranstaltungen/fluchtlinien-der-bildkultur-2013-reihe-im-rahmen-
der-akademievorlesung unter ,Veranstaltungen®,
http://www.iconicturn.de/tag/bildwissenschaft/ unter:“ Konferenzen® und http://www.gib.uni-
tuebingen.de/vib/kongressarchiv unter ,Kongressarchiv®.

18


http://bildkulturen.bbaw.de/veranstaltungen/fluchtlinien-der-bildkultur-2013-reihe-im-rahmen-der-akademievorlesung
http://bildkulturen.bbaw.de/veranstaltungen/fluchtlinien-der-bildkultur-2013-reihe-im-rahmen-der-akademievorlesung
http://www.iconicturn.de/tag/bildwissenschaft/
http://www.gib.uni-tuebingen.de/vib/kongressarchiv
http://www.gib.uni-tuebingen.de/vib/kongressarchiv

anspruchsvollem Bildmaterial nicht geeignet (zu den Kriterien flir geeignete Bilder-
bicher vgl. Kapitel 3.4.1.). Die Schulen beschranken sich auf die Vermittlung von
Literalitat, die Grundrechenarten und die Bearbeitung sachunterrichtlicher Themen
wobei Bildmaterial eine untergeordnete Rolle spielt. Es wird lediglich zur Auflocke-
rung und lllustration der Textarbeit verwendet (vgl. Duncker/Lieber 2013a, S. 7). Die
Bildbetrachtung im Sinne des “Lesens” und Reflektierens von Bildern spielen im
Unterricht eine ausgesprochen geringe Rolle (De Weck 2006, S.6). Gerade wegen
der heutigen Bilderflut, so argumentieren schulische und bildungspolitische Kreise,
misse das Lesen von Worttexten starker gefordert werden und sie verharren
gleichsam in einer ,Abwehrhaltung® gegen die Herausforderungen des visuellen
Zeitalters (vgl. Doelker 1997, S. 19-20).

Dass neue Medien, Bilder, Bildbearbeitung und Bildkompetenzen weder in Schule
noch in der universitaren Lehrerausbildung einen bedeutsamen Stellenwert einneh-
men, konnte im Forschungsprojekt ,Bildliteralitat und asthetische Alphabetisierung*
(,Bili & Alph“) der Justus-Liebig Universitat GieRen nachgewiesen werden, das den
Stellenwert und die Funktion von Bildern in didaktischen Kontexten genauer unter-
suchte (Heydt 2008, S. 22). ,Bildliteralitat erhalt bislang deutlich weniger Beachtung
in institutionalisierten Bildungsprozessen als Literalitat* (Heydt 2008, S. 115). Das
macht unsere Schulen zu Orten des geschriebenen und gedruckten Wortes. Im be-
stehenden Schulsystem wird die Einfiihrung in die Kultur des Bildes bestenfalls im
Rahmen des Kunstunterrichts vermittelt, denn er befasst sich als einziges Fach ex-
plizit mit Wirkung, Bedeutung und Herstellung von Bildern (vgl. De Weck 2006, S.6;
Kretschmer 2003, S. 22; Hopp/Lieber 2007, S. 296). ,Dieser Fachunterricht kann
aber eine ,ausreichend grundlegende Auseinandersetzung mit Bildern und speziell
mit Bildliteralitat [...] nicht gewahrleisten” (Heydt 2008, S. 115), da er nur in gerin-
gem wochentlichen Stundenumfang und oft auch fachfremd erteilt wird (vgl.
Duncker/Lieber 2013a, S. 7).

Betrachtet man diese Befunde, stellt sich die Frage, woran es liegt, dass Schriftlich-
keit in unserem Bildungssystem so hoch, visuelle Reprasentationen hingegen so
niedrig bewertet werden. Woher rihrt dieses ,Primat des Logos“? (vgl. De Weck
2006, S. 6). Den Wegbereiter fur diesen Usus sehen De Weck und Doelker in der
europaischen Geistesgeschichte, fihren seine Wurzeln bis auf das alttestamentari-
sche Bilderverbot und die Marginalisierung der Bildwelt durch Platon zurtick (vgl.
Doelker 1997, S. 17-18 ; De Weck 2006, S. 6). Mit der Einfilhrung der Schrift sei das
Bild erstmals durch das Wort ,iberholt* worden, und mit der Erfindung des Buch-
drucks Mitte des 15. Jahrhunderts habe die Kultur der Schriftlichkeit das Bild dann
endglltig fir Jahrhunderte hinter sich gelassen. Seit dieser Zeit sei ein Gelehrter
stets ein ,Schriftgelehrter” gewesen und das Lesen galte bis heute als gebildeter als
das ,Konsumieren® von Bildern (vgl. Doelker 1997, S.16). Mechthild Dehn weist in
diesem Zusammenhang auf den ,logozentrischen Stolz“ der Germanistik hin, die
von jeher die durch die Lektire hervorgerufenen mentalen Bilder als weitaus wert-
voller angesehen habe als die aufl3eren Bilder und sie bis zum heutigen Tage als
zweitrangige Zeichenressource und reflexionsfeindliche Sinnesreize abqualifiziere
(vgl. Dehn 2008, S.2). Dieser Haltung entspreche die Herabsetzung der Bilder in der
Schule.

In jedem Fall wird das Sehen von Bildern haufig als miheloser Automatismus und
nicht als Erwerbsprozess wie das Lesen lernen begriffen und deshalb auch nicht wie
dieses aktiv angeleitet (vgl. Hopp/Lieber 2007, S. 296).

Hinzu treten die Grinde, die mit Ausbildung, Kompetenzen und Einstellungen des
Lehrpersonals zu tun haben. So fehlen den Lehrern ganz offensichtlich mehrheitlich
bildasthetische Kompetenz und Kenntnisse im Bereich der Bilddidaktik. Zwar werde
der Umgang mit Bildern, in der Universitat mehr als in der Schule, vorausgesetzt,
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stellt Heydt fest, fundiertes Wissen tber den Einsatz von Bildern und nétige Kompe-
tenzen wirden jedoch weder im Studium noch in der Schule ausreichend erworben.
Sie folgert daraus, dass fehlende eigene Fahigkeiten in der Auseinandersetzung mit
Bildern dazu fiihrten, diese im Unterricht nur oberflachlich anzusprechen. Kompe-
tenzvermittiung und aktive Arbeit an und mit Bildern wirden in der Schule aus die-
sem Grund ganz unterlassen (vgl. Heydt 2008, S. 22). Auch Jens Thiele vermutet
ein gewisses Unbehagen gegentiber dem Bild in den Reihen der Lehrer und erklart
sich die Verunsicherung der Padagogen damit, dass im Gegensatz zur Kulturtechnik
"Lesen", das ,Sehen lernen® nicht Schritt fir Schritt Uberprift werden kénne. Bilder
erschienen deshalb nicht nur direkter und unmittelbarer in ihrer Wirkung als das
Wort, sondern auch unberechenbarer (vgl. Thiele 2000, S. 161).

Wie an den erwahnten Forschungsansétzen der Giel3ener Universitat deutlich wird,
wachst zurzeit in padagogischen Kreisen das Bewusstsein um die Defizite des Bil-
dungssystems hinsichtlich der Vermittlung von Bildkompetenz. So fuhrten die Er-
gebnisse der ,Bili & Alph“-Studie bereits zu Veranderungen in der Lehre; die Praxis
der Lehrer- und Erzieherausbildung wurde zum Sommersemester 2008 durch erste
Seminare zur Arbeit mit Bildern erganzt. Doch es blieb nicht bei diesen Auswirkun-
gen auf universitarer Ebene. Als Ziel des Projektes blieb auch nach seinem Ab-
schluss die Erstellung von Curricula zur Arbeit mit Bildern fir Kindergarten, Schule
und Hochschule bestehen. Dieses Ziel wurde durch das gleichfalls von der Universi-
tat GielRen initiierte, landeribergreifende EU-Projekt ,Imago 2010 realisiert. In Ko-
operation mit Universitaten in Bulgarien, Griechenland und Osterreich und dem Amt
fur Lehrerbildung in Frankfurt wurden mit Hilfe von Bildsammlungen vorhandene
Bildkompetenzen im Kindesalter erforscht und die Ergebnisse fiir die Konzeption
von Lernmaterialien fur Vor- und Grundschulgruppen verwendet. Ziel der Implemen-
tierung dieser idealtypisch ausgearbeiteten Lehr- und Lernarrangements ist die
Vermittlung elementarer Bildkompetenzen und die Férderung verbaler und nonver-
baler Sprachkompetenzen im Vor- und Grundschulalter (vgl. Heydt 2008, S. 122-
123; Imago 2010, S. 113).

Es lasst sich also feststellen, dass im vor- und grundschulpadagogischen Bereich
inzwischen Versuche unternommen werden, den Missstanden im Bildungssystem
entgegenzutreten und Bildkompetenz in verschiedenen Bildungseinrichtungen zu
fordern. In ihrem im Jahr 2013 erschienenen Buch ,Bildliteralitat und asthetische
Alphabetisierung®, das sich mit dem Themenbereich "Schule und Bild" beschéaftigt,
fordern Ludwig Duncker und Gabriele Lieber, dass der kompetente Umgang mit
Bildern als vorfachliche und fachertbergreifende Fahigkeit und bedeutsame Kom-
ponente ,der Entwicklung einer allgemeinen Lernfahigkeit und als Potential fur die
Ausgestaltung von Erkenntnisprozessen begriffen werden® misse (Duncker/Lieber
2013a, S. 8).

3.3. Bildkompetenz — ,,Learning by doing“?

Nachdem nun deutlich wurde, dass wir alle taglich immer mehr visuelle Eindriicke
zu verarbeiten haben und dass das Bildungssystem die Aufgabe der Kompetenzbil-
dung bisher nur unzureichend wahrnimmt, muss, immer mit Blick auf die Frage ob
,Visual Literacy“-Vermittlung eine Aufgabe fir die Kinder- und Jugendbibliotheksar-
beit in Bibliotheken sein kdnnte, im nachsten Schritt die Frage geklart werden, ob
Bildkompetenz tberhaupt systematisch vermittelt werden muss. Da Menschen mit
intaktem Sehvermdgen Dinge ,automatisch” sehen kénnen, wird oft vorausgesetzt,
dass sie das Gesehene auch genauso mihelos verstehen und interpretieren kon-
nen. Hinzu kommt, dass heutzutage den sogenannten ,Digital Natives (vgl. Prensky
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2001, S. 1-2), also den Kindern und Jugendlichen, die mit und unter dem Einfluss
der ganzen Bandbreite visueller Technologien aufgewachsen sind, eine naturgege-
bene Kompetenz im Umgang mit visuellem Material zugesprochen wird.

In der Tat gibt es Stimmen, die behaupten, dass die standige Interaktion mit visuel-
lem Material auf nattrliche Weise zur Entwicklung von Bildkompetenz fihre. Brum-
berger fasst die Behauptungen einiger Vertreter dieser Theorie wie folgt zusammen:
Die ,Digital Natives” seien nicht nur ,the most visual of all learning cohorts® (Coats
2007, S. 126, zit. nach Brumberger 2011, S.20), sie hatten sogar eine angeborene
Fahigkeit Bilder zu lesen und seien ,intuitive visual communicators® die Bilder, Text
und Ton auf nattrliche Weise verflechten kénnten. Viele seien in der Lage sich flie-
Rend in der visuellen Sprache auszudriicken (vgl. Oblinger und Oblinger 2005, zit.
nach Brumberger 2011, S. 20). Obwohl diese Argumente, wie Brumberger anmerkt,
inzwischen einige 6ffentliche Zustimmung gefunden hatten, seien kaum jemals em-
pirische Belege fur die Richtigkeit der Aussagen erbracht worden. Sie folgt darin
Bennet, Maton und Kervin, die feststellten, dass diese Theorien ,have been subjec-
ted to little critical scrutiny, are undertheorised, and lack a sound empirical basis”
(Bennet, Maton und Kervin 2009, zit. nach Brumberger 2011, S. 20).

Zu denen, die in der Bildkompetenzfrage entgegengesetzter Meinung sind gehort
unter anderem Christine Kretschmer. Sie raumt zwar ein, dass die Schlisselkompe-
tenz Bildaussagen wahrzunehmen und zu verstehen bei Kindern heute vergleichs-
weise weiter entwickelt sei als noch vor einigen Jahren, trotzdem fehle ihnen die
sogenannte ,visuelle Intelligenz® (Kretschmer 2003, S. 52). Um diese zu entwickeln,
mussten die Kinder eine Vorstellung davon entwickeln, welche gestalterischen Mog-
lichkeiten existierten und wie sie eingesetzt werden konnten. ,Bilder kdnnen gemailt,
gezeichnet, fotografiert oder durch andere Verfahren hergestellt werden; sie sind
farbig oder schwarzweifl3, scharf oder verschwommen, coloriert, collagiert, in einen
bestimmten Rahmen (Bildausschnitt) gesetzt usw. Diese gestalterischen Aspekte
haben Auswirkungen auf die Bildaussage* (Kretschmer 2003, S. 15). AulRerdem
missten die Kinder lernen wie Bildelemente miteinander interagieren und welche
Auswirkungen dies auf die Bildaussage hat.

Die im frihen Kindesalter ,ohne fremde Hilfe und naturhaft‘ (Thiele 2003b, S. 39)
entwickelte elementare Befahigung zur visuellen Kommunikation sei zum Verstand-
nis einer elaborierten visuellen Sprache nicht ausreichend, betonen auch die ,Visual
Literacy“-Theoretiker Avgerinou und Petterson. Zwar sei die Bedeutung des bildlich
Dargestellten auf einem niederen Niveau meist offensichtlich, fur echtes, ,analyti-
sches” Verstehen misse jedoch der .komplexe Code* der visuellen Sprache erlernt
werden (vgl. Avgerinou/Pettersson 2011, S. 8 ; Pettersson 2012, S.81). Visuelle
Sprache sei auf einem hohen kognitiven Level nicht nur nicht intuitiv verstandlich,
sie sei zudem nicht universell. Pettersson legt in diesem Zusammenhang dar, dass
Bilder, genau wie verbale Sprachen, aus kodierten Botschaften besttinden, die nur
innerhalb bestimmter (Sub-) Kulturen, in bestimmten sozialen Zusammenhangen
oder in einer bestimmten Zeitperiode verstandlich seien. Wer also (noch) nicht ge-
lernt habe den visuellen Code zu entziffern, habe Probleme bestimmte Botschaften
zu verstehen. ,Visual Literacy“ sei deshalb, bis auf einige weltweit verstandliche
Symbole, genau wie die ,traditionelle” Literacy kulturspezifisch (vgl. Pettersson
2012, S. 10).

Bernd Weidenmann néhert sich der Frage, ob man Bilder lesen lernen muss, durch
die Auswertung ausgewahlter empirischer Forschungsergebnisse zur Wahrneh-
mung von Bildern (vgl. Weidenmann 1990, S. 134-143). Er kommt zu dem Ergebnis,
dass es ein Bildverstehen ,erster Ordnung*“, das sogenannte ,6kologische Bildver-
stehen® gibt, das ohne vorangegangenes Training funktioniert. ,Diese Bildwahrneh-
mung verlauft analog zur nattrlichen Wahrnehmung und entsprechend muhelos,
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soweit die bildlichen Darstellungscodes nicht erheblich von der Realitédtsanalogie
abweichen® und beinhaltet das blof3e Erkennen und Benennen von dargestellten
Objekten und Szenen (Weidenmann 1990, S. 143). Dem gegenuber steht das ,indi-
katorische Bildverstehen® oder ,Bildverstehen zweiter Ordnung®, das gleichzusetzen
ist mit dem Erfassen der Mitteilungsabsichten des Bildproduzenten. Dieses setze,
so Weidenmann, das Wissen um eine Vielzahl bildlicher Codes wie z. B. die Kon-
ventionen der Raumsymbolik voraus, das sich nicht naturwiichsig einstellte und
deshalb eine systematische Vermittlung erfordere (vgl. Weidenmann 1990, S. 145-
146).

Eine empirische Studie mit Studenten der Virginia-Tech-Hochschule scheint diese
Theorie zu bestatigen. In einer Untersuchung wurde die Verbreitung der Benutzung
von visuell orientierten Technologien untersucht und die Interpretationskompeten-
zen der Studenten hinsichtlich visueller Materialien ermittelt. Die Auswertung der
Daten ergab, dass die Studenten — entgegen der Uberzeugung der ,Digital Native*“-
Fraktion, dass standige Interaktion mit visuellen Materialien zu ,Visual Literacy* fih-
re — alles andere als versiert bei der Produktion und Interpretation visueller Materia-
lien waren (vgl. Brumberger 2011, S. 44). Die Auswertung der Studie ergab, dass
weder der blof3e Besitz noch der kompetente Umgang mit visuellen Technologien
(i.e. Digitalkamera, Grafiksoftware etc.) mit der Fahigkeit zur Erstellung effektiver
visueller Kommunikation gleichzusetzen ist. Auch ebnete die Verwendung dieser
Technologien in keiner Weise den Weg zur Interpretation visueller Werke (vgl.
Brumberger 2011, S. 45-46).

Brumberger zieht folgendes Fazit aus der Auswertung der Untersuchungen:

In short, even if our students are exposed early -and repeatedly- to visual material,
be it through video games, television, advertisements, the World Wide Web, or a
host of other media, and even if they have access to and skills with visual communi-
cation technologies, we cannot assume they are visually literate, as the digital na-
tives argument suggests. If we accept that visual literacy is an essential ability for the
21st century, we must teach our students to be visually literate, just as we teach
them to be verbally literate. (Brumberger 2011, S. 46)

Erganzen lasst sich dieses Bild durch die Ergebnisse zweier weiterer Studien, bei
denen eine jingere Zielgruppe im Mittelpunkt stand (vgl. Backman, Berg & Sigurd-
son 1988 und Eklund 1999, zit. nach Avgerinou/ Pettersson 2011, S. 9). Auch diese
Untersuchungen attestierten den beteiligten Schilern eine unzureichend ausgeprag-
te Bildkompetenz. ,They are poor at reading and understanding pictures. They are
also poor at expressing themselves with pictures” zitieren Avgerinou und Pettersson
aus einem der Untersuchungsberichte (vgl. EKlund 1999, zit. nach Avgerinou/ Pet-
tersson 2011, S. 9).

Nimmt man an, dass diese Befunde bis zu einem gewissen Grad zu verallgemei-
nern sind oder doch zumindest eine deutliche Tendenz aufzeigen, muss man davon
ausgehen, dass sich Bildmedien ohne padagogische Zuwendung genauso wenig
erschlieRen wie textbasierte Medien. ,Visual Literacy“ muss, wie es scheint, in dem-
selben Mal3e gelernt werden wie traditionelle ,Literacy®. Diese Erkenntnis bringt
Felten in Anspielung auf die Thesen der ,Digital Native“-Theoretiker wie folgt auf
den Punkt: ,Living in an image-rich world, however, does not mean students [...]
naturally possess sophisticated visual literacy skills, just as continually listening to
an iPod does not teach a person to critically analyze or create music” (Felten 2008,
S. 60).
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3.4. Zur Relevanz einer ,,Visual-Literacy"- Erziehung

Es stellt sich nun noch die Frage nach dem Nutzen, der aus einer Vermittlung von
Bildkompetenz gezogen werden kann. Welche gesellschaftliche und personliche
Relevanz hat Bildkompetenz heutzutage? Warum benétigen Kinder und Jugendliche
die ,Visual-Literacy“-Erziehung, die sie wie gezeigt, zum jetzigen Zeitpunkt nicht in
ausreichendem Mal3e erhalten?

Klaus Sachs-Hombach, einer der bedeutendsten Vertreter der allgemeinen Bildwis-
senschaft in Deutschland, ist davon Uberzeugt, dass der Umgang mit Bildern als
eine weitere Kulturtechnik aufgefasst werden muss, die wie das Lesen und Schrei-
ben schon bald eine Voraussetzung zur Teilnahme am politisch-gesellschaftlichen
Leben sein wird. Die aktive Teilhabe in einer modernen demokratischen Gesell-
schaft erfordere gewisse Kompetenzen hinsichtlich bildgesteuerter Kommunikati-
onsprozesse. Da die Verbreitung und Tiefenwirkung von Bildern durch die Massen-
medien zunahme und immer subtilere Mdglichkeiten der technischen Bildproduktion
und Bilddistribution entstiinden, werde den einzelnen Mitgliedern von Informations-
gesellschaften zunehmend eine kritische Bildkompetenz abverlangt. Nur Bildkompe-
tenz kénne gewahrleisten, dass die mit den Bildmedien verbundenen manipulativen
Techniken nicht die Uberhand gewonnen (vgl. Sachs-Hombach 2003, S. 214).

Auch Doelker vertritt die Auffassung, dass, wolle man Fremdbestimmung verhindern
Kinder und Jugendliche dazu angeleitet werden mussten, Bildmanipulationen zu
durchschauen. Dazu gehorten das Erkennen von Verénderungen oder Félschungen
digitaler Bilder und die Fahigkeit zu erfassen, welche Auswirkung diese auf den
Wirklichkeitsbezug und die Intention der Bilder haben (vgl. Doelker 2005, S. 87-92).

Wichtig ist also, dass junge Leute keine passiven und unkritischen Empfanger von
Bildbotschaften bleiben. Sie missen nicht nur angeleitet werden, kritisch zwischen
vorgespiegelten und tatsachlich bedeutsamen visuellen Botschaften zu unterschei-
den, ihnen muss auch vor Augen gefihrt werden, welche Funktionen visuelle Medi-
en haben konnten (z. B. Information, Uberredung, Unterweisung, Unterhaltung etc.)
und dass diese Funktionen manchmal auch kombiniert auftreten kénnen (vgl.
Avgerinou 2009, S. 29). Ein Beispiel fur dieses Erfordernis findet sich bei Thiele. Er
legt dar, dass Kinder heutzutage die Wirklichkeit in den Medien in widerspriichlichen
Bildern erfihren. Da die Welt “politisch, 6konomisch und ideologisch in heterogene
Lager gespalten® sei (Thiele 2003b, S. 45), wirkten nicht miteinander zu vereinba-
rende Bildfragmente aus idealisierten oder ersehnten (z. B. in der Werbung) und
angstmachenden Bildern in Zeitschriften oder Wurfbriefsendungen (auf denen hun-
gernde Kinder einen bittend anschauen) auf die Kinder ein (vgl. Thiele 2003b, S.
45). Bildkompetenz kdnne ihnen helfen, diesen visuell induzierten Konflikt aufzul6-
sen, indem die Bilder der Werbung in ihrer Funktion als Uberredung zu Kauf und
Konsum, die Bilder hungernder Kinder als Appell an das Mitleid mit dem Ziel eine
Spende zu erwirken identifiziert werden kdnnten.

Zur kritisch-konstruktiven Teilnahme an der modernen Mediengesellschaft sollten
Bilder auRerdem nicht ausschlieRlich als einfache Unterhaltung oder Information
konsumiert werden, weil Potentiale des Lernens, die im Umgang mit Bildmaterial
enthalten sind, dann ungenutzt bleiben. ,Eine aktive Aneignung einer Sprache des
Bildes, ein kreativer und schopferischer Umgang konnen vielfaltige Kompetenzen
ausbilden sowie Erkenntnis- und Erfahrungsmaglichkeiten 6ffnen, die auch fur die
Entwicklung der Persdnlichkeit bedeutsam sind“ (Duncker/Lieber 2013, S. 13-14).
So sollten Kinder moglichst viele unterschiedliche asthetische Erfahrungen sam-
meln, um vergleichend ihre perstnlichen Vorlieben herausfinden und eigenstéandige
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Entscheidungen hinsichtlich der Auswahl unter den vielen visuellen Angeboten tref-
fen zu kénnen (vgl. Thiele 2003b, S. 44).

[1l. Das Bilderbuch

1. Definition "Bilderbuch"

Das Bilderbuch ist ,eine spezielle Untergattung der Kinderliteratur, die in der Regel
30 Buchseiten nicht tberschreitet und sich durch eine enge Wechselbeziehung von
Bild und Text auszeichnet” (Thiele 2003a, S. 71), wobei dieser in Prosa oder Reim-
form abgefasst sein kann. Das Bilderbuch wird entweder von einem Team aus Autor
und lllustrator erschaffen oder von einem Bilderbuchkiinstler (,Author-lllustrator)
der sowohl Text als auch Bilder erstellt. Formal besteht das Bilderbuch aus einer
Aneinanderreihung von Einzelbildern und einem durchlaufenden Text, der Uber,
unter oder im Bild platziert ist (vgl. Thiele 2000a, S. 74); es existiert jedoch auch die
Sonderform des textlosen Bilderbuchs, das ausschlielich durch seine Bildfolge
erzahlt. Als zentrales Merkmal des Bilderbuches wird in der Fachliteratur oft die
Dominanz des Bildes Uber den Text bezeichnet (vgl. Maier 1996, S. 1; Kiinne-
mann/Muiller 1975, S. 159). Auch Thiele billigt den Bildern eine ,fihrende Rolle*
(Thiele 2003a, S. 71) zu, weist aber auf eine prinzipielle Offenheit zwischen Bild und
Text hin. Diese Eigenheit macht es in seinen Augen problematisch, definitive Aus-
sagen zum quantitativen Verhaltnis zu treffen (vgl. Thiele 2000b, S. 229; Thiele
2000a, S. 36).

Doch es ist nicht allein der hohe Anteil von Bildern und der niedrigere Anteil von
Text, die das Bilderbuch charakterisieren sondern vor allem die enge Wechselbe-
ziehung der Komponenten Bild und Text, die in ihrem Zusammenwirken ein komple-
xes symbolisches Geflige bilden. ,Im erzahlenden Bilderbuch verbinden sich textli-
che und bildnerische Narration auf vielschichtige Weise zu einem Gesamttext. Erst
in der Verzahnung und Durchdringung beider “Strange” entwickelt sich die “Spra-
che’ des Bilderbuchs® (Thiele 2000b, S, 230). Der besondere Charakter des Bilder-
buches besteht also in der Kombination von zwei verschiedenen Kommunikationse-
benen, der visuellen und der verbalen (vgl. Nikolajeva/Scott 2001, S. 1); es erzahlt
durch ein Wechselspiel von ,Showing“ auf der visuellen, bildlichen und ,Telling“ auf
der verbalen, ,diegetischen Ebene (vgl. Nikolajeva/Scott 2001, S. 26). Dabei kommt
dem Text die Funktion der Entwicklung einer Handlung zu (vgl. Thiele 2003a, S. 78),
wahrend das Bild diese entsprechend seiner ,zeigenden® Qualitat konkretisiert, er-
weitert und eine Atmosphare kreiert. Diese Struktur des Bilderbuches ist im Print-
medienbereich einzigartig; man findet sie sonst nur noch in Comics und Graphic
Novels (vgl. Nikolajeva/Scott 2001, S. 26).

Durch die das hierarchische Verhaltnis zwischen Bild und Text iberwindende Struk-
tur hebt sich das Bilderbuch vom illustrierten Buch ab, in welchem das Bild — ganz
im Sinne der Bedeutung des lateinischen ,illustrare® (= erhellen) — lediglich den Text
erlautert und kommentiert, also eine dienende Rolle einnimmt (vgl. Thiele 2000a, S.
228; Thiele 2003a, S. 73). Bilder in Bilderbtichern werden deshalb in dieser Arbeit
nicht als ,lllustrationen® bezeichnet, sondern es wird, Thieles Terminologie folgend,
die offenere Bezeichnung ,Bild* favorisiert, die alle Formen bildnerischer Spielarten
einschliel3t und das Bild als eigenstandige, gleichberechtigte Erzahlform anerkennt
(vgl. Thiele 2003a, S. 73).
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Die Adressierung des Bilderbuches an jingere Leser bzw. Kinder im Vorschulalter
ist eine Tendenz, deren Anfange auf die Spatromantik zurtickzufiihren ist, als man
die Gruppe der Kleinkinder entdeckte und fur diese eigens illustrierte Ausgaben mit
Kinderreimen, Liedern und Marchen edierte. Seit den 1920er Jahren zeichnet sich
mit dem Eindringen avantgardistischer Kunstrichtungen in das Bilderbuch jedoch
langsam eine Gegenbewegung ab, die zu Beginn der 1990er Jahre mit der Anknlp-
fung an narrative und visuelle Strukturen der Postmoderne ihren Hohepunkt fand
(vgl. Kimmerling-Meibauer 2012, S. 146). Der grof3te Anteil der Bilderbucher richtet
sich zwar auch heute noch an Kinder, die noch nicht oder erst seit kurzem lesen
koénnen (vgl. Thiele 2003a, S. 71), also die Altersgruppe von etwa zwei bis acht Jah-
ren (vgl. Maier 1997, S. 2 ; Kinnemann/Mdller 1977, S. 159), neben diesen existiert
inzwischen aber auch eine andere Kategorie von Bilderbiichern, die sich fur breitere
Ziel- und Altersgruppen gedtffnet hat (vgl. Rabus 1999, S. 39) und ,doppelt adres-
siert” ist (Kretschmer 2003, S. 24). Diese Adressierung auf3ert sich nicht nur durch
die Integration zeitgendssischer Kunststile, sondern auch durch verschiedene Les-
arten, die erschaffen werden durch intertextuelle Bezlige zu Literatur und Kunst und
komplexe narrative Erzahlstrukturen (z. B. verschiedene Realitdtsebenen). Diese
Bilderblcher kommunizieren auf mehreren Ebenen mit den verschiedenen Ziel-
gruppen (vgl. Nikolajeva/Scott 2001, S. 21) und sind in Bezug auf Format, Ausstat-
tung, Seitenumfang, Thema sowie Erzéhl- und Bildstil deutlich anspruchsvoller und
komplexer (vgl. Thiele 2003a, S. 71) als das ,traditionelle” Bilderbuch. Sie setzen
sich vielschichtig, kritisch und intelligent mit ,auch fir Erwachsene hdchst interes-
santen Sprachkonstruktionen und Bilderwelten® (Rabus 1999, S. 39) auseinander.
Auf diese Art von Bilderbiichern, die sich in besonderer Weise fiir die Vermittlung
von Bildkompetenz eignen, wird in Kapitel 3.4.1. ausfuhrlicher einzugehen sein.

2. Typologien des Bilderbuches

So vielféltig, wie sich die Buchgattung Bilderbuch darstellt, so zahlreich sind natiir-
lich auch die Ansétze es zu typologisieren und so schwierig stellt sich dieses Vorha-
ben dar. Die einfachste Kategorisierung ist sicherlich die géngige und recht grobe
Unterscheidung in ,erzdhlendes Bilderbuch“ und ,Sachbilderbuch®.

Eine detaillierte Aufschlisselung des ungemein variantenreichen ,erzahlenden®
Bilderbuchspektrums, das sich mit zunehmendem Alter der Zielgruppe

weiter auffachert und durch eine Vielzahl von Themen, Gattungen, Funktionen,
lllustrationsstilen und Erzahltechniken charakterisiert ist, wirde den Rahmen
dieser Ausflhrung [...] sprengen. Zudem sind die géangigen Klassifikationen
weitgehend unbefriedigend, da nicht nur bei der Kategorienbildung

inhaltliche, formale und funktionale Gesichtspunkte miteinander vermischt
werden, sondern seit einigen Jahren auch innerhalb einzelner Bilderbucher
vermehrt die Vermischung unterschiedlichster Gattungen stattfindet (Rabus 1999,
S.40).

So stehen Einteilungen nebeneinander nach literarischen Gattungen (z. B. Mar-
chenbilderbuch, phantastisches Bilderbuch, Abenteuerbilderbuch, Krimibilderbuch
etc.), nach asthetisch-stilistischen Gesichtspunkten (abstraktes Bilderbuch, figirlich-
gegenstandliches Bilderbuch), nach Realitatsbezug (phantastisches Bilderbuch,
realistisches Bilderbuch, wirklichkeitsnahes Bilderbuch mit irrealen Elementen) nach
Thematik (problemorientiertes Bilderbuch), nach kindlicher Entwicklungsphase
(Elementarbilderbuch, Szenenbilderbuch, Bilderbuchgeschichte, Sachbuch) und
nach gestalterischer Form (Spielbuch, Malbuch, Verwandlungsbuch, Bewegungs-
buch, Aufklapp-, Zieh-, Dreh-, Faltbilderbuch, Aufstellbuch etc.) (vgl. Maier 1996, S.
7-18 ; Thiele 2000b, S. 237-238).
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Aus meiner Sicht
sinnvoll, weil nicht
der oben erwdhn-

WORD ten Gefahr der
narrative text nonnarrative text VermiSChung ver-
narrative text with :
occasional illustrations plate book S_Chledener Ge-

(ABC book, sichtspunkte un-
narrative text with at least illustrated poetry, terWOffen, er-
one picture on every spread nonfiction illustrated book) SCheint eine Eintei_
(not dependent on image) [ .
ung nach Bild-
symmetrical picturebook Text-Verhaltnis.
(two mutually redundant narratives) Die bereits er-
complementary picturebook wahnte Verflech-

(words and pictures filling each other’s gaps)

tung der visuellen

“expanding” or “enhancing” picturebook

(visual narrative supports verbal narrative, und verbalen Ebe-
verbal narrative depends on visual narrative) ne im Bilderbuch
“counterpointing™ picturebook pragt sich in ver-
(two mutually dependent narratives) schiedenen Er-
“sylleptic™ picturebook (with or without words) zahlformen aus,

(two or more narratives independent of each other)

die Jens Thiele als
picture narrative with words exhibit book with words "para”el“, ”kontra-

(sequential) (nonnarrative, nonsequential) punktiSCh“ oder als
picture narrative without words ,,gefIOChtener Zopf“

(sequential) i
o) N bezeichnet (vgl.
wordless picturebook exhibit book .
(nonnarrative, nonsequential) Thiele Zoooa’ S.
75).2
IMAGE Diesen Kategorien

entspricht in der
Typologie von Ma-
ria Nikolajeva und
Carole Scott die Einteilung in ,symmetrisches Bilderbuch® ,kontrapunktisches Bil-
derbuch® und ,komplementares Bilderbuch®. Die Autorinnen nehmen in ihrem Modell
eine Kategorisierung nach Bild-Text-Verhaltnis einerseits und Narrativitat anderer-
seits vor. Wahrend z. B. Maier (vgl. Maier 1996, S. 1) nur eine einfache Unterschei-
dung von ,textfreies Bilderbuch“ und ,Bilderbuch mit Textbeigaben® vornimmt, ent-
werfen Nikolajeva und Scott ein differenzierteres Modell, das eine Einordnung aller
Bild-Text-Variationen zwischen den Polen ,erzéhlender Text mit gelegentlichen II-
lustrationen® und ,textfreies Bilderbuch® auf der vertikalen Ebene und zwischen ,nar-
rative Struktur und ,nicht-narrative Struktur” auf der horizontalen Ebene ermdglicht
(vgl. Nikolajeva/Scott 2001, S. 8-26).

/Abb. 4: Bilderbuch Typologie nach Nikolajeva/Scott 2001, S. 12

3. Eignung des Bilderbuches fur die ,,Visual Literacy“-Erziehung

,Dass Bilderbiicher asthetische Bildung férdern, die Entwicklung von Sprachkompe-
tenz, Lesekompetenz, literarischer Kompetenz und einer Reihe anderer kognitiver
und sozialer Kompetenzen mafgeblich unterstitzen® (Hopp 2007, S. 28), ist unbe-
stritten. Doch warum ist die Textsorte "Bilderbuch" auch als Grundlage fur die Ent-
wicklung von Bildkompetenz besonders geeignet? Zur Beantwortung dieser Frage
mussen zunachst die Bilder in Bilderbiichern von Einzelbildern (z. B. Gemaélden)
abgegrenzt werden. Die Bildfolgen in Bilderbiichern kreieren, verglichen mit Einzel-
Bildwerken, zuséatzliche Bedeutungsebenen. Nicht nur die Bedeutung, die das Ein-
zelbild Gbermittelt muss bei der Betrachtung beriicksichtigt werden, sondern auch

2 Naheres dazu in Kapitel 3.3.3.1.: ,Deklarierte Bedeutung®.
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die, die durch die Organisation der Bildfolge entsteht. Diese Abfolgen, in Verbindung
mit dem was durch die Bilder gezeigt oder eben auch nicht gezeigt wird, fuhren da-
zu, dass der Betrachter zusatzliche Bedeutungen erschlieRen kann.

Eigenschaften des Bilderbuches, die es besonders fir die ,Visual Literacy“-
Erziehung qualifizieren sind folgende:

> Bilder in Bilderbiichern sind stehende Bilder

Geht man davon aus, dass der erste Schritt zu einer ,Visual Literacy” die Entwick-
lung einer Fahigkeit zur bewussten Wahrnehmung von stehenden Einzelbildern und
deren Bedeutungsgehalt ist, ist es notwendig die Rezeptionsgeschwindigkeit zu
verlangsamen (vgl. Hopp/Lieber 2007, S. 296). Anders als bei den flichtigen Bildern
des Fernsehens kann das Kind bei Bildern in Bilderblichern die Dauer des Betrach-
tens selbst bestimmen, die Lektlire unterbrechen und noch einmal zurlickblattern
(vgl. Kretschmer 2003, S. 14 ; De Weck, S. 8). So fuhren Bilderbicher in einem fur
das Kind geeigneten Tempo an Wahrnehmungs- und Verstehensprozesse heran
und die Rezeption der Bilder ruft nicht ,hektische Anspannung und passive Bindung
hervor [...], sondern [hat] eher ruhige Sammlung und aktive Konzentration zur Fol-
ge“ (Maier 1997, S. 3). Das Bilderbuch ist ,ein Refugium fir selbst bestimmte, dem
individuellen Rhythmus angepasste Rezeptionsprozesse” (Hopp/Lieber, S. 296-
297). Auch Jens Thiele pladiert — ganz im Gegensatz zu gegenwartigen medienpoli-
tischen Konzeptionen, ,die den Jugendlichen mit Kompetenz und Technik in die
Multimedia-Welt begleiten mochten (Thiele 2000c, S. 49), — fur eine Wiederentde-
ckung des Einzelbildes (vgl. Thiele 2000c, S. 53). Ihm geht es dabei besonders da-
rum, dass es mit der Beschleunigung des Bilderflusses zu einem Verschwinden des
»Zwischenbildes® und somit auch des Spielraums medialer Einbildung in den Képfen
der Zuschauer gekommen sei. Wer sich bewusst auf Bilder einlassen wolle, der
musse in der Bilderflut, der wir stdndig ausgesetzt sind, ,einen Anker werfen“ (Thiele
2000c, S. 53), sich personlich, unmittelbar und sinnlich mit den visuellen Reprasen-
tationen auseinandersetzen und auf diese Weise das Zwischenbild ,wieder sichtbar
machen® (Thiele 2000c, S. 53).

> Bilderbuchstrukturen sind den Grundstrukturen der Medienkultur verwandt

Wie oben bereits ausgefiihrt, werden heutzutage angesichts der ,Bilderflut* von je-
dem Einzelnen die Kompetenzen zum Entschlisseln und verstehenden Erfassen
der Darstellungsformen der Medienkultur erwartet. Die Text-Bild-Verknipfungen des
Bilderbuches, die das linear angelegte Symbolsystem der Sprache mit dem auf
ganzheitliche Wahrnehmung angelegten Symbolsystem der Bilder verbinden (vgl.
Brendel-Perpina 2011, S.61), gehéren zu diesen Darstellungsformen. Sie sind
~grundlegende [...] asthetische [...] Grundstrukturen der modernen Medienkultur*
(Hopp 2007, S. 30), deren bewusstes Wahrnehmen und Verstehen durch qualitativ
hochwertige Bilderbiicher gelernt werden kann.

Hinzu kommt, dass im modernen Bilderbuch direkte mediale Einflisse erkennbar
sind. Bei vielen Bilderbuchkinstlern bestimmen, bedingt durch ihre eigenen media-
len Erfahrungen, inzwischen filmische Sichtweisen den lllustrationsstil.

Mit der totalen Mediatisierung des Alltags wurden Nahaufnahmen und Totaleinstellun-
gen, Unter - und Aufsichten, Spriinge zwischen den Bildern im Sinne einer dynamischen
«Montage» [...]in [...] Bilderblichern zum Handwerkszeug des lllustrators. Bild und Text
sind also Uber die Mediatisierung neue Beziige eingegangen, verweisen auf kulturelle
Vorbilder und Zeichen, reflektieren und zitieren andere mediale Phanomene (Thiele
1997, S. 166).
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Diese visuellen Erzéhlformen, die auf stilistische Mittel der filmischen Narration zu-
rickgreifen, qualifizieren das Bilderbuch in besonderer Weise als Ausgangspunkt fur
eine Bildkompetenz-Erziehung, denn, wie Margret Hopp anmerkt, die Fahigkeit Bil-
der zu lesen kann sich ,auch gerade im Verstandnis der durch Bilder erzahlten Ge-
schichten in den AV-Medien zeigen“ (Hopp 2007, S. 30) und eine Teilhabe an der
heutigen bild- und symbolorientierten Medienkultur ermdglichen.

» Das Bilderbuch ist ein fur Kinder geeignetes und akzeptiertes Medium

,Das Bilderbuch gilt im Verbund aller Kindermedien, nicht zuletzt aufgrund seiner
expliziten Adressatenbezogenheit in Bild und Text, als das Kindern adéaquateste
Informations- und Unterhaltungsmedium® (Thiele 2000a. S. 11) und nimmt ,gegen-
Uber den visuell komplexen, schnell bewegten Film- und Computerbildern mit ihren
umstrittenen Themen [...] eine sowohl asthetische als auch padagogische Sonder-
rolle” ein (Thiele 1997, S. 156). Das Bilderbuch ist im Gegensatz zu den vielfaltigen
visuellen Darstellungen, denen Kinder in ihrem taglichen Leben in den modernen
Medien begegnen, ein Medium, das den kindlichen Bedurfnissen und Fahigkeiten
entgegenzukommen versucht, indem es im Hinblick auf die Inhalte den kindlichen
Adressaten nicht aus den Augen verliert (vgl. Maier 1997, S. 3 ; Hopp 2007, S. 30).

» Das Bilderbuch ist ein kiinstlerisch hochwertiges Medium

Seit dem Beginn der 1990er Jahre fanden neue digitale Herstellungstechniken Ein-
gang in die Bilderbuchproduktion, die durch zeitsparendes Konzipieren mit verbes-
serten Bildbearbeitungsprogrammen und kostengtinstigere Produktion eine viel gro-
Bere Palette kiinstlerischer Techniken erméglichten als zuvor. Der Einsatz von Ma-
lerei, Grafik, Collagen- und Mischtechniken oder die Verwendung technischer, bild-
gebender Verfahren wie computergenerierte Bilder und Fotografien lagen nun viel
eher im kalkulatorisch akzeptablen Bereich (vgl. Wildeisen 2013, S. 4; Oetken
2007, S. 21) und wurden so fir viele Bilderbuchkiinstler deutlich attraktiver. Seitdem
traten zunehmend neue, kiinstlerisch anspruchsvolle Darstellungsformate auf. Der
Bilderbuchmarkt bietet heutzutage neben den vielen trivialen Angeboten, mit ihrer
relativ stereotypen und einfachen Bildsprache, eine groRe Menge von alternativen,
innovativen und sogar experimentellen Bilderbiichern, die man als ernstzunehmen-
de asthetische Gegenstande bewerten kann. Da sie auf besondere Weise wahrge-
nommen werden mussen, fordern sie nicht nur, sondern foérdern auch Wahrneh-
mungs- und Rezeptionskompetenzen (vgl. Hopp/Lieber 2007, S. 297) und sind da-
mit ideale Grundlage fir eine ,Visual Literacy“-Erziehung.

IV. Praktische Umsetzung des ,,Visual Literacy“-Konzeptes

1. Methoden der “Visual Literacy” Vermittlung — Theorie und Um-
setzung in Bibliotheken

Da meine Suche nach Beispielen ob und wie die Vermittlung von ,Visual Literacy“ in
Bibliotheken in der Praxis umgesetzt wird, fir Deutschland zun&chst ergebnislos
verlief?, erweiterte ich sie im Hinblick darauf, dass das ,Visual Literacy“-Konzept in
den USA entstand, auf US-Bibliotheken. Dabei stiel3 ich zun&chst auf das im Jahre
2002 erstmals durchgefuihrte "Visual-Literacy"-Programm ,Looking to Learn®, das

3 Auf die Situation in deutschen Offentlichen Bibliotheken wird im zweiten Teil dieses Kapi-
tels genauer einzugehen sein.
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von der Leiterin der Kinder- und Jugendabteilung der Williamsburg Regional Library
entwickelt wurde. Fir dieses Veranstaltungskonzept, das 2004 mit dem
»oLJ/Thomson Gale Giant Step Award® ausgezeichnet wurde, verwendete Bernstein
Bilderbucher in Veranstaltungen mit ,upper elementary and middle-school students®.
In den Veranstaltungen, die in Kooperation mit der ortlichen Schule stattfanden,
halfen Bernstein und ihr Team den Schilern dabei “compare illustrations and explo-
re how art is used to expand stories, create moods and act as visual modifiers to
books with little text” (Lau Whelan 2004, S. 49). Sie zeigten Bilder, zu denen die
Kinder etwas schreiben sollten, danach wurde ihnen etwas vorgelesen und sie soll-
ten Bilder dazu malen. Bernstein und ihr Team bildeten auch Paare aus Bilderbu-
chern und ,chapter books®. Als Ergebnis der ersten Durchfiihrung des Programms
verbesserten alle teiinehmenden Kinder ihre Lesefahigkeit, einige sogar Giberdurch-
schnittlich und bei 85 % der Schuler war eine erhebliche Steigerung der Leselust zu
verzeichnen, obwohl gerade die alteren Schiler zu Beginn des Programms nicht
begeistert gewesen waren, dass ,Blcher fir Kindergartenkinder* verwendet wurden
(vgl. Lau Whelan 2004, S.50). Leider waren aul3er einem Artikel im ,School Library
Journal“ und der Erwéhnung des Programms auf der Webseite der ,,Association for
Library Services to Children" (ALSC) (http://www.ala.org/alsc/schoolplcoop) keine
weiteren Informationen zu ,Looking to Learn” zu finden. Auch eine E-Mail-Anfrage
an die Williamsburg Regional Library blieb leider unbeantwortet.

Deshalb konzentrierte ich mich auf die Suche nach Veranstaltungsformaten, die sich
auf benennbare theoretische Modelle stiitzen. Die im Folgenden vorgestellten Me-
thoden wurden zwar auf3erhalb von Bibliotheken entwickelt, aber bereits im biblio-
thekarischen Kontext eingesetzt. Ihre Vorstellung soll dazu dienen zu zeigen, dass
»Visual Literacy“ aullerhalb von Deutschland in der bibliothekarischen Veranstal-
tungsarbeit bereits ihren Platz hat, mehr noch sollen aber die Methoden daraufhin
untersucht werden, ob aus ihnen Erkenntnisse fur die Erstellung eigener Veranstal-
tungskonzepte abgeleitet werden kdénnen.

1.1. Visual thinking Strategies (VTS)

Die “Visual Thinking Strategies” sind “an art-viewing program originally designed to
develop aesthetic understanding: the range of thoughts and feelings that occur
when looking at art” (Housen 2002, S. 99) und wurde entwickelt von der Psycholog-
in Abigail Housen und dem Museumspéadagogen Philip Yenawine (vgl. VTS Home
2014; Carle 2007, Lukehart 2010a). Wahrend der Sitzungen, in denen ausschliel3-
lich nach bestimmten Kriterien ausgewéhlte Gemalde verwendet werden, stellt der
Leiter, nachdem er dem Publikum eine Zeit des Betrachtens gewahrt hat, im Verlauf
der folgenden Diskussion lediglich drei Fragen:

» ,Was geht im Bild vor?*

> ,Was siehst du, das dich zu dieser Annahme veranlasst?“
> ,Was kannst du auferdem noch sehen?

Die Idee bei dieser Vorgehensweise ist, dass sich durch diese offene Fragetechnik
alle Teilnehmer gleichermal3en an der Diskussion beteiligen und dabei durch Kom-
bination ihrer visuellen Wahrnehmungsféahigkeiten mit inrem Vorwissen zu einer
eigenen Deutung eines Bildes kommen kdnnen.

Dabei werden die Teilnehmer dazu angeleitet:

» ein Bild genau zu betrachten
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Meinungen und verschiedene Sichtweisen zu entwickeln

ihre Wahrnehmungen zu verbalisieren

ihre Aussagen durch Beweise zu untermauern

zu spekulieren und zu diskutieren

das Bild auf seine tiefere Bedeutung hin zu befragen

die Ideen anderer Beteiligter in Betracht zu ziehen und durch eine neue Per-
spektive unter Umstanden weitere Bedeutungen zu erschlie3en

YVVVYVYVYYVY

Der Leiter einer VTS-Session

» stellt die drei VTS-Fragen

» zeigt das was das jeweilige Kind beschreibt durch Deuten auf die Stelle des Bil-
des

» paraphrasiert die Aussage im Stil der Methode des ,Active Listening“) um sie zu
préazisieren und den Kindern nebenbei ein Vokabular fir die Beschreibung von
Bildern zur Verfiigung zu stellen

» erkennt alle individuellen Sichtweisen an

» zeigt, wie die Aussagen mehrerer Teilnehmer miteinander zu verbinden sind

oder wie sie aufeinander aufbauen

Die Organisation ,Visual Understanding in Education” (VUE) hat im Laufe der letz-
ten zehn Jahre viele Studien durchgefiihrt, in denen untersucht wurde, ob und wie
VTS-Sitzungen auf die Teilnehmer wirken. Diese Studien haben gezeigt, dass VTS
sowohl die Beobachtung scharft und die Fahigkeit auf der Basis von Beweisen zu
argumentieren verbessert, als auch die Befahigung verschiedene Losungen fur
komplexe Probleme zu finden entwickelt (vgl. VTS Home 2014).

Die VTS-Methode wird, bedingt durch das ihr zugrunde liegende Medium des Ge-
maldes, in vielen Museen der USA angewandt. Prominentestes Beispiel ist hier si-
cherlich das Toledo Museum of Art, das auch eine Webseite betreibt, die aus-
schlieBlich dem Thema ,Visual Literacy” gewidmet ist und das in diesem Jahr die
47th Annual Conference of the International Visual Literacy Association (IVLA) be-
herbergen wird (vgl. Toledo 2014). Doch auch viele andere Museen wie zum Bei-
spiel das Milwaukee Art Museum, das Frye Art Museum in Seattle und das Museum
of Fine Arts in Boston, verwenden, wie auf den jeweiligen Homepages ausgewie-
sen, VTS in ihren Veranstaltungskonzepten.

Praktische Umsetzung in Bibliotheken

Dass diese Methode auch fir Bibliotheken interessant ist und angewendet wird, wird
schon dadurch deutlich, dass 2013 ein Teil der jahrlichen Konferenz der ,Associati-
on for Library Services to Children® (ALSC) in Chicago unter dem Motto “Think with
Your Eyes!” stand. Auf dieser Konferenz stellte Oren Slozberg, Senior Trai-
ner/Recent Executive Director of Visual Thinking Strategies die VTS-Methode vor
und Bibliotheks- und Museumspartner berichteten tber Kollaborationen im Hinblick
auf ,Visual Literacy“-Projekte. Unter anderem zeigte Pat Bliquez, Teacher/Librarian
an der Roxhill Elementary School in Seattle, wie sie die VTS-Techniken anhand von
mit der ,,Caldecott Medal* ausgezeichneten Bilderbichern und in Kollaboration mit
dem Frye Art Museum einsetzt (vgl. ALSC Conference 2013).
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1.2. “Whole Book Approach” (WBA)

Der “Whole Book Approach” ist eine durch VTS, das Konzept der “Whole Language
Instruction” und die Philosophie der ,Reggio Emilia“-Péadagogik beeinflusste interak-
tive Methode, die darauf ausgelegt ist, das Bilderbuch als Kunstform zu begreifen
und als Ganzes zu wirdigen. Sie wurde von Megan Lambert, “Children’s Literature
and Outreach Coordinator” am Eric Carle Museum of Picture Book Art in Massachu-
setts entwickelt (vgl. Lambert o. J.; Lukehart 2010b).

The Whole Book Approach first gives educators the tools to evaluate the picture
book as the sum of its parts in order to understand how text, art and design work to-
gether to form an artistic whole. This critical engagement with the picture book as an
art form establishes a foundation for educators to then create interactive picture
book reading experiences with students of all ages that emerge as facilitated discus-
sions rather than traditional read aloud times (Lambert 0. J., S. 1).

WBA hat Ahnlichkeit mit dem sogenannten “Dialogischen Lesen”, bei dem eine Ge-
schichte vorgelesen und dabei Uber das Buch gesprochen wird, um Kindern im
Rahmen einer geleiteten Diskussion die Méglichkeit zu geben sich aktiv am Prozess
des Vorlesegesprachs zu beteiligen. Der Unterschied zu dieser Methode besteht
jedoch darin, dass beim WBA nicht die Fragen des Leiters, sondern die Bilderb-
cher selber die Anregung geben, Uber die Geschichte, aber auch tUber Kunst und
Design zu sprechen. WBA wendet zwar die oben bereits beschriebenen VTS-
Fragen nicht auf sémtliche Bilder des Bilderbuches an, bedient sich aber der VTS-
Techniken und begreift die Teilnehmer als Moderatoren der Diskussion. Wahrend
eine typische VTS-Session sich immer auf ein Bild bezieht, beschaftigt der ,Whole
Book Approach” sich mit dem ganzen Bilderbuch. Der Leiter der Session sollte des-
halb ein Gleichgewicht zwischen dem Voranschreiten im Text und dem Stoppen fur
die Entwicklung einer Diskussion finden.

Die Diskussionsleitung muss sich bei dieser Methode im Vorwege intensiv mit dem
gewahlten Bilderbuch beschéftigen und untersuchen, wie dessen Elemente zusam-
menarbeiten um ein kiinstlerisches Gesamtwerk zu erschaffen. Dabei sollte die Leit-
frage “Wie erschlieRe ich Bedeutungen aus der Wahl des Kiinstlers hinsichtlich der
kinstlerischen Gestaltung?“ auf die folgenden Elemente des Bilderbuches ange-
wendet werden

Buchumschlag (als “Poster” flr das Buch begreifen und VTS-Fragen anwenden)
Rucken (Art der Beschriftung? Umschliel3t ein Umschlagbild den Ricken?)
Cover (in Stoff gebunden? Pragungen? Farbwahl?)

Format (Hochformat? Querformat? Quadratisch? Form? Warum so gewahlt?)
Vor- und Nachsatzblatter (Funktion fir kiinstlerische Gestaltung?)

Titelei (Schmutztitel, Vakantseite, Haupttitel), Impressum, Widmung, Vorwort:
Wie fuhren sie zum Buch hin?

“Gutter” (Bundsteg): Wie verwendet der Kunstler den Abstand zwischen den
Seiten?

Typografie: Wie sind die Elemente des Bilderbuches angeordnet? Rahmen?
Doppelseiten/Einzelseiten? Arrangement? Fontwahl und -gestaltung? Text- und
Bildanordnung etc.

» Medium und Stil (Stehen Wahl und Verwendung des Mediums mit der Geschich-
te in Zusammenhang? Wie beeinflusst das Medium die Wahl von Designele-
menten und -prinzipien und lenkt die Aufmerksamkeit auf diese?

YV V VVVVVYVY

Elemente, die dabei als irgendwie ,besonders® hervortreten, werden in vielen Fallen
auch die Aufmerksamkeit der Teilnehmer auf sich ziehen. Das Prinzip des WBA ist
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jedoch, die Kinder nicht zu einer bestimmten Interpretation hinzufuhren sondern nur
ihr Potential zu entwickeln, Bedeutungen selber zu erfassen und/oder im Gespréch
zu entwickeln. Dazu sollte der Leiter auf die verschiedenen Teile des Buches hin-
weisen und dabei geeignetes Vokabular einflieRen lassen, um den Kindern das
sprachliche ,Handwerkszeug® zur Verfligung zu stellen und ihnen zu erméglichen
das Bilderbuch als Kunstform zu beschreiben.

Praktische Umsetzung in Bibliotheken

Das ,Eric Carle Museum of Picture Book Art” veranstaltet auf regelmaRiger Basis
neben eigenen WBA-Sessions auch Seminare, in denen VTS und der “Whole Book
Approach” gelehrt werden. WBA-Instrukteure gehen aber auch in Bibliotheken (z. B.
die District of Columbia Public Libray (DCPL)), um das Konzept Bibliothekaren zu
vermitteln, wie der Artikel der DCPL ,YouthCollections“-Koordinatorin Wendy Lu-
kehart im ,School Library Journal® zeigt. Sie stellt darin fest, das sich WBA nicht nur
fur Schulen, sondern auch fir Bibliotheken gut eignet, beschreibt einige positive
Erfahrungen ihrer Kollegen und schliel3t mit den Worten:

The level of engagement with the picture book generated by the WBA inspires ex-
amination and imitation, as does the documentation on reading achievement and
VTS. Understanding how and why to use these methods enables us to offer a pow-

erful service and message to families who walk into a public library [...]. The time is
ripe to turn to a picture book art museum to help us frame our thinking (Lukehart
2010b, S. 21).

Dass US-amerikanische Bibliotheken den WBA als Methode zur Vermittlung von
Visual Literacy erkannt haben, wird auch dadurch deutlich, dass im Jahr 2013 im
Eric Carle Museum eine Konferenz der New England School Library Association
(NESLA) mit dem Titel ,Picture this: using your visual literacy skills“ abgehalten
wurde, auf der VTS, WBA und ,Visual Literacy Standards” auf der Tagesordnung
standen (vgl. NESLA 2013).

1.3. What do you see? What do you think? What do you wonder? (STW)

Die ,Visual Literacy“-Strategie “See, Think, Wonder” (STW) wurde entworfen von
den Hochschulprofessorinnen Janet C. Richards und Nancy A. Anderson und einge-
fuhrt durch einen von ihnen verfassten Artikel in der Fachzeitschrift ,The Reading
Teacher® (vgl. Anderson/Richards 2003, S. 442-444). Die Autorinnen entwickelten
diese Methode als Reaktion auf ihre Beobachtung, dass Leseanfanger oft subtile
Aspekte (z. B. sich von Bild zu Bild verandernde Mimik) von Bildern nicht wahrneh-
men oder sich zu sehr auf Details fokussieren, wobei ihnen die Gesamtbedeutung
entgeht. Die Autorinnen berichten, dass die STW-Strategie Leseanfangern hilft, Bil-
der mit Schlisselinformationen fir die Geschichte sorgféltiger auf Nuancen hin zu
untersuchen und Abbildungen als ganzheitliche Kompositionen zu begreifen, die
wichtige Konzepte wie Realitat oder Fantasie, Traurigkeit oder Freude und die der
Geschichte zugrundeliegende Idee Gbermitteln. ,The STW strategy [...] stimulates
emergent readers’ imaginations, interest, and curiosity and provides opportunities
for them to offer and hear other opinions. In addition, the STW strategy helps emer-
gent readers make predictions about characters’ goals, actions, and personal traits”
(vgl. ebd., S. 442).

Die Autorinnen schlagen fur die Anwendung ihrer Methode folgende Vorgehenswei-
se vor
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Die Vorderseite eines Buches wird gezeigt, auf der Charaktere, Umgebung oder
Vorgénge aus der Geschichte abgebildet sind. Den Kindern wird mitgeteilt, dass
sie eine neue Strategie kennenlernen werden (der Terminus STW sollte erwahnt
werden), die ihnen helfen kann, Bilder sorgféltig zu betrachten und tber Charak-
tere, Schauplatze und Vorgéange nachzudenken. Au3erdem erklaren, dass die
Strategie ihnen auch helfen wird, ihre Gedanken tber ungewdhnliche oder
merkwtrdige Dinge in der Geschichte mit anderen zu teilen.

Auf eine Facette der Abbildung wird hingewiesen und nacheinander die Fragen
-Was siehst du?“, , Was denkst du geht vor sich?* und ,Was fragst du dich?“ da-
rauf angewendet. Die Serie von Fragen beginnt also sehr konkret mit einer Be-
standsaufnahme dessen, was zu sehen ist. Im zweiten Schritt sollen die Kinder
formulieren was die Abbildungen ihrer Ansicht nach Gbermitteln und schlielich
im letzten Schritt eine Frage stellen, die sich auf das bezieht was das Bild nicht
Ubermittelt. Als Beispiel fir die Anwendung auf das Cover des Bilderbuches
,Konigin Gisela“ von Nikolaus Heidelbach wéaren mdgliche Antworten auf diese
Fragen: ,Ich sehe ein Madchen, das auf einem Flofl3 angebunden ist* ,Ich glau-
be, dass sie aufs Meer hinausgebracht wird®, ,Ich frage mich warum®.

Diese Fragestrategie sollte exemplarisch auf mehrere Bilder und Blicher ange-
wendet werden, damit sie sich den Kindern einpragt.

Den Kindern wird die Moglichkeit gegeben, ihr neues Wissen an anderen Bildern
Zu erproben.

Bei wachsender Vertrautheit mit der Strategie werden die Kinder paarweise zu-
geteilt und teilen sich gegenseitig mit Hilfe der STW-Strategie ihre Ideen mit.

Schlief3lich kénnen die Kinder dazu angehalten werden Bilder zu malen, von
denen sie glauben, dass sie im Buch hatten vorkommen sollen.

Richards und Anderson berichten auRerdem, dass sie den Kindern, sobald diese
ihre ,Visual Literacy“-Fahigkeiten verbessert haben und mit der Methodik vertraut
sind, Mdglichkeiten geben lber die STW-Strategie hinauszugehen, indem verschie-
dene Techniken von Kunstlern verglichen werden.

Dabei ermutigen sie die Kinder,

>

die Verwendung von Textur, Balance, Linien, Formen und Raum bei verschie-
denen Bildherstellern auf Ahnlichkeiten und Unterschiede hin zu untersuchen

die Abbildungen von Personen und Gebrduchen in multikulturellen Geschichten
auf ihre Richtigkeit hin zu tberprifen

die Angemessenheit der lllustrationen im Hinblick auf den Text zu betrachten

die Art der Verwendung von Farbténen in den Biichern verschiedener Autoren
zu vergleichen

die Verwendung unterschiedlicher bevorzugter Medien (Collage, Computergra-
fik, Acryl, Aquarell, Holzschnitt etc.) bei verschiedenen Kinstlern zu erkunden

die unterschiedlichen persénlichen Stile der Kiinstler zu vergleichen
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Praktische Umsetzung in Bibliotheken

Laut der Webseite des Centers for Children’s Books (CCB) an der Graduate School
of Library and Information Science (GSLIS) in Urbana-Champaign verwendet die
Champaign Public Library (CPL) zwei der oben beschriebenen Methoden in Kombi-
nation, um Lehrern und Schilern “Visual Literacy” zu vermitteln: die ,Visual Thinking
Strategies” und das STW-Verfahren (vgl. CCB 2003) Dabei arbeitet die Bibliothek
mit ortlichen Schulen zusammen, indem sie Bibliothekare zur Durchfiihrung dieses
Programmes in die ersten, vierten und sechsten Klassen entsendet. Aul3erdem bie-
tet sie Lehrern und Angehérigen von Bildungsorganisationen Workshops an, in de-
nen diese Techniken vermittelt werden. Die Ziele bei der Verwendungen der Strate-
gien sind einerseits, Leseanfanger dazu zu beféahigen Verbindungen zwischen Text
und visuellen Darstellungen zu erschliel3en und Bilder als Gesamtkunstwerke zu
erkennen, ihnen ein Geflihl dafiir zu vermitteln wie Kunst ,funktioniert”, andererseits
altere Schiler dazu anzuleiten den Vorgang des Lesens mit der Wahrnehmung von
Bildern zu verbinden und sie so fur das Lesen komplexerer Texte in Visualisie-
rungsstrategien zu schulen.

Die praktische Umsetzung erfolgt in der Champaign Public Library in flinf Schritten

Schritt 1: Im ersten Schritt wird ein Buch Uber Design wie z. B. Molly Bangs ,,Picture
this: How pictures work” verwendet um die Grundlagen zu veranschaulichen. Dabei
werden an Magnettafeln die im Buch gezeigten Schritte mit ausgeschnittenen For-
men nachvollzogen.

Schritt 2: Es sollten in jeder Sitzung nur ein oder zwei Designprinzipien besprochen
werden wie z. B. Farbe und Kontrast, Bewegung oder Linien und Formen. Das ge-

wahlte Prinzip wird vom Leiter der Veranstaltung im Bild gezeigt und die Kinder sol-
len beschreiben welche Wirkung es auf sie austibt.

Schritt 3: Im dritten Schritt wird ein Buch ins Spiel gebracht, das mdglichst farben-
froh und fesselnd sein und ein gewisses Mal} an ,Action” beinhalten sollte um die
Aufmerksamkeit der Kinder zu wecken und zu binden.

Schritt 4: Der Text des Buches wird abgedeckt und die STW-Strategie Seite fur Sei-
te auf die Bilder angewendet. Dabei sollte den Kindern viel Zeit gegeben werden,
damit méglichst viele ihre Eindriicke beitragen kénnen. Dabei sollte es keine richti-
gen oder falschen Antworten geben und alle Kommentare sollten bertcksichtigt
werden.

Schritt 5: Nachdem alle Seiten auf diese Weise betrachtet und besprochen wurden,
sollen die Kinder schildern was in dem Buch vor sich geht und woran sie diesen
Eindruck festmachen. Danach liest der Diskussionsleiter das Buch vor und es
schliet sich eine Diskussion ber Abweichungen und Ubereinstimmungen mit dem
was die Kinder vorher geduf3ert hatten an.

Jiungeren Kindern wird bei diesem Vorgehen pro Seite mehr Zeit gelassen — mehr
als ein Buch pro Sitzung zu verwenden ist deshalb nicht realistisch. Mit alteren Kin-
dern kann mehr Zeit auf die Betrachtung der Designprinzipien verwendet werden.
Die CPL Bibliothekare regen als praktische Aktivitat an, die jeweilige Umgebung des
Klassenraums oder der Bibliothek dafur zu nutzen die Kinder auf Postern, Werbung,
Kunstwerken oder Webseiten nach den vorgestellten Prinzipien suchen zu lassen.
Auch schlagen sie vor, Informationen Gber die Buchautoren zur Verfiigung zu stellen
und den konstruierten Charakter von Kunst zu besprechen, also zu zeigen, dass
durch Anwendung bestimmter Prinzipien bestimmte Reaktionen beim Betrachter

34



hervorgerufen werden kénnen und damit die Kinder an ein skeptisches Betrachten
visueller Reprasentationen heranzufihren.

1.4. Methodenvergleich und Eignung fur die Veranstaltungskonzeption

VTS ist eine Methode, die sehr gut auf Einzelwerke wie Gemalde oder Skulpturen
anzuwenden ist. Ihre Fragetechnik beteiligt den Betrachter intensiv an der Bedeu-
tungsfindung und kann somit zur Entwicklung von ,Visual Literacy“ einen bedeuten-
den Beitrag leisten. Der Nachteil bei dieser Strategie ist, dass sie bei Anwendung
auf das Bilderbuch dieses nicht ganzheitlich betrachtet, seine besondere Struktur
und die Bilder in ihrem Zusammenhang aul3er Acht lasst.

Der WBA hingegen, der die Fragetechnik der VTS adaptiert, bezieht sich explizit auf
das Bilderbuch und seine Charakteristika und gibt dem Betrachter die Mdglichkeit
dieses als Ganzes zu begreifen, ist aber die was Vielfalt der bedeutungstragenden
Elemente in Bildern angeht zu wenig ausfuhrlich. Der STW-Ansatz schliellich leitet
die Kinder dazu an innezuhalten, genau hinzuschauen und die Bilddetails zu erfas-
sen, geht aber (in seiner ,Grundform®, ohne die darliber hinausgehenden Aktivita-
ten, die Richards und Anderson durchfiihren) ebenfalls nicht ausfuhrlich genug auf
die Bedeutungsgenerierung durch die diversen Bildelemente ein. Aus diesem Grun-
de bin ich der Ansicht, dass keine der Methoden zur alleinigen Anwendung in biblio-
thekarischen Bildkompetenzveranstaltungen auf der Basis von Bilderblichern ver-
wendet sondern eine Kombination der Methoden angestrebt werden sollte.

Im Hinblick auf die VTS-Fragen vertrete ich die Auffassung, dass diese alleine nicht
ausreichend sind. Dies gilt auch fur die STW-Fragen, wobei anzumerken ist, dass
Richards und Anderson darauf hinweisen, dass sie zuweilen in Veranstaltungen
auch dartber hinausgehen. Ich persdnlich halte es fiir wichtig den recht allgemei-
nen, offenen Fragestellungen prazisere, auf die vielfaltigen bedeutungstragenden
Elemente von Bildern in Bilderbiichern hinlenkende Fragen hinzuzufugen. Auf wel-
che Weise diese entwickelt werden kdnnen, werde ich in Kapitel 3.2. von Teil IV
zeigen.

Folgende Versatzstiicke aus den drei Methoden sind als ntitzlich anzusehen und
verdienen es deshalb bei der Entwicklung von ,Visual Literacy“-Programmen in Er-
wagung gezogen zu werden: Die teilnehmerzentrierte offene Fragetechnik der VTS
erscheint mir besonders fur den Einstieg in die Veranstaltung geeignet, sorgt fur
eine aktive Beteiligung maglichst vieler Kinder und starkt durch das Zulassen aller
Deutungen das Vertrauen in die eigenen Interpretationsfahigkeiten. Das Innehalten
und die Fokussierung auf Nuancen des STW-Ansatzes stellen sicher, dass keine flr
die Analyse wichtigen Details Ubersehen werden. Die Betrachtung des Bilderbuches
in seiner Gesamtheit schliellich, die der WBA ermdoglicht, sorgt daftr, dass die be-
sondere Struktur und Charakteristika des Bilderbuches in ihrer Bedeutung fir die
Geschichte ausreichend berticksichtigt werden.

2. ,,Visual Literacy“-Vermittlung in deutschen Offentlichen Biblio-
theken

Trotz intensiver Suche in allen zuganglichen und fur dieses Thema angezeigten
Datenbanken unterschiedlichster Disziplinen, der Recherche in einer grof3en Anzahl
von Katalogen Uber den Karlsruher Virtuellen Katalog, der Sichtung der einschlagi-
gen Fachzeitschriften und eine intensive Internetrecherche war es nicht maglich
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Beispiele fur sich explizit mit der Entwicklung von Bildkompetenz befassenden Ver-
anstaltungen in deutschen Bibliotheken zu ermitteln.

Dieser erste Befund gab Raum fiir Spekulationen tber die Grinde. Meine Vermu-
tungen waren, dass

» das Konzept ,Visual Literacy” und seine Bedeutung fur die Entwicklung von Kin-
dern und Jugendlichen in der deutschen Bibliothekslandschaft noch nicht aus-
reichend bekannt ist

» das Konzept zwar bekannt ist, ihm aber vor dem Hintergrund der personellen
und finanziellen Situation deutscher Bibliotheken nicht genug Relevanz beige-
messen wird, um ihm einen Platz in der hauptséachlich von Leseférderung ge-
pragten Veranstaltungsarbeit einzuraumen

» das Konzept (in Teilen) umgesetzt, aber nicht explizit so benannt wird.

Um dieser Frage nachzugehen erschien es sinnvoll, sich per E-Mail direkt an eine
Auswahl deutscher Offentlicher Bibliotheken zu wenden. Angeschrieben wurden alle
Mitglieder der Sektion 1 (19 Mitglieder) und 2 (84 Mitglieder) des DBV, wie sie auf
deren Internetseite aufgefiihrt sind (vgl. DBV 2014) und die deutschen Fachstellen
(28 Fachstellen) (vgl. Bibliotheksfachstellen 2014). Die Entscheidung fir diese Aus-
wahl basierte auf der Annahme, dass die Mitarbeiter von Grof3stadtsystemen und
Fachstellen einerseits durch besseren Zugang zu Schulungen und Weiterbildungs-
maRnahmen eher einen Uberblick tiber internationale Entwicklungen, Konzepte und
Trends haben, andererseits grof3e Bibliotheken auch eher die Mittel und Infrastruk-
tur haben, derartige Veranstaltungen zu konzipieren und anzubieten. Die Entschei-
dung, die Sektion 2 ebenfalls einzubeziehen, basierte anfanglich auf der Tatsache,
dass auf diese Weise eine noch groRere Anzahl an Bibliotheken erreicht werden
konnte, sehr schnell zeigte sich aber auch, dass eher wenige Bibliotheken der Sek-
tion 1 sich die Mihe machten auf meine Anfrage zu antworten.

Von 131 angeschriebenen Bibliotheken und Fachstellen kam ein Ricklauf von 43
inhaltlich verwertbaren Antworten. Die Zahl der Riickmeldungen erhéhte sich au-
Rerdem (um weitere 9 Antworten) durch den Umstand, dass die Biichereizentrale
Schleswig-Holstein meine Anfrage an diverse Sektion 3a und 3b- Mitgliedsbibliothe-
ken weiterleitete. Zudem wurden meine Fragen (ohne Riickmeldung) in der bayeri-
schen bibliothekarischen Mailingliste ,bayernoeb® verdffentlicht und in Berliner Fach-
foren diskutiert. Samtliche Antworten sind, um Anreden und Grul3worte bereinigt
und durch die ausschlieB3liche Angabe der Institution anonymisiert im Anhang aufge-
fuhrt.

Fragestellungen:

Frage 1: Haben Sie einen der Begriffe "Visual Literacy" oder "Bildkompetenz" schon
mal gehort? Ist Ihnen bekannt, was sich hinter dem Begriff "Visual Literacy" oder
"Bildkompetenz" verbirgt?

Frage 2: Ist das Thema ,Visual Literacy” Ihrer Einsch&tzung nach tGberhaupt ein
Thema in der deutschen Bibliothekslandschaft?

Frage 3: Bieten Sie auf die Vermittlung von Bildkompetenz/visuelle Kompetenz aus-

gerichtete Veranstaltungen an oder wissen Sie von anderen Zweigstellen, die dies
tun?
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Bibliothek Begriff Konzept | Relevanz? Veranstaltungen?
bekannt? be-
kannt?
Al- Ja Ja Thema wichtig, Wird nebenbei im
Bicherei- aber noch zu we- | Rahmen von Ka-
zentrale nig methodische mishibai vermittelt
Schleswig- Entwicklung und
Holstein Bewusstsein
Al.1. Suder- | Nein Nein Ja, Wunschthema | Uber Bilder reden bei
brarup fur Fortbildung Bilderbuchlesung
oder Bilderbuchkino
Al.2. Neu- Nein Nein Klingt interessant | Nein
munster
Al.3. Eckern- | Nein Nein Klingt interessant | Nein
férde
Al.4.Timmen | Ja Nein Ja Wadchentliche Veran-
d. Strand staltungen fur 3- 6-
jahrige
Al.5. Neu- Nein Nein Kann nicht beur- Nein
stadt i. Hol- teilt werden, weill
stein Konzept nicht
bekannt
Al.6. Grol3- Nein Nein - Nein
hansdorf
Al.7. Flintbek | Nein Nein - Nein
Al1.8. Bruns- | Nein Nein Wenig relevant Nein
bittel
Al1.9. Nein Nein Zukunftsfahig Betrachten von Bil-
Schleswig dern im Rahmen von
Kamishibai und Bil-
derbuchkino
A2 - Leipzig |Ja Ja Eher emotionale Nein, nur Bilderbuch-
Wirkung von Bil- kino
dern (Erreichbar-
keit von Kindern)
wichtig als Bildan-
alyse
A3 - Min- Nein Nein - Nein
chen
A4 - Bremen | Ja Ja Uberregional kein | Im Vorschulbereich
Trend intensiv bearbeitetes
Themenfeld durch
Bilderbuchkino, Ka-
mishibai, Arbeit mit
.otorytellern® , \Warter
werden Welten®, Mit-
arbeiter fur Arbeit mit
Bilderbiichern weiter-
gebildet
A5 - Frankfurt | Ja Ja Kein auf breiter Viele Veranstaltun-

a. Main

Basis diskutiertes

gen der STB Frank-
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Thema. Theoreti-
sche Beschéfti-
gung mit "Visual
Literacy" in Biblio-
theken kaum vor-
handen, wird in
der Praxis aber oft
mit geschult. Dem
Thema sollte in
Bibliotheken gro-
Berer Stellenwert
eingerdumt wer-
den, Grundlagen

furt beinhalten As-
pekte der Vermittlung
von Bildkompetenz:

e  Bilderlesen®
& Kreativ-
aktion

e Bilderbuch-
gebrauch in
Schulbiblio-
theken & Bil-
derbuch-kino

¢ Manga- und

und Vermitt- Comicwork-
lungsmethoden shops
sollten Teil der e iPod-Format
bibliothekarischen & Junge-
Ausbildung sein Medien-Jury
A6 - Diussel- | Ja, gehort Unge- Selbstverstandli- Betrachten und Spre-
dorf fahre cher Teil der Kin- | chen Uber Bilderbi-
Vor- der- und Jugend- | cher, unbewusste
stellung, | bibliotheksarbeit, | Handlung
aber aber keine be-
nicht wusste Beschéfti-
naher gung damit
beschaf-
tigt
A7 - Berlin, - - - Marchenillustrations-
Zentral- und projekt mit kulturkind
Landesbiblio- e.V., Kamishibai
thek Workshop
A8 - Bez. - - Nein. Ordnet sich | Nein, nur Bilderbuch-
Bibl. Tempel- in die Arbeit mit kino und Bilderbuch-
hof- jungeren Kindern | lesung
Schoneberg ein
A9 - Mittelp. - - - Nein, nur Bilderbuch-
Bibl. Scho- kino in ,zwei Durch-
neberg gangen®, der Zweite
ist dem Betrachten
und Beschreiben der
Bilder gewidmet
A10 - Pan- - - Ja, zeigt sich an Seit Jahren Veran-
kow den zahlreichen staltungen, wobei der

Bilderbuchkino-
und Kamishibai-
Angeboten

Begriff selber nicht
verwendet wird :

Bis 4. Klasse Bilder-
buchkino
/Bilderbuchlesung mit
Schwerpunkt Bildbe-
trachtung und -
analyse und Bild-
Text-Beziehung. Ab
5. Klasse nicht nach-
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gefragt von Schulen,
denn Padagogen
haben daran kein
Interesse und die
Literatur fur altere
Zielgruppen ist wenig
bildorientiert

All - Mar-
zahn-
Hellersdorf

Arbeit mit reiner Bild-
betrachtung (textlo-
ses Bilderbuch), kei-
ne reine "Visual Lite-
racy"-Erziehung son-
dern ganzheitlicher
Ansatz unter Einbe-
ziehung von Wahr-
nehmung, Sprache
und Bewegung

A12 - Span-
dau

Entwicklung und
Durchfiihrung des
Lehrer-Fortbildungs-
programmes ,Text-
lose Bilderblicher im
Unterricht® mit dem
Kinder und Jugendli-
teraturhaus LesAtrt,
Arbeit mit dem Buch
,Die ganze Welt"

Al13 -
Reinickendorf

Keine Verwendung
des Begriffs "Visual
Literacy", aber: Ver-
wendung von Bilder-
blchern mit geeigne-
ter Asthetik und
Bildsprache, Ziel:
Sehgewohnheiten
verandern (Disney)
und erweitern, Nach-
vollziehen kinstleri-
scher Entstehungs-
prozesse, Kreativak-
tionen

Al4 - Aachen

Nein

Nein

Nein

Bilderbuchkinos

A15 - Bottrop

Ja

Spielt zzt. keine
grof3e Rolle in der
Bibliotheksland-
schaft, wahr-
scheinlich auch
nicht in Zukunft

Nein

A16 -
Bremerhaven

Nein

Nein

Sollte Thema in
Bibliotheken sein,
da Symbo-
le/Bilder/

Zeichen lesen
eine Vorstufe des

Keine speziell konzi-
pierten Veranstaltun-
gen, aber Einheit der
Veranstaltungsreihe
,Reise in die Welt der
Buchstaben und Zei-
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Lesens von Schrift
ist

chen: Erkennen von
Zeichen und Symbo-
len”

Al7 - Chem- | - - Forderschwer- In keinem Veranstal-
nitz punkt von Bild- tungsformat separat
kompetenz liegt vermittelt, lediglich
vorrangig in den Arbeit mit Bilderbi-
Bildungseinrich- chern, Sprechen tber
tungen. Wird nicht | die Bilder
nachgefragt
Al18- Nein Nein Gefiuhlt eher nein, | Nein
Gelsenkir- hdchstens inte-
chen ressant fur Veran-
staltungen mit
Kindern aus ande-
ren Kulturkreisen
oder geringen
Sprachkennt-
nissen
A19 - Hal- Nein Nein Keine Auseinan- Nein, nur Leseférde-
le/Saale dersetzung mit rung Bilder werden
der Thematik zur Auflockerung
verwendet oder um
zum Inhalt der Ge-
schichte hinzufiihren
A20 - Nein Nein Spekulativ, weil Nur Veranstaltungen
Heilbronn Begriff/Konzept fur Kleinkinder mit
unbekannt, viel- Wimmelbichern und
leicht im Bereich Papp-Bilderbiichern
der Kleinkindfér-
derung
A21 - In- Nein Nein Thema zu theore- | Bilderbuchkino ohne
golstadt tisch und konstru- | theoretischen Unter-
iert fur Bibliothe- bau, in dem Ge-
ken, eher etwas schichten von den
fur Kindergérten, Bildern her entwickelt
wo die Kinder werden
langere Zeit ver-
bringen oder fur
die Schule. Le-
seforderung ist
wichtiger
A22 - Jena Ja Ja Nimmt nur einen Weiterbildung: Warja

kleinen Teil der
Bibliotheksland-
schaft ein, es wird
zu wenig sensibi-
lisiert. Bibliotheka-
re werden oft auf
Lesekompetenz
reduziert, deshalb
ist es wichtig das
Thema mehr pub-
lik zu machen

Lavater: Schneewitt-
chen, Kinder sollen
das Marchen erken-
nen, dann erstellen
sie eigene Collagen
und verfassen Text
dazu. Verwenden
Kamishibai, beklagen
aber die zu bekann-
ten Bildkarten, die die
Kinder dazu veran-
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lassen die Bilder
nicht eingehend ge-
nug zu betrachten.
Nutzen bewusst text-
lose Bilderbiicher mit
Kindergartengruppen

A23 - Krefeld | Ja - Eher nein wg. Nein
Arbeitsuberlas-
tung von Biblio-
thekaren und feh-
lenden Stellen fur
Bibliothekspada-
gogen
A24 - Libeck | Nein Nein, Keine dezidierte Keine dezidiert da-
kann Diskussion in rauf ausgerichteten
sich nur | Fachkreisen, Teil | Veranstaltungen,
etwas von Medienkom- Bilderbuchkino mit
darun- petenz dem Schwerpunkt
ter ,vor- asthetische Erzie-
stellen” hung (Phasenbilder
dekodieren, Aussage
der Farbwahl etc.)
A25 - Mainz Nein Nein Im Prinzip ist das | Keine dezidiert auf
Feld bereitet, eine | Bildkompetenz aus-
gewisse Aufmerk- | gerichteten Veran-
samkeit gegen- staltungen (aufgrund
Uber der Wichtig- | knapper finanzieller
keit von lllustrati- | und personeller Res-
onen besteht. sourcen auch un-
Sprach- und Le- wabhrscheinlich), das
seférderung er- Lesen von Bildern
scheint aber wird bei Veranstal-
dringlicher, even- | tungen zur Sprach-
tuell mit etwas und Lesekompetenz
verandertem Fo- nur mitgelbt
kus
A26 - - - - Nur Veranstaltungen
Muil- aus dem Literacy-
heim/Ruhr Bereich.
A27 - Mins- | Ja, aus der | Ja Begriff weniger Bilderbuchbetrach-
ter ausland. verbreitet, kennt tung Bilderbuchkino
Fach- keine einzige Bib-
presse liothek, die so
etwas anbietet
A28 - Olden- | Ja, nur - - Bilderbuchkino, Ka-
burg Bildkompe- mishibai
tenz
A29 - Pots- - - Wichtig als einfa- | Arbeit mit Illustratio-
dam che Vorstufe um nen, Bilderbuchkino,

auf Text Content
hinzulenken, wird
in den kommen-
den Jahren als

Illustratoren-
Workshops
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alternative Form
der Lesefdrderung
sicher an Bedeu-
tung gewinnen

A30 - Reut- Nein Thema- | Einsatz von Bil- Bilderbuchkino, Ka-
lingen tik be- dern als ,Unter- mishibai, englische
kannt stitzung® verbrei- | Vorlesestunden mit
tet in der Biblio- Bildern
theksland-schaft
A31 - Solin- Nein Nein Nein. Weder in Kamishibai, Bilder-
gen der Fachliteratur buchkino, Kniebuch.
noch in Aus- und | Bildbetrachtung ge-
Fortbildungen schieht nur nebenbei
oder bei den Ver- | und intuitiv als spiele-
banden tauchen risches Element bei
die Begriffe auf. Kindergartenkindern,
Dienstleistungen nicht als Schwer-
sind stark auf In- punkt
formations-
vermittlung, Lese-
kompetenz und
Medien-
kompetenz ausge-
richtet
A32 - Ulm Nein Nein In der Praxis wird | Schulungen von Er-
intensiv mit Bil- ziehern und Vorlese-
dern gearbeitet paten um die Bedeu-
(Bilderbuchbe- tung von Bildern beim
trachtung, dialogi- | Vorlesen zu vermit-
sches Vorlesen, teln
Bilderbuchkino,
Kamishibai), aber
die praktische
Anwendung nicht
immer theoretisch
reflektiert. Durch
die Zunahme von
U3-Veran-
staltungen und
Ausbildung von
Lesepaten kommt
man um das Bil-
derbuch nicht
herum
A33 - Wolfs- | Nein Nein Ist in der prakti- Legen Wert auf gro-
burg schen Kinderbibli- | Ren Bilderbuchbe-
otheks-arbeit ein stand mit vielfaltiger,
Thema obwohl kinstlerischer
nicht speziell for- | Bildsprache, Bilder-
muliert buchkino, Onilo, Bil-
derbuch-Slam, Ka-
mishibai, Sandthea-
ter, LeseStart
A34 - Zwick- | Nein Nein Nein Nein
au
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A35 - Fach- - - Wg. Personal- Fir das Saarland
stelle Saar- mangels im Saar- | keine auf Bildkompe-
land land unwahr- tenz ausgerichteten
scheinlich Veranstaltungen be-
kannt
A36 - Fach- Nein Nein - Keine der betreuten
stelle Baden- Bibliotheken hat den
Wirttem-berg Begriff bewusst re-
flektiert und ein Kon-
zept dazu erarbeitet,
als Unteraspekt von
Medienerziehung ist
es sicher faktisch
verbreitet
A37 — - - Wichtiges Thema | Nein, Thema ist noch
Blcherei- in der heutigen zu speziell, als dass
zentrale stark visuell ge- es eigens darauf
Niedersach- pragten Medien- ausgerichtete Veran-
sen landschaft, das staltungen geben
noch an Bedeu- wirde, wird nur im
tung gewinnen Rahmen anderer
wird Veran-staltungen
gestreift
A38 - Fach- - - - Nein
stelle Thirin-
gen
A39 - Fach- - - - Nach der Mailingliste
stelle Bayern "bayernoeb" (keine
Ergebnisse) und per-
sonlicher Einschat-
zung kein Thema in
bayerischen OBs
A40 - Fach- Ja, im Sinne des- | Keine Bibliothek be-
stelle Hessen sen, dass es Si- kannt, die so ein
cherlich ,gemacht” | Konzept verfolgt.
wird Maoglicherweise im
Rahmen der Bilder-
buchkino-, Ka-
mishibai- und Onilo-
Veranstaltungsarbeit,
ohne dass man sich
des Begriffs bedient
A41 - Fach- Nein Nein - Keine Bibliotheken
stelle Nord- bekannt, nur Arbeit
rhein- mit Bilderbiichern
Westfalen und Bilderbuchkino
A42 - Fach- - - - Nein
stelle Bran-
den-burg
A43 - Fach- "Visual Literacy" Bilderbuchkino, Ka-
stelle Sach- ist im Kontext der | mishibai, Bilderbuch-
sen frihkindlichen lesungen durch Le-
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Forderung wichti- | sepaten
ger Teil der Biblio-
theksarbeit

Tab. 2: Zusammenfassung der Ergebnisse der Email-Befragung von deutschen Offentlichen
Bibliotheken

Aufgrund der Tatsache, dass fast alle Mitgliedsbibliotheken der Sektionen 3a und 3b
nicht befragt wurden und auf mein Anschreiben nur etwa ein Drittel der Angeschrie-
benen geantwortet hat, ist eine gesicherte Aussage dariiber ob Ausdruck oder Kon-
zept von ,Visual Literacy“ oder Bildkompetenz in der deutschen Bibliotheksland-
schaft bekannt ist und in eigens darauf ausgerichteten Veranstaltungen umgesetzt
wird nicht mit absoluter Sicherheit zu beantworten, Trends sind jedoch erkennbar.
Zunéchst ist festzuhalten, dass Ausdriicke und Konzept tberwiegend nicht bekannt
sind. Von 52 Befragten (die Schleswig-Holsteinischen Sektion 3a und 3b-
Bibliotheken eingerechnet) antworteten neun mit einem klaren ,Ja“, was die Kennt-
nis des Ausdrucks angeht; zwei raumten ein, ihn mal ,gehort zu haben®; zwei kann-
ten zumindest den Terminus ,Bildkompetenz®; 19 antworteten mit einem klaren
,Nein“; und der Rest aul3erte sich nicht deutlich, den Antworten war jedoch zu ent-
nehmen, dass sie eher den ,Nein“-Antworten zugeordnet werden sollten. Drei von
den neun Befragten, die Ausdruck und Konzept kannten zeigten durch ihre Antwort
tiefere Kenntnis der Materie (A2, A4, A5), indem sie die ,Lesbarkeit von Bil-
dern/gestalterischen Elementen“ (A2) und ,Mediensozialisation und Bilderflut® (A4)
erwahnten bzw. sogar eine eigene Definition von ,Visual Literacy” gaben (A5).

Die Aussagen daruber, ob ,Visual Literacy” schon ein Thema in der deutschen Bib-
liothekslandschatft sei, sind als eindeutig einzustufen. Alle Befragten, die auf diesen
Punkt eingingen, waren der Ansicht, dass ,Visual Literacy“ im Gegensatz zu ,Lite-
racy” zum jetzigen Zeitpunkt kein ,uberregionaler Trend“ (A4) sei, keine ,dezidierte
Diskussion“ der Thematik in Fachkreisen stattfinde (A24), das Thema allenfalls ei-
nen ,kleinen Teil der Bibliothekslandschaft* einnehme (A22). Weder in der Fachlite-
ratur noch in Aus- und Fortbildungen oder bei den Verbanden tauchten die Begriffe
,Visual Literacy“ oder "Bildkompetenz" auf, die Dienstleistungen Offentlicher Biblio-
theken seien zum jetzigen Zeitpunkt ausschlie3lich auf Informationsvermittiung,
Vermittlung von Medienkompetenz und Leseférderung ausgerichtet (A31). Die Au-
Berung der Vertreterin der Stadtbiicherei Frankfurt am Main fasst diesen Befund
sehr gut zusammen: ,Das Thema ,Visual Literacy' ist unserem Wissen nach keines,
das bislang auf breiter Basis in (deutschen) Bibliotheken diskutiert wird. Anders als
bei den verwandten Begriffen ,Literacy‘ und ,Digital Literacy’ ist die theoretische Be-
schaftigung mit ,Visual Literacy' als Bestandteil der Kinder- und Jugendbibliotheks-
arbeit nach unserer Kenntnis kaum vorhanden® (A5).

Die Relevanz des ,Visual Literacy“-Konzeptes fiir die Veranstaltungsarbeit in Offent-
lichen Bibliotheken wird hingegen sehr unterschiedlich bewertet.

Besonders diejenigen Befragten, die eine tiefere Kenntnis der Materie erkennen
lieRen, duRRerten sich sehr positiv. Diese Bibliotheken stuften das Konzept als inte-
ressantes und wichtiges Thema in der heutigen, stark visuell gepragten Medien-
landschaft (A1, A37, Al.1.) ein, wobei zurzeit noch zu wenig daflr sensibilisiert und
publik gemacht wirde (A1, A.22), aulRerdem fehle es bisher an methodischer Ent-
wicklung (Al). Grundsatzlich sei das Feld daftir durch eine gewisse Aufmerksamkeit
gegenuber der Wichtigkeit von lllustrationen (Bilderblcher) und die Diskussion dar-
Uber in der Fachwelt bereitet (A25). Diese Befragten sind sich einig, dass die The-
matik in Zukunft an Bedeutung gewinnen wird (A25, A29, A37). Die Pro-Argumente
reichen hier von der Annahme, dass Kinder tber Bilder schneller und direkter (emo-
tional) erreichbar sind (A2, A2) und die Notwendigkeit, den Kindern zu vermitteln wie
visuelle Darstellungen versprachlicht werden kénnen (A11) bis hin zu der Uberzeu-
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gung, dass Symbole und Bilder die Vorstufe fir das Verstehen von Schrift (A16)
bzw. eine Vorstufe um auf Text-Content hinzulenken sind (A29).

Auch hier ist die Antwort der Stadtblicherei Frankfurt hervorzuheben, die sich erneut
dazu eignet die Aussagen dieser Fraktion zusammenzufassen:

Dem Thema ,Visual Literacy” sollte ein groRerer/adaquater Stellenwert in der Medi-
envermittlung eingerdaumt werden. Gerade in der friihkindlichen und vorschulischen
Bildung, die einen grof3en Teil der Kinderbibliotheksarbeit ausmachen, ist das Bild
der Hauptzugang zu Spracherwerb und Kommunikation. Bei Jugendlichen ist der
kompetente, erfahrene Umgang mit Bildern - Beispiel im Web 2.0- ein Faktor, der
politisches und gesellschaftliches Handeln mitbestimmen kann. Nach der Definition
des Begriffs ,Visual Literacy* ist es eine Fahigkeit[,] die erlernt wird. Das bedeutet,
es ist etwas, fur das auch in der Vermittlung entsprechende Kenntnisse und Metho-
den wiinschenswerte Voraussetzung waren. Insofern sind das Thema ,Visual Lite-
racy“ und die entsprechenden Vermittlungsmethoden sicher auch fir die bibliotheka-
rische Ausbildung interessant. (A5)

Auf der anderen Seite stehen diejenigen, die aus den unterschiedlichsten Grinden
die Thematik fir weniger relevant halten. Diese fuhren folgende Argumente ins Feld:

o Das Thema ordnet sich in die tagliche Arbeit der Bibliotheken mit jingeren Kin-
dern ein und ihr unter, muss also nicht speziell bearbeitet werden (A8).

e Der Forderschwerpunkt hinsichtlich der Vermittlung von Bildkompetenz liegt vor-
rangig bei den Bildungseinrichtungen (Kunst, Deutsch) (A17, A21).

e Es st nur ein Thema, wenn man Veranstaltungen fir Kinder aus anderen Kul-
turkreisen oder mit geringen Sprachkenntnissen anbieten will (A18).

o Das Thema ist fur Bibliotheken zu theoretisch und konstruiert.

e Es ist eher ein Thema fir Kindergéarten, die die Kinder nicht nur punktuell in ein-
zelnen Veranstaltungen betreuen wie Bibliotheken es tun (weniger Moglichkei-
ten durch zeitliche Begrenzung) (A21).

o Speziell auf Bildkompetenz ausgerichtete Veranstaltungen werden nicht nachge-
fragt (A10, A15, A17).

o Fur Bibliotheken ist die Leseférderung als wichtiger einzustufen (A21, A25).

o Knappe finanzielle und personelle Ressourcen und Arbeitsiiberlastung der Bibli-
othekare erlauben keine Beschaftigung mit der Thematik (A11, A23, A25, A35).

e Nicht in jeder Bibliothek ist kompetentes (ausgebildetes) Fachpersonal zu finden
(A31).

Was die Frage nach auf die Vermittlung von Bildkompetenz speziell ausgerichteten
Veranstaltungen angeht, ist das Ergebnis der Befragung eindeutig. In (fast) keiner
der antwortenden Bibliotheken gibt es Veranstaltungsformate, die auf Basis einer
theoretischen Auseinandersetzung mit dem ,Visual Literacy“-Konzept erstellt wur-
den oder sogar explizit so benannt sind. Eine Ausnahme bildet die Stadtbiicherei
Frankfurt am Main, die eine eigene Definition von ,Visual Literacy“ erstellt hat und
ihre Veranstaltungsaktivitdten darauf ausrichtet, ohne sie jedoch so zu benennen.

Angeboten werden folgende bildbetonten Aktivitaten, wobei davon auszugehen ist,
dass die ersten beiden Punkte zum Standardprogramm deutscher Offentlicher Bibli-
otheken gehdren und auch dort vertreten sind, wo sie nicht explizit genannt wurden:

e Bilderbuchkino (A1, A1.9, A2, A4, A5, A8, A9, A10, A13, A21, A24, A27,
A28, A29, A31, A32, A33, A40, A4l, A43)
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e Bilderbuchbetrachtung/Bilderbuchlesung (dialogisch)/Bilderbuchgesprach
anhand von Bilderblchern mit und ohne Text (A5, A6, A8, All, Al2, A13,
Al7, A18, A20, A22, A24, A25, A27, A29, A30, A31, A32, A33, A36, A37,
A41, A43)

o Kamishibai (auch Workshop zur Erstellung eigener Kamishibais) und
Sandtheater (A1, A1.9., A4, A7, A13, A22, A28, A31, A32, A33, A40, A43)

e Onilo und TipToi/Ting (A33, A37, A40)

o Arbeit mit Bildkarten/Storytellern/Memory (A4, Al11, A13, A18, A30, A37)

o lllustrationsprojekte/lllustratorenveranstaltungen/Comic- und Manga-
workshops/Kreativaktionen (A5, A7, A13, A29, A36)

o Kooperationen mit Kunstschulen/Museen (A37)

e Besondere Veranstaltungen: Bilderbuch-Slam (A33), "Worter werden Wel-
ten" (A4), "Reise in die Welt der Buchstaben und Zeichen" (A16),

o Gezielter Bestandsaufbau von Bilderbiichern mit besonderer Bildsprache
(A13, A24, A37, A33, A37)

Im Rahmen der genannten Veranstaltungen und Aktivitdten werden von den Biblio-
thekaren folgende Ziele verfolgt, die sich an einigen Stellen berschneiden und be-
rihren:

o Bilder betrachten (A1, A1.9., A5, A6, A8, A9, A10, All, Al17, A18, A32, A36)
o Auf Details eingehen (A4, A5, A13, A33)
e Geschichte anhand von Bildern entschliisseln/ zur Geschichte hinfihren (A2,
Al7, A18, A21, A24, A30, A33, A4l)
o Bilder versprachlichen/beschreiben/kommentieren (A1.9., A4, A5, A9, Al1,
A24)
e Durch Bilder Sprachkompetenz fordern (A24, A25, A41)
o Emotionale Wirkung von Bildern nutzen (A2, A4)
o Bilder lesen im Sinne von ,Visual Literacy“/Férderung visueller Fahigkeiten
(A5, A10, A24)
o Bilder interpretieren/analysieren (A4, A9, A10, A36)
e Sehgewohnheiten verandern und erweitern/asthetische Erziehung
(A13, A24)
e Verbindung von Bild und Text herstellen (A8, A10, A22)
o Bilder zur Auflockerung der Lesung/Fihrung verwenden (A18, A31)
e Gedanken und Ideen visuell umsetzen/kreativ werden (A4, A5, A7, Al13,
A24, A29, A36)
o Bilder verwenden um Begriffe zu verdeutlichen (A30)

Wie sich zeigt, werden bei der Arbeit mit Bildmaterial in Offentlichen Bibliotheken
durchaus unterschiedliche Ziele verfolgt. Als Basisaktivitat sind die Bildbetrachtung
und das Eingehen auf Details anzusehen, die einen selbstverstandlichen Teil von
bildbetonten Veranstaltungsformen bilden. Es zeigt sich, dass es in Offentlichen
Bibliotheken zumeist darum geht, durch visuelle Sprechanlasse Sprachkompetenz
zu fordern, durch Bilder Geschichten oder Begriffe zu illustrieren, eine Auflockerung
der Veranstaltungen zu erreichen oder einen besseren emotionalen Zugang zu den
Kindern zu finden. Bei dieser Art von Aktivitaten ist das Bild ,Mittel zum Zweck" und
nimmt eine dienende Rolle ein. Auf der anderen Seite sind Beispiele auszumachen,
wo es durchaus um die Interpretation und Analyse von bildlichen Darstellungen als
Selbstzweck geht. Erwahnt werden als Zielsetzungen die Férderung visueller Fahig-
keiten im Sinne von ,Visual Literacy” und die Veranderung der Sehgewohnheiten
weg von den beliebten ,niedlichen” Darstellungen hin zu anspruchsvolleren Bildern
mit besonderer Bild- und Formensprache. Auch der gezielte Bestandsaufbau von
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qualitativ hochwertigen Bilderbiichern féllt in diesen Bereich. Kreativaktionen, bei
denen die Kinder dazu angeleitet werden ihre Gedanken und Ideen visuell umzuset-
zen, werden oft angeboten, sind aber nicht immer durch den Wunsch nach Vermitt-
lung von Bildkompetenz motiviert, auch wenn sie der produktiven Komponente von
»Visual Literacy“ zuarbeiten.

Insgesamt ist festzustellen, dass bis auf wenige Ausnahmen die Bildkompetenz von
Kindern in der Praxis der Lesefdorderung eher nebenbei ,mitgeschult” wird (A5, A25).
Eine theoretische Auseinandersetzung mit der Thematik findet nur in Ausnahmefal-

len statt.

Auffallig ist, dass sowohl Befurworter als auch Gegner der Vermittlung von Bildkom-
petenz in Bibliotheken Bildkompetenz-Aktivitaten ausschlie3lich dem Kleinkind- und
Kindergartenbereich hdochstens noch der friihen Primarstufe zuordnen. Diese Hal-
tung ist sicherlich der Tatsache geschuldet, dass Bilderbiicher (offenbar auch in
Bibliothekskreisen) immer noch als Medium wahrgenommen werden, das aus-
schlieBlich diese Zielgruppe anspricht. In diesem Zusammenhang wurde wiederholt
auf fehlendes bildorientiertes Material“ fur die Sekundarstufe und die mangelnde
Nachfrage bildkompetenzorientierter Aktivitdten durch die Schulen hingewiesen.
Daran wird deutlich, dass das Bilderbuch als Grundlage gar nicht in Erwagung ge-
zogen wird und die Veranstaltungsarbeit in vielen Fallen von der Nachfrage von
aul3en anhangig gemacht wird.

Im Ruckgriff auf die Eingangs von mir formulierten Vermutungen lasst sich sagen,
dass diese sich alle bestatigt haben. Das Konzept ,Visual Literacy“/Bildkompetenz
und seine Relevanz sind in deutschen Offentlichen Bibliotheken noch weitgehend
unbekannt. Viele der Angeschriebenen begriindeten ihre Einschatzung, dass ,Visual
Literacy” kein Thema fur die bibliothekarische Veranstaltungsarbeit sei mit der an-
gespannten personellen und finanziellen Situation der Bibliotheken und mangelnder
Nachfrage und betonten, dass die Sprach- und Leseférderung immer an erster Stel-
le stehen misse. Auch meine Vermutung, dass Aspekte von Bildkompetenz schon
-nebenbei“ im Rahmen bestehender Veranstaltungsaktivitaten vermittelt werden,
ohne dass Veranstaltungen explizit darauf ausgerichtet und danach benannt wir-
den, hat sich erhéartet.

3. Handreichungen fiur die Entwicklung bibliothekarischer Bild-
kompetenz-Veranstaltungen

Die Entscheidung im Rahmen dieser Arbeit keine fertig ausgearbeiteten Veranstal-
tungskonzepte zu bestimmten Bilderblchern vorzustellen, sondern eine ,Hilfe zur
Selbsthilfe” anzubieten, ergibt sich aus dem Desiderat der individuellen Anpassbar-
keit an drtliche Gegebenheiten und Bedurfnisse moglichst vieler Bibliotheken, wie
Zeitkontingent, Personalkontingent, Alters- und Kompetenzstruktur der Zielgruppen,
Bilderbuchbestand etc. Hinzu kommt, dass auf diese Weise die Entwicklung immer
neuer Veranstaltungsformate maglich ist und auch einer individuellen Neigung der
durchfiihrenden Personen zu bestimmten Themen oder Formaten Rechnung getra-
gen werden kann. Aus diesem Grunde werde ich mich in diesem Abschnitt darauf
beschranken, die theoretischen Grundlagen fir die Bedeutungserschliel3ung von
Bildern darzustellen, zu zeigen, wie diese sich auf Bilderblicher anwenden lassen,
auf der Basis einer theoretischen Grundlage Beispielfragen fir die Veranstaltung zu
entwickeln und schlie3lich Kriterien fur die Auswahl von geeigneten Bilderblchern
vorzustellen. Die in Kapitel 1 des Teils IV dieser Arbeit vorgestellten Methoden und
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Durchfiihrungsbeispiele konnen bei der Entwicklung eigener Veranstaltungsrahmen
als Anregung dienen.

3.1. Theoretische Grundlagen

Doelker schlagt fur die praktischen Umsetzung der ,BilderschlieBung®, wie sie oben
schon im Rahmen der Vorstellung seines Bildkompetenzmodells vorgestellt wurde,
eine Vorgehensweise vor, die er ,Bilderlesen in drei Schritten® nennt (vgl. Doelker
2010, S. 25). Diese erscheint mir im Hinblick auf die bereits erwéhnte Notwendigkeit
der individuellen Anpassbarkeit geeignet, als Grundlage flr die Entwicklung biblio-
thekarischer ,Visual Literacy“-Veranstaltungskonzepte zu dienen, denn es ist prob-
lemlos mdglich, ganze Schritte auszuklammern oder nur die Analyse bestimmter
Bedeutungen aus einem oder mehreren Schritten herauszugreifen und auf das aus-
gewahlte Bilderbuch anzuwenden. Einzig der erste Schritt erscheint obligatorisch,
denn personliche Reaktionen sollten nicht zu Gunsten ,objektiverer” Deutungen
zurtickgestellt werden, da ein ,subjektiver Auslauf [...] notwendig [ist], damit der
Betrachter in einer zweiten Phase flr erweiterte und andere Bedeutungszusam-
menhange offen bleibt* (Doelker 1997, S. 148). Die Entscheidung fur ein modulares
System und fir die Beriicksichtigung einer so grol3en Menge verschiedener Bedeu-
tungsaspekte liegt im Wesen des Bilderbuches selbst begriindet. Es ist ein komple-
xes Medium mit ausgesprochen vielen Facetten, die nur mit méglichst vielen ver-
schiedenen Herangehensweisen erschlossen werden kénnen.

Bilderbticher [sind] nicht nach starren Kriterien zu analysieren. Es gibt kein allumfas-
sendes Analysemodell, das der Komplexitat jedes einzelnen Bilderbuchs und seiner
Erzahlform gerecht wiirde. Die Bilderbuchanalyse muss sich auf jedes Buch neu ein-
lassen, um die je spezifischen Qualitaten zu erfassen. Sie muss sich dem jeweiligen
Buch aus verschiedenen Blickwinkeln und mit unterschiedlichen methodischen An-
satzen nahern, um seiner Komplexitét, seiner Asthetik, seiner Erzahlstruktur und
seiner Thematik gerecht zu werden (Thiele 2003a, S. 79)

Die als Teil des zweiten Schrittes betrachtete ,artikulierte Bedeutung® wird mit Hilfe
einer Kombination von sprachmetaphorischen Ansatzen der systemisch-
funktionalen Grammatik* und semiotischen Herangehensweisen erschlossen. Dazu
werden Analyseverfahren verwendet, wie sie die ,Bildgrammatiken“ Christian Doel-
kers (vgl. Doekler 1997) und Gunther R. Kress‘/Theo Van Leeuwens (vgl. Kress/Van
Leeuwen 2006) beschreiben. Der semiotische Ansatz geht davon aus, dass es be-
nennbare Zeichen (Signifikanten) auf der Oberflache des Bildes gibt, die auf etwas
Tieferliegendes verweisen, das sich mit diesen Zeichen in bedeutungsvoller Weise
verbunden hat (Signifikate) (vgl. Thiele 2000a, S. 53-54). Ein Zeichen steht also
nicht nur fur sich selbst, sondern immer auch fur etwas anderes (,aliquid stat pro
aliquo®) und stellt einen ,Sinn“ her, indem es eine Nachricht in einem Code transpor-
tiert, der Sender und Empfanger vertraut sein muss (vgl. Fried-
rich/Schweppenhauser 2010, S. 27). Diese ,Bildcodes* unterscheiden sich von an-
deren Codes wie z. B. Alphabeten, Zahlensystemen oder Notenschriften, denn Bil-
der sind grundsatzlich vieldeutig und ihre Bedeutungen sind wandelbar.

Bilder zeigen oder weisen auf etwas hin, stehen fir etwas; sie sprechen direkt oder
verschlisselt, sie formen Zeichen und Zeichenketten, sie kbnnen die ganze Skala

4 Die systemisch-funktionale Grammatik ist ein grammatisches Modell der Linguistik. Sie
wurde in den 1960er Jahren von Michael Halliday entwickelt und untersucht, inwieweit Wort-
laute Bedeutungen erzeugen. Die systemisch-funktionale Grammatik betrachtet Sprache
vorrangig von der Funktion her anstatt von der Form, wie es z. B. die generative Grammatik
von Chomsky oder die Schulgrammatik tun.
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von unmittelbarer Abbildhaftigkeit bis zur vielschichtigen Konnotation durchlaufen, je
nach ihrer Stellung im zeitlichen, sozialen und kulturellen Rezeptionskontext (Thiele
2000a, S. 53).

Die Kunst des ,Bilderlesens” liegt darin, einerseits die Offenheit und Veranderlich-
keit der Bilder zu bericksichtigen und sie andererseits doch als geordnete Zeichen-
systeme zu begreifen (vgl. Friedrich/Schweppenhéduser 2010, S. 26).

Kress und Van Leeuwen beschreiben das Ziel, das sie mit ihrer ,Bildgrammatik®
verfolgen folgendermal3en:

Just as grammars of language describes how words combine in clauses, sentences
and texts, so our visual ‘grammar” will describe the way in which depicted elements
— people, places and things — combine in visual “statements” of greater or lesser
complexity and extension (Kress/Van Leeuwen 2006, S. 1)

Sie betonen, dass es ihnen nicht nur darum ging, einen theoretischen Background
zu konstruieren, sondern dass sie ein deskriptives Rahmenwerk erschaffen wollten,
welches in der Praxis als Werkzeug fur visuelle Analysen dienen kann (vgl.
Kress/Van Leeuwen 2006, S. 14).

Doelker unternimmt mit seinem bildgrammatischen Ansatz (vgl. Doelker 1997, S.
103-129) den Versuch die traditionellen bildbeschreibenden und bildanalytischen
Verfahren hinter sich zu lassen. Er wahlt dazu eine sprachmetaphorische Herange-
hensweise, da er davon ausgeht, dass Kategorien der verbalsprachlichen Gramma-
tik auch im Hinblick auf visuelle Gestaltung aussagekraftig sein konnen. Dabei be-
schrankt er sich auf die Kategorien ,Phonetik®, ,Flexion“ und ,Syntax“, die Unterka-
tegorien ,Modus® und Tempus®* und fugt noch ,Lexikon (Wortschatz) und ,Stil“ hinzu
(vgl. Doelker 1997, S. 101-104).Unterschiede zur verbalsprachlichen Grammatik
erkennt Doelker im Bereich der Syntax. Wahrend die verbale Syntax ein Regelwerk
von weitgehend vorausschaubarer Ordnung sei (einem Artikel folgt ein Substantiv,
einem transitiven Verb ein Akkusativ), wisse man bei einer Bildfolge kaum, welche
Art Bild folgen werde. Auch hatten die visuellen Gestaltungselemente wie Einstel-
lungsgroRen, Perspektiven, Licht oder Farbe einen sowohl flexivischen als auch
syntaktischen Aspekt, dienten also nicht nur der Einpassung einzelner Elemente in
die Bildaussage (Flexion), sondern auch dem Bildaufbau als Ganzem (Syntax) (vgl.
Doelker 1997, S.117).

3.2. Entwicklung der Beispielfragen

In dem im folgenden vorgestellten Rahmenwerk ,Bilderlesen in drei Schritten folgen
jedem Teilabschnitt Beispielfragen, die so oder so ahnlich im Rahmen einer Veran-
staltung gestellt werden kdénnen, die geeignet sind die kindlichen Betrachter durch
den Analyseprozess der Bilder zu geleiten und ihre Denkprozesse zu strukturieren.
Auf der Suche nach einer theoretischen Grundlage stiel3 ich auf eine Veroffentli-
chung Barbara Kiefers (vgl. Kiefer 1991, S. 67-70), die analysiert, wie Kinder verbal
auf die Bilder in Bilderblichern reagieren. Die Autorin entwickelt ein klassifikatori-
sches Schema und zeigt, wie dieses hilfreich ist, um zu verstehen, ,how [...] child-
ren learn how to mean in the world of the picture book” (vgl. Kiefer 1991, S. 67).
Dabei stutzt sie sich auf vier der von Michael Halliday in seiner Theorie zur kindli-
chen Sprachentwicklung postulierten Funktionen von Sprache und identifiziert auf
diese Weise
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¢ informative verbale Reaktionen, in denen die Kinder Informationen zu Inhalt
und Entstehungsprozess der Bilder geben.

e heuristische verbale Reaktionen, bei denen die Kinder die der Probleml|o-
sung dienende Funktion der Sprache anwenden, indem sie Voraussagen
machen und Schlisse ziehen.

e imaginative verbale Reaktionen, in denen die Kinder sich in die Vorstel-
lungswelt des Kinstlers versetzen oder eigene mentale Bilder entwerfen.

e personliche verbale Reaktionen bei denen die Kinder Bilder mit personli-
chen, individuellen Erfahrungen verbinden und Gefiihle oder Meinungen &u-
Bern.

Geht man davon aus, dass diese vier Kategorien die grundlegenden Reaktionsfor-
men von Kindern auf Bilder in Bilderblichern abdecken, ist es sinnvoll, die Fragestel-
lungen fir eine ,Visual Literacy“-Veranstaltung darauf auszurichten, um den kindli-
chen Denkstrukturen und Ausdrucksformen gerecht zu werden. Dartber hinaus soll-
ten die Fragen den oben erwahnten Anspruch erfiillen, den Kindern eine angemes-
sene Terminologie zur Verfliigung zu stellen. Bei der Fragenentwicklung sollte au-
Rerdem ein Gleichgewicht gefunden werden zwischen dem Desiderat méglichst
offene Fragen zu stellen, um die Diskussion anzuregen und der Notwendigkeit die
Fragen so spezifisch wie mdglich zu formulieren, um die Wahrnehmung der Kinder
in die richtige Richtung zu lenken. Auch sollten sie das Niveau der Teilnehmer tref-
fen, also weder zu schwierig noch zu einfach gehalten sein. Die Beispielfragen, die
im Hinblick auf die von Kiefer identifizierten vier Reaktionsformen erstellt wurden
(wobei nicht immer alle vier Kategorien abgedeckt werden konnten), habe ich be-
wusst im Anschluss an jeden Teilabschnitt der Handreichungen platziert, um einen
direkten Abgleich mit den theoretischen Inhalten zu erleichtern. Sie haben einen
unterschiedlichen Schwierigkeitsgrad; es sind also je nach Zielgruppe diejenigen
auszuwabhlen, die fur die angesprochene Altersklasse und ihren Kompetenzstand
angemessen sind.

Das Prinzip der Fragenerstellung wird hier am Beispiel der durch Farbe/Textur ge-
nerierten Bedeutung exemplarisch durchgespielt.

Die nach Kiefers Prinzipien modellierten Einstiegsfragen kénnen, wo es sinnvoll
erscheint, mit VTS-Fragen als Folgefragen kombiniert werden, um die bereits er-
wahnten Vorteile dieser Technik nutzen zu kénnen.®

» Informative Einstiegsfrage: Welche Farben/Texturen konnt ihr im Bild erkennen?
Beschreibt sie (hell, dunkel, gedampft, rau, glatt, stumpf etc.) Wie fuhlen sich die
Oberflachen wohl an?

Mdgliche Folgefragen: Wie kommt ihr darauf? Was kénnt ihr sonst noch sehen?

» Heuristische Einstiegsfrage: Welche Art von Medium (Bleistift, Acrylfarbe, Colla-
gematerialien etc.) wurde vom Bilderbuchkinstler verwendet um die Farben/die
Oberflachen so aussehen zu lassen? Warum hat wohl der Bildhersteller die
Wahl getroffen das Bild in diesen Farben zu malen/dieses Medium zu verwen-
den?

Mdgliche Folgefragen: Woran seht ihr das? Was konnt ihr sonst noch sehen?

5 Da die Folgefragen sich immer wiederholen, werden sie im Anschluss an die Teilabschnitte
nicht jedes Mal aufgefuhrt werden. Sie sind bei Bedarf jeweils zu erganzen.

50



» Imaginative Einstiegsfrage: Was wéare, wenn der Bilderbuchkunstler fiir das Bild
nur eine Farbe/andere Farben/ein anderes Medium verwendet hatte? Wie wirde
das Bild dann wirken?

Folgefragen: Wie kommt ihr darauf? Was kénnt ihr sonst noch sehen?

» Personliche Einstiegsfrage: Habt ihr schon einmal mit Aquarellfarben/ Acrylfar-
ben gemalt/eine Bleistiftzeichnung gemacht/eine Collage erstellt?

Mogliche Folgefragen: Wie war eure Erfahrung damit? Wann/wo war das? Wa-
rum habt ihr die Farbe/die Technik gewéhlt?

3.3. ,,Bilderlesen in drei Schritten“ — Grundlagen der Bilderschliel3ung

In diesem Abschnitt werden die Schritte der BedeutungserschlieBung von Bildern
nicht nur theoretisch dargestellt, sondern auch mit Beispielen aus Bilderblchern
illustriert. Diese Vorgehensweise dient einerseits dem allgemeinen Ziel, die theoreti-
schen Inhalte besser verstandlich zu machen, andererseits soll sie aber auch zei-
gen, dass und wie die fur jede Art von Bild vom Foto und der Werbegrafik bis hin zu
den bewegten Bildern konzipierten Theorien auf Bilder in Bilderbiichern anwendbar
sind.

3.3.1. Erster Schritt: Der Betrachter spricht — Die Bestimmung der subjektiven
Bedeutung

Im ersten Schritt sollte immer die ,subjektive Bedeutung“ bestimmt werden, indem
der Betrachter aufert, was das Bild ihm personlich sagt. Dabei sollten alle Assozia-
tionen und Konnotationen zugelassen sein. Die ,subjektive Bedeutung“ hangt also
nicht nur vom Bild ab, sondern ergibt sich auch aus der individuellen Wahrnehmung
des Bildrezipienten, welche durch sein Personlichkeitsprofil, seine Erfahrungen und
die jeweilige Situation beeinflusst wird (vgl. Doelker 1997, S.146-148). In dieser
Phase ist die Anwendung der VTS-Techniken sehr nitzlich, da diese in ihrem teil-
nehmerzentrierten Charakter und durch das Zulassen aller Deutungen dem Ansatz
Doelkers entsprechen.

Mechthild Dehn nennt diese Vorgehensweise das ,Fokussieren des ersten Blicks"
und schlagt vor, diesen ersten Eindruck niederzuschreiben, um sich sozusagen
,probeweise” festzulegen. Uber diese Notizen sollten sich die Teilnehmer austau-
schen um sich gegenseitig auf Aspekte aufmerksam zu machen, die sie vorher viel-
leicht nicht wahrgenommen hatten. Auf eine neue Idee gekommen, kénne jeder
auch diese wieder aufschreiben, bis zum Schluss jeder eine eigene ,Bildvorstellung’
erstellt habe, die das Bild so beschreibe, wie er es sehe (vgl. Dehn 2008, S. 16).

Fragen: Was wird im Bild dargestellt? Wie kommt ihr darauf? Was féllt euch noch
zu dem Bild ein?

3.3.2. Zweiter Schritt: Das Bild spricht — Die Bestimmung der inharenten Be-
deutung
Im zweiten Schritt wird die sogenannte ,inhdrente Bedeutung“ des Bildes erschlos-

sen. Diese hat von allen drei Bedeutungen den grof3tmoglichen Umfang und ist von
den einschrdnkenden Intentionen des Bildmachers unabhangig. In diesem Schritt
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wird systematisch und nach objektiveren Kriterien als im ersten Schritt vorgegan-
gen. Moglichst alle Facetten der inharenten Bedeutung sollten bei einer Interpretati-
on erschlossen werden, obwohl dies niemals ganz sichergestellt werden kann, da
spatere Generationen vor dem Hintergrund einer veranderten Lebenswirklichkeit in
einem Bild ganz neue Aspekte entdecken kénnten (vgl. Doelker 2010, S. 148; 149;
Doelker 2010, S. 25).

Der inharenten Bedeutung zugeordnet werden kdnnen die ,spontane Bedeutung®,
die ,feste Bedeutung®, die ,artikulierte Bedeutung“ und die ,latente Bedeutung“ (vgl.
Doelker 1997, S. 148-149; Doelker 2010, S. 25).

3.3.2.1. Spontane Bedeutung

Die spontane Bedeutung umfasst alle optischen Reize und nonverbalen Signale, die
ein spontanes Verhalten beim Betrachter auslésen. Dabei handelt es sich um ver-
haltensbiologisch geregelte Ablaufe aufgrund von bestimmten, auch im modernen
Menschen immer noch verankerten, Wahrnehmungsprogrammen (vgl. Doelker
2010, S. 17; Doelker 1997, S. 148). Die spontane Bedeutung beinhaltet den ,archai-
schen Code*, der Mimik, Gestik und Korperhaltung umfasst und den ,biologischen
Code", der die Signale beinhaltet, die fir die Arterhaltung (Sexualitéat) und Selbster-
haltung (Gefahr/Sicherheit) relevant sind (vgl. Doelker 2010, S. 17-18, Doelker
1997, S. 148).

a) Der archaische Code

Beispiele fur aus Gesichtsausdruck, Gestik und Kdorperhaltung ablesbare Geflihle
und innere Befindlichkeiten sind Maurice Sendaks ,Wo die wilden Kerle wohnen®,
Shaun Tans ,Der rote Baum® und Anthony Brownes ,Stimmen im Park® entnommen,
obwohl sich natirlich in so gut wie jedem Bilderbuch, in dem Emotionen ein Thema
sind, derartige Darstellungen finden.

»  Mimik

Abb. 5: Details aus: Maurice Sendak: ,,Wo die wilden Kerle wohnen“ und Shaun Tan: ,, Der rote Baum“

> Gestik

Abb. 6: Detail aus: Maurice Sendak:
»Wo die wilden Kerle wohnen“ und
Sonja Bougaeva: ,, Zwei Schwestern
bekommen Besuch”

Zuerst repanerte er den Wasserhahn
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» Korperhaltung

Abb. 7: Details aus: Shaun Tan: ,,Der rote Baum* und Anthony Browne: , Stimmen im Park“

b) Der biologische Code

Beispiele fur die Auswirkungen des ,biologischen Codes* im Bilderbuch sind z. B.
Uberall dort zu finden, wo die Formensprache scharfe Spitzen andeutet oder durch
die Farbgebung eine unheimliche oder untibersichtliche Situation dargestellt wird
(vgl. 3.3.2.3.4.: ,Formlogischer Zusammenhang®, dort auch Fragen zu diesem As-
pekt). Da im Menschen die alten, phylogenetisch angelegten Programme noch wirk-
sam sind (vgl. Doelker 2010, S. 18), reagiert er auf Reize, die die Selbsterhaltung
betreffen je nach Auspragung und Situation mit Unbehagen, Beunruhigung oder
Angst.

Fragen: Wie fuhlen sich die dargestellten Figuren? Woran erkennt ihr das? Habt ihr
so eine Situation auch schon einmal erlebt? Wie habt ihr euer Gefuhl in dieser Si-
tuation ausgedriickt (z. B. weinen, lachen, Gesicht verziehen, Arme in die Luft stre-
cken, Kopf hangen lassen, Hande vors Gesicht halten etc.)? Warum hat der Bildau-
tor den Charakter wohl so dargestellt? Welche Gefuhle habt ihr fur den dargestellten
Charakter (wirkt er gut/bése, unsympathisch/sympathisch)? Wie hatte der Charakter
gewirkt, wenn er anders dargestellt worden wére?

3.3.2.2. Feste Bedeutung

Bei der ,festen Bedeutung® handelt es sich um sogenannte ,konventionale Codes*,
die sich in verschiedenen Kulturen auf unterschiedliche Weise herausgebildet haben
(vgl. Doelker 1997, S. 87-91;139). Deshalb muss der Bildleser Uber den ,Schlissel*
verfigen, um die Bildaussage verstehen zu kénnen. Allgemeine Beispiele fur Zei-
chenkonfigurationen in fester Bedeutung sind Schriftzeichen, Piktogramme, Emble-
me, Verkehrszeichen, Logos, Wappen und Icons, in der bildenden Kunst auch
kennzeichnende Accessoires (der Schlissel als Attribut des Petrus) und Allegorien.
Ebenfalls zur festen Bedeutung gehdren konventionalisierte Darstellungsformen wie
Bewegungslinien, Denk- oder Sprechblasen in Comics oder Bilderbichern und filmi-
sche Darstellungsformen wie die Rickblende (vgl. Doelker 1997, S. 91) (vgl.
3.3.2.3.4:,Zeitlogischer Zusammenhang®).

Zwischen diesen aus den Bilderbichern ,Wir kdnnen noch viel zusammen machen”
von F. K. Waechter und ,,Stimmen im Park” von Anthony Browne entnommenen
Beispielen fur den Einsatz von ,Bewegungslinien liegen 30 Jahre. Damals wie heu-
te setzt der jeweilige Bilderbuchkuiinstler voraus, dass der Betrachter in der Lage ist,
die Darstellung als Bewegung zu deuten.
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Abb. 8: F. K. Waechter: ,,Wir kdbnnen Abb. 9: Anthony Browne: ,,Stimmen im Park"
noch viel zusammen machen"

Fragen: Welche Symbole sind im Bild zu finden? Was bedeuten sie? Woher wisst
ihr das? Bedeuten sie immer das woflr sie in diesem Bild stehen oder kénnen sie
auch etwas anderes bedeuten? Sind sie euch vorher schon mal begegnet? Wo?
Kennt ihr noch andere Symbole und ihre Bedeutung? Habt ihr in einem eurer Bilder
schon mal so ein oder ein anderes Symbol verwendet? Hatte sich etwas verandert,
wenn der Kinstler das Symbol weggelassen hatte? Was? Konnt ihr noch andere
Symbole im Bild finden?

» Farbsymbolik

Auch die den verschiedenen Farben zugeschriebene Bedeutung fallt in den Bereich
der festen Bedeutung®. Die Farbwahl hat Einfluss auf die Wahrnehmung und Inter-
pretation eines Bildgegenstandes; sie kann Bildaussagen erzeugen oder betonen.
Oft will der Bildautor durch die Verwendung bestimmter Farben Geflihle oder Stim-
mungen darstellen und/oder etwas Uber den Charakter der dargestellten Figur/des
dargestellten Gegenstands aussagen. Dabei kbnnen die symbolischen Bedeutun-
gen, die der Betrachter mit Farben verkniipft, je nach Kontext variieren,

d. h. es ist wichtig, wo, wann und in welchem Zusammenhang die Farbe wahrge-
nommen wird.

.Farben kénnen Schrillheit oder Stille, Aufregung oder Besanftigung hervorrufen®
(Duncker/Lieber 2013b, S. 73). So kann z. B. Rot je nach Sinnzusammenhang im
Betrachter eine positive Assoziation (Warme), aber auch negative Assoziationen
(Gefahr) hervorrufen. Dariiber hinaus haben Farben auch natirliche oder durch
Konvention festgelegte funktionale Bedeutungen (i.e. Tarnfarben, Signalfarben).

Doelker weist zwar in einer Beispielanalyse auf den Farbcode der Farbe Violett hin
(vgl. Doelker 2010, S. 21), bietet aber weder in seinem Grundlagenwerk noch in der
spateren Veroffentlichung eine Ubersicht tiber die moglichen Bedeutungen von Far-
ben. Auch bei Kress und van Leeuwen wird lediglich auf die Wirkung der Auspra-
gungen von Farbe, wie Sattigung, Differenzierung und Modulation in Zusammen-
hang mit der Modalitét eines Bildes eingegangen, nicht jedoch auf ihre psychologi-
schen Wirkungen und ihre kulturell gebundenen Bedeutungen. Aus diesem Grunde
sollen im Folgenden die Grundlagen der Farbsymbolik herangezogen werden, wie
sie bei Bartel (vgl. Bartel 2003), Hammer (vgl. Hammer 2008) und Welsch (vgl.
Welsch 2012) beschrieben werden.
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Bartel (vgl. Bartel 2003, S. 42) unterscheidet grundsatzlich drei verschiedene Arten
der Farbwirkung:

* Die psychologische Wirkung

Dieser liegen Wirkungen zugrunde, die vom Unterbewusstsein gesteuert werden.
Von jeher hat die Psychologie versucht ,moglichst eindeutige Beziehungen zwi-
schen den Farben als physiologische Erscheinungen und den davon ausgehenden
psychischen Verhaltensweisen im Denken, Fihlen und Handeln der Menschen her-
auszuarbeiten® (Welsch 2012, S. 53). Die psychologische Farbwirkung wird von
persdnlichen Vorlieben und Abneigungen bestimmt, die wiederum ihre Wurzeln in
individuellen Lebenserfahrungen haben.

* Die symbolische Wirkung

Bei der symbolischen Farbwirkung werden in Verallgemeinerung und Abstraktion
der psychologischen Wirkung bestimmten Farben bestimmte Begriffe zugeschrie-
ben.

* Die kulturelle Wirkung

Die individuelle Farbempfindung und -interpretation ist durch die kulturellen und tra-
ditionellen Einflusse (i.e. Religion, Mythen, Geschichte, Lebensumsténde etc.) der
Gesellschaft, in der der Betrachter aufgewachsen ist, gepragt. Der zugeschriebene
(Uberlieferte) Symbolgehalt einer Farbe variiert also mit Sitten, Gebrauchen und
Uberlieferungen des Kulturkreises, aus dem derjenige kommt, der sie einsetzt oder
wahrnimmt.®

Jane Doonan (vgl. Doonan 1993, S. 55-56) teilt die Assoziationen, die aus der Farb-
symbolik erwachsen in folgende drei Kategorien ein: ,natlrliche Assoziationen®
(Sonne-Warme), ,konventionale“ Assoziationen (Weil3-Reinheit) und Assoziationen,
die spezifisch fir das betrachtete Bilderbuch sind (die Art und Weise wie der Kiinst-
ler eine bestimmte Farbe im gesamten Werk anwendet und damit Bedeutung er-
schafft). Wahrend die ersten beiden Kategorien unter die von Bartel beschriebenen
Wirkungen zu subsumieren sind, sollte die dritte Kategorie bei der Betrachtung der
Farbsymbolik in einem Bilderbuch zusatzlich berticksichtigt werden. In der folgen-
den Auflistung werden die bei Hammer und Welsch (vgl. Hammer 2008, S. 188-189
; Welsch 2012, S. 53-55) aufgeflihrten, psychologischen, symbolischen und kulturel-
len Bedeutungen der Farben zusammengetragen. Das Bezugssystem wird dabei
immer nur der westliche Kulturkreis sein.

e Rot

Die Farbe Rot ist die Farbe des Feuers. Daraus ist erklarlich, warum sie als
Symbol fur Warme/Hitze und Licht, Dynamik und Aktivitat verwendet wird.
Gleichzeitig ist sie aber auch die Farbe des Blutes. Bedingt durch diese Tatsa-
che gilt sie als Symbol der Korperlichkeit und Lebenskraft, der Liebe oder Erotik,
der Suinde und aller starken Leidenschaften auf der einen und des Blutvergie-
Rens, der Rache, der Aggressivitat aber auch des Mutes und der Opferbereit-
schaft auf der anderen Seite. Auf politischer Ebene ist die Farbe der Linken und
der Arbeiterbewegung zugeordnet. In unserer Gesellschaft wird die Farbe Rot

6 Ein Beispiel fur die kulturspezifische Farbsymbolik ist der Einsatz von Schwarz oder Weil3.
Im westlichen Kulturkreis gilt die Farbe Schwarz, in asiatischen Landern jedoch Weil} als
Trauerfarbe (vgl. Welsch 2912, S. 104; Hammer 2008, S. 193).

55



im offentlichen Raum, besonders im Verkehr und in der Arbeitswelt, als Signal-,
Warn-, und Verbotsfarbe eingesetzt. Es mag sein, dass diese Norm von der Na-
tur abgeleitet wurde, wo Rot neben Reife oft Giftigkeit, also gebotene Vorsicht,
signalisiert. Im Mittelalter war Rot bedingt durch die Tatsache, dass nur diese
Gesellschaftsschicht sich die teuren Rotfarbungen des Stoffes mit Schildlaus
oder Purpurschnecke leisten konnte eine Farbe der Adligen und des Klerus. Die
psychologische Wirkung der Farbe bewegt sich in einem Spektrum von "anre-
gend" bis "aufregend".

Rosa

Man kann sagen, dass Rosa das ,schwache Rot" ist. So symbolisiert diese Far-
be Geflihle in abgeschwéachter Form und steht fir das Harmlose, Weiche, Sanf-
te, Zarte, Naive, Bescheidene und Unsichere. Es ist auch eine Farbe, die mit
Schwérmerei, TrAumerei, Romantik und vor allem Kitsch in Verbindung gebracht
wird. Rosa hat die Konnotation des SiuR3en; viele SuRigkeiten sind rosa. Rosa gilt
heutzutage als ,weibliche* Farbe; dies hat sich aber erst seit den 1920er Jahren
etabliert, vorher wurden weibliche Babys in blau, der Farbe der Muttergottes ge-
kleidet. Selbstbewusster, schriller, frecher und ,jinger” ist ein Rosa mit héherem
Blauanteil: die Farbe Pink.

Blau

Blau ist die Farbe des Himmels und steht dementsprechend fiir Ferne, Weite
und Unendlichkeit. Damit in Zusammenhang steht, dass es als die Farbe der
Sehnsucht, der TrAume und Phantasien und der Melancholie angesehen wird.
Blau ist aber auch die Farbe des Wassers und wird als solche mit Kiihle oder
Kalte und Ruhe assoziiert. Die Farbe steht zudem fiir Wahrheit und geistige Er-
kenntnis. Deshalb ist sie einerseits die Farbe der Treue und Freundschaft, ande-
rerseits der Sachlichkeit und der Wissenschaft. Die psychologische Wirkung ist
der des Roten entgegengesetzt: Sie wirkt beruhigend und entspannend.

Grin

Grin ist die Farbe der Vegetation und wird deshalb als Farbe des Lebens, des
Wachstums und der Fruchtbarkeit gesehen. Mit ihr verbunden sind, wahrschein-
lich durch das Griin der Baume im Friihling, Assoziationen wie Hoffnung, Uber-
leben, Erneuerung und Jugend. Das Griin von Gemise und Krautern hat sicher
dazu gefuhrt, dass Grun auch mit Naturlichkeit und Gesundheit in Verbindung
gebracht wird. Griin ist als Farbe, die zwischen Blau und Rot steht, als neutrale
Farbe anzusehen. Daraus resultiert, dass sie mit Toleranz, Ruhe, Erholung, Si-
cherheit und Hilfsbereitschaft in Zusammenhang gebracht wird. Auf der anderen
Seite gilt Gruin aber auch als Farbe des Unreifen und Giftigen. Drachen werden
z. B. in unserem westlichen Kulturkreis immer in dieser Farbe dargestellt und
auch die Augen von damonischen Wesen sind griin. Die psychologische Wir-
kung ist beruhigend.

Gelb
Gelb ist die Farbe der Sonne und somit des Sommers, der Warme/Hitze und

des Lichtes. Mit dieser Vorstellung verbunden sind die der Farbe zugeschriebe-
nen Bedeutungen wie Freundlichkeit, Lustigkeit, Optimismus, Lebensfreude, Ak-
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tivitdt und Energie. Gelb wird, bedingt durch die Farbe der Zitrone, oft mit Sdure
assoziiert. Auf der negativen Seite des Bedeutungsspektrums stehen fur die
Farbe Gelb der Geiz, der Neid, die Eifersucht, die Verlogenheit, die Untreue und
die Falschheit. Diese Konnotationen haben ihre Wurzeln wahrscheinlich im Mit-
telalter, wo Gelb die Schandfarbe, also Farbe der Geadchteten und Ausgegrenz-
ten (i.e. Fahrende, Prostituierte), war. Heutzutage wird Gelb aufgrund seiner
Leuchtkraft auch als Warnfarbe (i.e. gelbe Karte, Gefahrgutzeichen) und Hin-
weisfarbe (i.e. Blindenbinde, gelbe Ampel) verwendet.

Orange

Die dem Orangen zugeschriebenen Bedeutungen sind denen des Gelben sehr
ahnlich. Auch Orange wird als fruchtig, sonnig und lustig empfunden und ist eine
Farbe der Warme, Energie und Aktivitdt. Daneben steht die Farbe aber auch fur
Kontaktfreudigkeit/Geselligkeit, alles Neue, Junge und Moderne. Negative As-
pekte der Farbe sind ihre Aufdringlichkeit, mangelnde Seriositat und der An-
schein des Billigen, entstanden aus der Tatsache, dass lange Zeit billige Kunst-
stoffprodukte in dieser Farbe produziert wurden. In der modernen Arbeitswelt ist
Orange aufgrund seiner Leuchtkraft und Signalwirkung eine Sicherheitsfarbe
(i.e. Warnwesten).

Violett

Herrscher und Bischofe hatten im Mittelalter das Monopol auf die Herstellung
dieser Farbe. Auch heute noch gilt sie als Farbe der Macht, des Glaubens, der
Frommigkeit und der Spiritualitat. Durch ihre Lichtechtheit wurde sie in der Anti-
ke auch als Farbe der Ewigkeit angesehen. Heutzutage haftet der Farbe Violett
einerseits ein Geflihl von Extravaganz und Originalitdt an, andererseits gilt sie
auch als aufdringlich, unnattrlich und verrucht. So kann violett fir Tau-
schung/Zweideutigkeit, Unmoral und Untreue stehen.

Weild

Fur Europaer symbolisiert die Farbe Weil3 das Gottliche, das Vollkommene, die
Ewigkeit, das Licht und die Vergeistigung. Weil} ist der Gegenpol zu Schwarz,
also das Gute, Ideale und Positive. Es wird deshalb assoziiert mit Reinheit, Un-
schuld und Jungfraulichkeit. Auch wird die Farbe, vielleicht aufgrund der sich
weild farbenden Haare im Alter, oft mit Weisheit in Verbindung gebracht. Weil3
dient auch der bildlichen Darstellung von Sauberkeit und Hygiene, bis hin zur
Sterilitat.

Schwarz

Die Farbe Schwarz ist das Symbol fiir Negation, Freudlosigkeit, Unheil und
Endgultigkeit. Schwarz ist folgerichtig im westlichen Kulturkreis die Farbe des
Todes und der Trauer. Neben der Darstellung von Dunkelheit kann diese Farbe
auf Einsamkeit, Schuld, Niedertracht, Bedrangnis, Hass, Bedrohung und Angst
hindeuten. Wird eine Farbe mit Schwarz kombiniert, verkehrt sich ihre Bedeu-
tung ins Gegenteil: Rot ist die Liebe, Rot mit Schwarz ist der Hass; Blau ist die
Entspannung, Blau mit Schwarz ist die Héarte etc. Schwarz kann aber auch Wiir-
de und Unnahbarkeit zum Ausdruck bringen; sie ist die Farbe der Geistlichkeit
und der politisch Konservativen. Zudem verwenden (Jugend-) Gruppen wie
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Goths, Punks und Metal-Fans aber auch Anarchisten diese Farbe um Rebellion,
Individualitat und Abgrenzung auszudricken.

Schwarz-Weild

Schwarz-weil3 gehaltene Darstellungen I6sen ein Gefuhl von Nostalgie aus oder
machen den Eindruck von Ernsthaftigkeit, Seriositat und Wahrhaftigkeit.

Grau

Grau ist eine Farbe ,o0hne Charakter denn ihr fehlt die Intensitat. Dementspre-
chend druckt sie oft Mittelmafigkeit, Trostlosigkeit, Langeweile, Unauffalligkeit,
Angepasstheit und Neutralitat aus. Grau ist auch die Farbe der Schatten, mit ihr
assoziiert man Sorgen, Einsamkeit, Unfreundlichkeit, sogar Elend. Auf der ande-
ren Seite kann sie auch mit Nichternheit, Sachlichkeit, Punktlichkeit, Distanz
und Eleganz in Verbindung gebracht werden. Die Farbe Grau gilt als Farbe des
Alters.

Braun

Braun symbolisiert als Farbe der Erde und des Holzes Natirlichkeit, Bodenstan-
digkeit, Gemudtlichkeit, Sinnlichkeit und Sicherheit. Mit ihr werden aber auch pe-
jorative Konnotationen wie Biederkeit, SpieRertum, Faulheit und Dummbheit ver-
bunden. Dreck und Exkremente haben diese Farbe. Werden Genussmittel dar-
gestellt, signalisiert Braun Qualitaten wie Aroma und krosse Konsistenz und
steht so flir Genuss. Politisch ist Braun die Farbe der Rechtsradikalen. Als Haut-
farbe steht Braun fur ein Schonheitsideal, mit dem positive Bedeutungen wie
Freizeit, Reichtum, Mobilitat, Gesundheit und Fitness verbunden sind.

Gold

Die Farbe Gold, als symbolischer Ersatz des Edelmetalls, symbolisiert positiv
gesehen Reichtum, Luxus, Macht, Ruhm, Pracht und Prunk. Die negative Seite
ist Gier, Verblendung, Uberfluss und Dekadenz. Gold ist die Farbe des héchsten
Wertes, wie Medaillen fir besondere Verdienste oder Hochstleistungen zeigen.
Auch ist es eine heilige Farbe; der Heiligenschein ist golden.

Silber

Silber wird durch den standigen Vergleich mit Gold als eher zweitrangig emp-
funden. Es ist eine praktische Farbe, ist sachlich, zurtickhaltend, kiihl und dis-
tanziert. Die Farbe Silber wird mit Genauigkeit, Sicherheit, Funktionalitat, Mo-
derne und Schnelligkeit assoziiert, was sicherlich daran liegt, dass es die domi-
nierende Farbe bei Raumfahrzeugen, Schnellziigen und Flugzeugen ist.

An dieser Stelle wird, obwohl es sie natirlich in mannigfacher Auspragung gibt, auf
Beispiele aus Bilderbuichern verzichtet, da die Anwendung keiner weiteren Erlaute-
rung bedarf und Beispiele den Umfang dieser Arbeit unnétig vergrof3ern wirden.

Fragen: Welche Farben konnt ihr im Bild erkennen? Gibt es im Bilderbuch Farben
die sich wiederholen? Warum ist das wohl so? Welche Stimmung rufen die Farben
hervor? Wie wirkt die Farbe auf euch? Welche Bedeutung verbindet ihr damit? Gibt
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es noch andere Bedeutungen, die ihr mit der Farbe verbinden kdnntet? Warum tref-
fen sie in diesem Fall (nicht) zu? Wie wurdet ihr die Farben wéahlen? Wie wirde sich
die Aussage des Bildes verandern, wenn man die Farben austauschen wirde?

3.3.2.3. Artikulierte Bedeutung

Die ,artikulierte Bedeutung® ist die grafische Artikulation einer Darstellung und um-
fasst einerseits die inhaltliche Seite des Bildes, also das Lexikalische (die Aufzah-
lung dargestellter Elemente), andererseits die Formalia wie Flexion, Syntax (Bild-
aufbau), Modus, Tempus und Stil des Bildes (vgl. Doelker 1997, S. 101-129).

3.3.2.3.1. Bildlexikon

Geht man von der Grundannahme aus, dass auch ein Bild eine Art Text ist, der
gelesen werden kann, ist es zunéachst erforderlich, einzelne gegenstandliche oder
ungegensténdliche Bildelemente zu identifizieren, denn so wie ein verbaler Text sich
aus Vokabeln zusammensetzt, besteht auch ein Bildtext aus erkennbaren und be-
nennbaren Elementen. ,Dabei werden einzelne Bildelemente als Teilstlicke wahr-
genommen, die im Gesamtzusammenhang des Bildes stehen und in diesem Kon-
text ihre Bedeutung erhalten“ (Duncker/Lieber 2013b, S. 54). Das Bildlexikon dient
der inhaltlichen Inventarisierung, also der denotativen Beschreibung des Bildes (vgl.
Doelker 1997, S.104). Auch hier erweist sich der Einsatz der VTS-Fragen als sinn-
voll.

Fragen: Was konnt ihr im Bild alles sehen? Wie kommt ihr darauf? Was konnt ihr
sonst noch im Bild sehen?

3.3.2.3.2 Bildphonetik

Die Grundeinheiten der Woérter sind die Laute (Phoneme), deren Anzahl in jeder
Sprache beschrankt ist und aus denen samtliche Worter in immer wieder anderen
Kombinationen gebildet werden koénnen. ,Eine direkte Entsprechung flr die Phone-
me der verbalen Sprache gibt es in der Bildsprache nicht, da optische Wirklichkeit
nicht aus distinkten Grundelementen aufgebaut ist, sondern ein Kontinuum darstellt*
(Doelker 1997, S. 105-106). Das Basiselement eines Bildes, aus dem sich die Gbri-
gen Dimensionen entwickeln lassen, ist laut Doelker zun&chst der Punkt.

Eine Linie entsteht, indem ein Punkt aus der ersten Dimension in eine Zweidimensi-
onalitat uberfuhrt wird. Aus der Linie lat [sic!] sich durch Querverschiebung eine
Flache bilden. Wenn diese Flache ihrerseits in die dritte Dimension bewegt wird,
entsteht ein Kérper. Flachen und Kérper werden in einer bestimmten Helligkeit und
in einer bestimmten Farbe dargestellt. Schlielich kdnnen Linie, Flache und Korper
unter Einbeziehung der zeitlichen Dimension in Bewegung tberfihrt werden (Doel-
ker 1997, S. 106).

Aus dieser Ableitung ergeben sich folgende Grundelemente der visuellen Darstel-
lung: Punkt, Linie, Flache (Form), Korper (Volumen), Helligkeit (Graduierung), Farbe
und Bewegung. Kiefer fligt dieser Aufzahlung noch Textur hinzu (vgl. Kiefer 1995, S.
121). Ein Bild setzt sich immer aus einem oder mehreren dieser Grundelemente

1997, S. 107-108) ordnet diese Elemente der Bildsprache den Vokalen und Konso-
nanten der Verbalsprache zu (vgl. 3.3.2.3.7.: ,Bildstil).
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Konsonantischer (linearer, grafischer) Stil

Bilder die ihre Bedeutung vor
allem an verdeutlichenden Linien,
klaren Umrissen und eindeutigen
Flachen festmachen, bezeichnet
Doelker als ,konsonantisch®. In
der formalen Typologie des
Kunsthistorikers Heinrich Wolfflin
(vgl. Doelker 1997, S. 127), heil3t
diese Kategorie ,linear®, sie wird
aber auch ,grafisch“ genannt
(vgl. Thiele 2003a, S. 73). Bei
diesem Stil dominiert die mit Blei-
stift, Buntstift oder Feder ausge-
fUhrte Zeichnung; die Linie ist
das vorherrschende Stilmittel.
Dabei werden oft Figuren mit
wenigen Strichen charakterisiert,
Abb. 10: Sebastian Meschenmoser: ,,3 Wiinsche fiir Mopsmann* Wahrend das Umfeld fiir Assozia-

tionen des Betrachters freigelas-

sen oder allenfalls mit blassen
Aquarellfarben unterlegt wird (vgl. Thiele 2003a, S. 73). Plastizitat und raumliche
Tiefe werden bei diesem Stil durch Schraffuren erreicht.

Vokalischer (malerischer) Stil

Bilder bei denen (ver-
wischte) Farben, Hel-
ligkeitsstufen und Halb-
toéne konstitutiv sind
heilken bei Doelker ,vo-
kalisch®, Walfflin und
Thiele bezeichnen sie
als ,malerisch” (vgl.
Doelker 1997, S. 127).
Beim vokalischen Stil
tritt die Linie zugunsten
der, zumeist mit dem
Pinsel gestalteten,
Farbflache zurtck. Im
Vergleich zur detailhaf-
ten Darstellung der
linearen Zeichnung
Abb. 11: Sonja Bougaeva: ,,Zwei Schwestern bekommen Besuch” fuhrt dieser Stil zu fla-
chigerem Bildraum und
Figuren. Farbe und Farbkontraste spielen als Ausdrucksmittel eine groRere Rolle als
beim konsonantischen Stil (vgl. Thiele 2003a, S. 74).

Auch Ludwig Duncker und Gabriele Lieber sind der Ansicht, dass die Struktur der
Bildsprache der der Schriftsprache vergleichbar ist, dass also die Bildelemente Teil
einer Bildgrammatik sind, die einer Bildsyntax folgen. Sie ordnen allerdings Linien
und Flachen den Substantiven und Farben den Adjektiven zu. Die durch das Zu-
sammenwirken von Linien, Flachen und Farben entstehenden Konturen und Kon-
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traste verstehen sie als ,Attribute” der Bildsprache (vgl. Duncker/Lieber 2013b, S.
33).

Fragen: vgl. 3.3.2.3.7.; ,Bildstil

3.3.2.3.3. Bildflexion

Dem Verbstamm der Verbalsprache setzt Doelker ein bestimmtes visuelles Grund-
motiv gleich, das, wie bei einer Konjugation, formal variiert und dessen Bedeutung
damit modifiziert werden kann. Kategorien, die in den Bereich der Flexion fallen sind
z. B. EinstellungsgroRe, Blickwinkel und Licht.” Die Flexion eines Bildinhalts dient
einerseits der Einpassung in und andererseits der Abstimmung auf das Bildganze
(vgl. Doelker, S. 109-111). Kress und Van Leeuwen haben sich in ihrer Bildgramma-
tik ausfuhrlich mit diesen Kategorien befasst und sie unter dem Gesichtspunkt der
»Interaktion mit dem Betrachter behandelt (vgl. Kress/Van Leeuwen 2006, S. 114-
153).

a) EinstellungsgrofRe und soziale Distanz

Der Bildautor muss die Wahl treffen, ob er Personen, Platze und Objekte als nah
oder fern vom Betrachter darstellen will. Diese Auswahl hinsichtlich der Distanz
kann auf unterschiedliche Beziehungen zwischen den Bildteilnehmern und dem Be-
trachter hindeuten (vgl. Kress/Van Leeuwen 2006, S.124-129). Obwohl Distanz als
Kontinuum aufzufassen ist, hat die Film- und Fernsehpraxis folgende sogenannte
wcut-off points® festgelegt, die auch in der visuellen Sprache des Bilderbuches ver-
wendet werden:

» Die Detailaufnahme (,very close shot" oder ,extreme close-up“) zeigt nur einen
kleinen Bildausschnitt wie z. B. die Augen oder den Mund einer Person.

Abb. 12: David Wiesner: ,,Strandgut”

 Die Kategorie ,Licht“, die ebenfalls in den Bereich der ,Bildflexion” fallt, wird unter ,Bildmo-
dus“ abgehandelt.
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» Die GroRRaufnahme (,close shot“ oder” close-up”) zeigt Kopf und Schultern der
Figuren.

\1‘}"{\ \:\

Abb. 13: David Wiesner: ,Strandgut”

» Die Halbnahe (,medium shot* und ,medium close shot“) schneidet die Figuren
ungefahr an der Taille bzw. den Knien ab.

Abb. 14 Shaun Tan: ,,Ein neues Land”

» Die Halbtotale (,medium long shot®) zeigt die Figuren von Kopf bis Ful}.

Abb. 15: David Wiesner: ,Strandgut”
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» Die Totale (,long shot®) zeigt eine Figur vollstandig in ihrer Umgebung.

Abb. 16: David Wiesner: ,Strandgut”

» Die Supertotale (,very long shot) oder Weitwinkel-Einstellung zeigt die Figuren
verschwindend klein.

e

Abb. 17: David Wiesner: ,Strandgut”

Mit diesen Einstellungsgréf3en korrespondieren im Alltag die sogenannten ,Distanz-
zonen“ (vgl. Kress/Van Leeuwen 2006, S. 124-125), denn die Entfernung zu einer
Person bestimmt, wie viel von ihr im Gesichtsfeld des Gegeniibers erscheint.

Die Distanz, die wir bei der Interaktion zwischen uns und anderen lassen, wird von
unseren sozialen Beziehungen bestimmt. Kress und Van Leeuwen weisen in die-
sem Zusammenhang auf die Untersuchungen Edward Halls hin (vgl. Kress/Van
Leeuwen 2006, S.124), der herausfand, dass der Mensch ein System von unsicht-
baren Distanzzonen hat, die nur von bestimmten Leuten betreten werden durfen.
Diese Distanzzonen sind nicht universell, sondern werden in Abhangigkeit von der
Kultur definiert, in der man sich befindet.

» Die ,intime Distanzzone” (,close personal distance®) umfasst die Entfernung in-
nerhalb derer man sein Gegeniiber anfassen oder festhalten kénnte. In diese
Zone lasst man nur Menschen, mit denen man eine nahe Beziehung hat. Kom-
men andere Personen einem so nah, fihlt man sich bedréngt oder gar bedroht.

» Die ,personliche Distanzzone” (,far personal distance”) ist der Bereich, der sich
von der Stelle, wo man gerade eben eine Person nicht mehr bertihren kann, bis
zu dem Punkt erstreckt, wo zwei Personen sich anfassen kbnnten, wenn sie ihre
Arme ganz ausstrecken. Dies ist die Entfernung, in der persénliche Gesprache
gefuhrt werden.
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» Die ,soziale Distanzzone” (,social distance®) lasst sich unterteilen in die nahe
und weite soziale Distanzzone. Die Erstere beginnt genau dort, wo die personli-
che endet und ist die Entfernung, in der unpersonliche, geschéftliche Kommuni-
kation stattfindet. Die ,weite soziale Distanzzone" ist der Bereich, in den Leute
sich zurtickziehen, wenn jemand sie bittet zurtickzutreten, damit man sie besser
anschauen kann. In dieser Zone durchgefihrte geschéftliche Kommunikation hat
einen noch unpersonlicheren und formaleren Charakter.

» Die ,6ffentliche Distanzzone® (,public distance®) schliellich ist diejenige, in der
Menschen sich bewegen, die Fremde sind und es auch bleiben wollen.

Die geflhlte Nahe oder Distanz des Betrachters zu den dargestellten Bildteilneh-
mern wird durch die Wahl der Einstellungsgréf3e beeinflusst: Je naher die Einstel-
lungsgroRe desto vertrauter und personlicher, je weiter entfernt, desto fremder und
unpersonlicher wirkt der Teilnehmer auf den Betrachter (vgl. Kress/Van Leeuwen
2006, S. 126). ,Je groler die Einstellung in der ein Gesicht [...] erscheint, desto
direkter sind wir zu den Emotionen der betreffenden Person zugelassen respektive
werden unsere eigenen Geflhle angesprochen (Doelker 1997, S. 57).

Im Gegensatz zum System von ,Aufforderung und Angebot® kann das System der
sozialen Distanz sich auch auf die Darstellung von Gegenstéanden, Gebauden und
Landschaften beziehen, denn Distanzen kénnen auch Hinweise auf Beziehungen
zwischen dem Betrachter und einem abgebildeten Objekt geben.

Fragen: Seid ihr dem Dargestellten sehr nah, in mittlerer Entfernung zu ihm oder
weit von ihm weg? Wie wirkt das Dargestellte auf euch (vertraut/ unpersonlich)?
Welche EinstellungsgroRe der dargestellten Personen oder Objekte wurde also ge-
wahlt? Warum hat der Bildhersteller sie wohl gewéhlt? Was sagt diese Wahl tiber
die angestrebte Beziehung von dargestelltem Charakter und Betrachter aus? Wie
wirde sich die Wirkung verandern, wenn eine andere Einstellungsgrofe verwendet
wirde? Habt ihr schon mal den Zoom einer Kamera verwendet? Erz&hlt von der
Erfahrung.

b) Der Blickwinkel

Nicht nur die Elemente "Einstellungsgrof3e” bzw. "soziale Distanz" beeinflussen die
Beziehung zwischen Betrachter und Bild, sondern auch die Wahl einer Perspektive,
eines Blickwinkels. Kress und Van Leeuwen legen dar, dass und wie der Blickwinkel
subjektive oder objektive Haltungen zu den dargestellten Teilnehmern ausdriickt
und dem Betrachter zu oktroyieren versucht (vgl. Kress/Van Leeuwen 2006, S. 129-
143).

» Der horizontale Winkel: Beteiligung und Distanziertheit

Der horizontale Blickwinkel in einem Bild ist immer entweder frontal oder schréag
gewahlt, wobei es dabei nattrlich graduelle Abstufungen gibt (vgl. Kress/Van Leeu-
wen 2006, S. 135). Ob ein schréger oder frontaler Winkel verwendet wird, bestimmt
die Wirkung auf den Betrachter; er legt fest, inwieweit der Bildproduzent (und somit
auch der Betrachter) in die Welt der dargestellten Bildteilnehmer involviert wird. Da-
bei signalisiert der frontale Winkel, dass das im Bild Dargestellte Teil der Welt des
Betrachters ist; der schrage Winkel sagt hingegen aus, dass das, was der Betrach-
ter sieht nicht Teil seiner Welt ist, sondern der der (nicht unbedingt deutlich be-
zeichneten) ,Anderen“ (vgl. Kress/Van Leeuwen 2006, S. 136). Der Betrachter muss
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sich allerdings nicht zwingend mit dem ihm vom Bilderzeuger aufgezwungenen
Blickwinkel identifizieren, er kann das was er impliziert annehmen oder zurtickwei-
sen (vgl. Kress/Van Leeuwen 2006, S. 137).

Dieses Prinzip lasst sich anhand der folgenden Bilder aus F. K. Waechters ,Der rote
Wolf* nachvollziehen. Wahrend die Soldaten aus einem schragen Winkel und somit
als ,die Anderen” dargestellt werden, identifiziert sich der Betrachter beim zweiten
Bild mit dem Madchen und dem Hund und kann ihre Verbundenheit nachempfinden.
Hinzu kommt hier noch, dass das Madchen dem Betrachter den Ricken zuwendet.
Dies wirkt als habe sie Vertrauen und verstarkt damit den Eindruck der frontalen
Perspektive.

Grilne Soldaten folgten,
liefen der bleichen Wintersonne nach nach Westen.

Sie zogen alle nach Westen.

Ich liebte Olga.

Abb. 18 und 19: F. K. Waechter: ,,Der rote Wolf“

Fragen: Aus welchem Blickwinkel (schrag oder frontal) blickt ihr auf das Geschehen
im Bild? Wie fahlt ihr euch in Bezug auf die dargestellte Welt (als Teil der dargestell-
ten Welt, als AuRenstehende)? Wie wiirde sich euer Eindruck veréndern, wenn ein
anderer Blickwinkel verwendet wirde? Fuhlt ihr euch einer Gruppe eher zugehorig,
wenn die Mitglieder euch gegenlberstehen und euch direkt anschauen oder wenn
ihr sie nur von der Seite seht (sie abgewendet sind)? Warum ist das wohl so?
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> Der vertikale Winkel: Machtverhaltnisse

Der vertikale Winkel definiert die Art der Machtverhéaltnisse zwischen Betrachter und
Teilnehmern des Bildes (vgl. Kress/Van Leeuwen 2006, S. 133-140). Die Einstel-
lungshdhe der Kamera ist ein ausgesprochen wichtiges Ausdrucksmittel bei der
Erstellung einer Bildbotschaft.

Abb. 20: Shaun Tan: ,,Ein neues Land“

Werden dargestellte Bildteilnehmer aus einem hohen Blickwinkel gezeigt, also die
.,Kamera“ von oben auf sie gerichtet, wie hier in einem Bild aus Shaun Tans ,Ein
neues Land®, wird das Verhaltnis zwischen dem Betrachter und dem dargestellten
Teilnehmer als eines charakterisiert, in welchem der Betrachter Macht tber den
dargestellten Teilnehmer hat. Die dargestellten Teilnehmer erscheinen schwach,
verletzlich oder unsicher.

Wird der dargestellte Teilnehmer aus einem nied-
rigen Blickwinkel gesehen, die ,Kamera“ also von
unten nach oben gerichtet, ist es genau anders
herum: Der dargestellte Bildteilnehmer hat Macht
Uber den Betrachter. Er erscheint stark, machtig
oder aggressiv.

Abb. 21: Shaun Tan: ,,Ein neues Land“

Zeigt das Bild seine Inhalte auf Augenhdhe, existiert keine Machtdifferenz.
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Diese ,Blickwinkel“-Methode wird sehr haufig fir Propagandazwecke verwendet
(vgl. Considine 1986, S. 40). Fir Kinder ist es eine wichtige Erfahrung, zu erkennen,
dass sich das Bild von der Welt &ndert, wenn sie den Standpunkt wechseln. Endler
betont, dass solche Perspektivenwechsel anzubieten und bewusst zu machen als
Teil einer Erziehung zur Mindigkeit begriffen werden musse. Dies sei insofern von
Bedeutung, als Kinder dadurch erfuihren, dass Erkenntnisse immer von der Frage-
stellung, von der Methode und vom Standpunkt abh&ngig sind, den der Betrachter
einnimmt. Nur mit diesem Wissen kdnnten sie das, was als scheinbar eindeutiges
Wissen prasentiert wird, auf die Bedingungen seiner Entstehung hin befragen und
sich mit den angebotenen Wissensbestanden kritisch auseinandersetzen (vgl. End-
ler 2013. S. 167).

Fragen: Aus welchem Blickwinkel seht ihr das Geschehen im Bild (auf Augenhohe,
von oben oder von unten)? Welche Wirkung hat das auf euch/Wie fuhlt inr euch?
Wer hat mehr Macht, ihr oder die dargestellte Person? Warum hat der Bildautor
diesen Blickwinkel gewahlt? Wie wiirde sich euer Eindruck verandern, wenn ein
anderer Blickwinkel gewahlt worden ware? Habt ihr schon mal auf einem Sieger-
treppchen gestanden? Wie fuhlt sich das an? Warum? Wie flhlt es sich an, wenn
jemand der grofer ist auf euch herabschaut? Warum?

3.3.2.3.4. Bildsyntax

Die verbale Syntax gibt an, wie Satze nach bestimmten Regeln aus Woartern, aus
Satzteilen, aus Haupt- und Nebensétzen verbunden werden. Analog dazu be-
schreibt eine Bildsyntax, wie Bildelemente zu einem Ganzen zusammengefligt wer-
den, zeigt aber auch, wie einzelne Bilder einander in einer Bildsequenz folgen.

Doelker identifiziert folgende Zusammenhange: ,inhaltslogischer®, ,raumlogischer®,
,Zeitlogischer®, ,diskurslogischer®, ,formlogischer®, ,leselogischer und ,alogischer
Zusammenhang*“ (vgl. Doelker 1997, S. 111-123).

a) Inhaltslogischer Zusammenhang

Ein Bild oder eine Bilderfolge fuigen zusammen, was zu einer Handlung oder einem
Thema gehdrt. Fehlt ein Bild einer Bilderfolge oder ein Bildelement eines Bildes und
es existiert kein begleitender Text, ist die Darstellung manchmal nicht mehr ver-

standlich oder missverstéandlich (vgl. Doelker, S. 112).

Wie ein fehlendes Bildelement die Bildaussage verandern kann, soll durch das fol-
gende Beispiel aus F. K. Waechters Bilderbuch ,Da bin ich® verdeutlicht werden.

67



Abb. 22: F. K. Waechter: ,,Da bin ich”

Auf dem rechten Bild wurde mittels digitaler Bildbearbeitung der Klingelknopf ent-
fernt. Wie man sieht, kann aufgrund des fehlenden Bildelementes die Geste der
Katze als Zeigegeste missdeutet werden.

Fragen: Welche Bildelemente koénnt ihr sehen? Welche Bildelemente/Bilder der
Bildfolge sind fiur das Verstandnis notwendig, welche nicht? Wie wiirde sich die
Aussage verandern wenn bestimmte Elemente/Bilder einer Bildfolge entfernt oder
gegen andere ausgetauscht wirden?

b) Raumlogischer Zusammenhang

Die Raumlichkeit ist das syntaktische Prinzip, das

e Mear | die Inhalte (Gegenstande und Personen) in raum-
Given new | lich sinnvoller Ordnung zueinander in Beziehung

setzt (vgl. Doelker 1997, S. 112-113). Die Ge-
samtkomposition eines Bildes driickt sich also in
der Art und Weise aus, wie die Bildteilnehmer
untereinander und zum Betrachter in Beziehung
gesetzt und zu einem bedeutungsvollen Ganzen
zusammengefigt werden (vgl. Kress/Van Leeu-
wen 2006, S. 176).

Kress und Van Leeuwen identifizieren drei mitei-
nander verknilipfte Kompositionsprinzipien: den
Abb. 23: Die Dimensionen des visuellen  »INformationsgehalt”, die ,Salienz“ und die ,Rah-
Raumes. Aus: Kress/Van Leeuwen 2006, mung® (vgl. ebd., S.177- 208).

S.197

» Informationsgehalt

Die Platzierung der Elemente innerhalb der unterschiedlichen ,Bildzonen® (links und
rechts, oben und unten, Mitte und Rand) verleiht ihnen spezifische Informationsge-
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halte und Wirkungen auf den Betrachter. Nutzt der Bilderersteller die horizontale
Achse, indem er einige Elemente links und andere rechts der Mitte platziert, stellt er
damit die Elemente auf der linken Seite als ,gegeben®, die auf der rechten Seite als
,neu“ dar. Auf die neuen Elemente soll der Betrachter seine Aufmerksamkeit richten
(vgl. Kress/Van Leeuwen 2006, S.179-186).

Werden in einer visuellen Komposition einige Elemente entlang der vertikalen Achse
im oberen Teil und andere im unteren Teil des Bildraumes platziert, kann, laut Kress
und Van Leeuwen das oben Befindliche als das ,ldeelle”, das unten Befindliche als
das ,Reale” angesehen werden (vgl. Kress/Van Leeuwen 2006, S. 186-193). Diese
Prinzipien des Neuen und Gegebenen bzw. Ideellen und Realen begegnen dem
Betrachter vor allem in der Printwerbung und auf Internetseiten, die auf diese Weise
ihre Produkte prasentieren.

In Bezug auf das Bilderbuch sind meines Erachtens die Aussagen von Considine
und Bang hilfreicher. Considine legt dar, dass die Position eines Charakters in ei-
nem Bild etwas Uber die Wichtigkeit seiner Rolle in der Geschichte aussagt. So sei
z. B. ein Charakter, der oben auf einer Treppe steht, dominanter als eine am Ful3
der Treppe dargestellte Person (vgl. Considine 1986, S. 40). Auch Bang (vgl. Bang
2000, S. 56) schreibt einem im oberen Bildraum platzierten Objekt ein groReres ,vi-
suelles Gewicht* zu; dieses Objekt ziehe eher die Aufmerksamkeit auf sich und
wilrde deshalb als wichtiger empfunden. Der obere Teil sei auBerdem der Ort der
Freiheit, der Freude, der Leichtigkeit und des Triumphes. Auch wiirden Objekte in
der oberen Halfte des Bildes platziert, wenn man ihre Spiritualitét zeigen wolle (vgl.
ebd., S. 54). Im unteren Bildraum platzierte Objekte vermittelten, so Bang, eher den
Eindruck von Schwere, Traurigkeit, Bedrohung und Einengung, seien andererseits
aber auch ,geerdeter (vgl. ebd., S. 56).

Eine visuelle Komposition kann sich aber auch
an den Dimensionen ,Mitte“ und ,Rand”“ orien-
= tieren (vgl. Kress/Van Leeuwen 2006, S. 194-
200). Wird ein Element in einer visuellen Kom-
position deutlich in der Mitte und alle anderen
um es herum platziert, kann man es als das
Zentralelement und alle anderen als Randele-
mente auffassen. Die randstandigen Elemente
sind dann dem Zentralelement, welches den
Kern der Information bildet, untergeordnet (vgl.
ebd., S. 196). Bang weist in diesem Zusam-
= menhang darauf hin, dass es flir den Betrachter
schwer sei, seine Augen von einem mittig plat-
zierten Objekt abzuwenden und den Blick tber
= S das Bild wandern zu lassen; die Mitte sei das
— - Zentrum der Aufmerksamkeit und der Punkt der
. gréRRten Anziehung (vgl. Bang 2000, S. 62).

!

123

Abb. 24: F. K. Waechter: ,,Da bin ich"
Fragen: Welche Bildelemente seht ihr? Wie sind sie raumlich angeordnet (Zent-
rum/an den Randern/oben/unten)? Was meint ihr warum der Bildautor die Bildele-

mente so angeordnet hat? Was wollte er damit ausdriicken? Wie wirde sich die
Bildaussage bei einer Umgruppierung verandern?
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> Salienz

Zur Entwicklung von Bildkompetenz bei Kindern ist es besonders wichtig, dass

sie erkennen lernen, wie die Aufmerksamkeit des Betrachters durch den Bildautor
gesteuert werden kann, denn auch die Werbeindustrie setzt diese gestalterischen
Mittel sehr zielgerichtet ein. In der Komposition eines Bildes sind oft verschiedene
Grade des Hervortretens von Elementen erkennbar. Die Platzierung der Elemente
im Vordergrund oder Hintergrund, ihre relative Grol3e, ihre Beleuchtung, Kontraste
zwischen den Elementen in Tonwert oder Farbe und Unterschiede in der Schéarfe
ziehen die Aufmerksamkeit des Betrachters in unterschiedlichem Maf3e auf sich.
Unabhangig davon, wo die Elemente platziert sind, kann diese ,visuelle Prominenz®
unter ihnen eine Bedeutungshierarchie konstituieren. Einige werden dadurch als der
Aufmerksamkeit des Betrachters wirdiger charakterisiert als andere (vgl. Kress/Van
Leeuwen 2006, S. 201- 203). Diese Hierarchie ist nicht objektiv messbar, sondern
ergibt sich aus dem komplexen Zusammenspiel vielfaltiger Elemente und ihrer intui-
tiven Gewichtung durch den Betrachter (vgl. ebd., S. 202).

Bei diesem Bild aus Shaun Tans ,Der
rote Baum® handelt es sich um einen Fall
von Salienz durch Gr6R3e. Der Blick des
Betrachters wird sofort auf den riesigen
Fisch gelenkt.

Abb. 25: Shaun Tan: ,.Der rote Baum*“

In einem anderen Bild aus ,Der rote
Baum*“ kommt die Salienz durch Farbe
zustande. Obwohl der Baum sehr klein
ist, tritt er durch seine rote Farbe
besonders hervor.

Abb. 26: Shaun Tan: ..Der rote Baum“
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Abb. 28: Stian Hole: ,,Garmans Sommer”

Abb. 29: J. P. Lewis/Roberto Innocenti: ,,Das Hotel zur
Sehnsucht”

Auch dies ist ein Bild aus Shaun Tans
,Der rote Baum". Hier entsteht die visuel-
le Prominenz durch die Platzierung der
Flasche im Vordergrund.

Bei diesem Bild aus Stian Holes
,Garmans Sommer* beruht die Salienz
auf zwei Prinzipien: einem Schéarfeunter-
schied zwischen der Frau im Vorder-
grund und der leicht unscharfen Hecke
im Hintergrund und der leuchtenden
Farbgebung des Kleides.

In Roberto Innocentis Bild aus ,Das Hotel
zur Sehnsucht” entsteht die Salienz durch
die punktuelle Beleuchtung eines Gegen-
standes, also durch einen Kontrast ge-
genlber der Umgebung.
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Fragen: Welche Bildelemente kénnt ihr sehen? Auf welchen Teil des Bildes schaut
ihr als Erstes? Wodurch tritt dieser besonders hervor? Was wollte der Bildhersteller
damit erreichen, dass er dieses Element so betont hat? Wenn man das Element so
verandern wirde, dass es nicht mehr hervortritt, wie wiirde sich die Bildaussage
wandeln? Wohin wiirde man dann zuerst schauen? Seid ihr schon mal irgendwo
besonders aufgefallen? Wodurch (gréf3er als andere gewesen, auffélliges Shirt ge-
tragen, auf der Buhne oder vor der Klasse gestanden)? Wie hat sich das angefihit?

» Rahmung

Ein weiteres wichtiges Kompositionselement ist die Rahmung. Die An- oder Abwe-
senheit von rahmenden Elementen (z. B. Trennlinien oder tatsdchliche Rahmungen
des Bildes) verbindet oder trennt Bildelemente und deutet darauf hin, dass sie in
irgendeiner Weise zusammengehoren, eine Informationseinheit bilden oder eben
nicht (vgl. Kress/Van Leeuwen 2006, S. 203-204). Existiert bei einem Bild im Bilder-
buch keine Rahmung (,blutendes Bild“), zeigt dies dem Betrachter, dass er nur ei-
nen Ausschnitt des implizierten ,Ganzen“ zu sehen bekommt.

Beispiele, die das Prinzip der Rahmung
veranschaulichen, stammen aus F. K.
Waechters ,Der rote Wolf“ und Anthony
Brownes ,Stimmen im Park®. Das erste
Bild zeigt den ,Lebensfilm“ eines Hun-
des im Moment seines Todes. Dabei
ziehen unterschiedliche Momente, die
im Bilderbuch vorkamen, noch einmal
an seinem geistigen Auge vorbei Jedes
Bild ist mit einem Rahmen versehen
und so deutlich als selbststandige In-
formationseinheit, als Momentaufnah-
me aus seinem Leben gekennzeichnet.

Mein Leben zog noch einmal an mir vorbei,

Abb. 30: F. K. Waechter: , Der rote Wolf“

Dieses Bild hat zwar keinen Rah-
men, dafir aber ein trennendes
Element in Form eines Laternen-
pfahls, der das Bild in zwei (unglei-
che) Teile teilt. Hier wird angedeutet,
dass der arbeitslose Mann und die
snobistische Frau in vollig unter-
schiedlichen Welten leben. Dabei
nimmt die Frau auch noch mehr
(Bild-)Raum in Anspruch als der
Mann, was RiUickschlisse auf ihre
Geisteshaltung zulasst.

Abb. 31: Anthony Browne: ,,Stimmen im Park“
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Fragen: Gibt es Rahmen oder Trennlinien, die die Bildelemente verbinden oder
trennen? Was will der Bildhersteller damit ausdriicken? Wie wiirde sich die Aussage
des Bildes verandern, wenn Rahmen/Trennlinien hinzugefugt/entfernt wiirden? Habt
ihr ein gerahmtes Bild zu Hause? Wie sieht der Rahmen aus? Wirde auch ein an-
derer Rahmen zum Bild passen? Warum?/Warum nicht? Warum sind die Bilder in
Museen oft eingerahmt?

c) Zeitlogischer Zusammenhang

Auch die chronologische Abfolge von Ereignissen fuhrt zu einer Anordnung von
Bildelementen (vgl. Doelker 1997, S.113). Diese wird wie in einer Filmsequenz oder
in den Panels des Comics meist durch mehrere getrennte Bilder wiedergegeben,
wobei beliebig grof3e Zeitspringe von einem Bild zum nachsten mdglich sind (vgl.
3.3.2.3.6.: ,Bildtempus®).

Shaun Tan zeigt z. B. in ,Ein neues Land"
eine zeitliche Abfolge in mehreren Einzel-
bildern. Dabei ist die Bildfolge der ersten
drei Bilder ,enger” als die der dritten Reihe:
Zwischen den ersten drei Bildern vergeht
nur sehr wenig Zeit, wahrend zwischen den
anderen Bildern kurze Zeitspriinge liegen.
Eine Bildfolge wird als ,weit“ bezeichnet,
wenn zwischen dem auf den Einzelbildern
Dargestellten relativ viel Zeit vergeht. Bei
der ,engen Bildfolge* dagegen vergeht zwi-
schen den Einzelbildern wenig Zeit; sie ist
an der dynamischen Filmasthetik orientiert
und fihrt den Betrachter rasch voran (vgl.
Grunewald 2010, S. 20).

Abb. 32: Shaun Tan: ,,Ein neues Land“

Dem gegenuber stehen Darstellungen, bei denen im gleichen Bild zeitlich verschie-
dene Phasen gezeigt werden (,Bild-Bild-Montage®).

Sogenannte ,monoszenische Bilder® sind auf die Darstellung eines einzigen mar-
kanten Augenblicks hin ausgerichtet und auf Ubersichtlichkeit ausgelegt.

Als ,monoszenisch” lassen sich im Prinzip alle nur eine einzige Szene darstellenden
Bilder in Bilderbiichern begreifen, wenn man sie aus dem Verbund der Bildreihung
befreit (vgl. Thiele 2000a, S. 57). ,Pluriszenische Bilder“ hingegen zeigen zwei oder
sogar mehrere handlungsbezogene Momente, erzédhlen also mehrstréngig (vgl.
Thiele 2000a, S. 56-57).

Baumgartner (vgl. Baumgartner 1968, S.75-79) bezeichnete pluriszenische Bilder
als ,Simultandarstellungen® und unterscheidet drei Formen:

Die erste Form zeigt mehrere Phasen oder Stadien eines Vorgangs in einem Bild,
wahrend der Rest des Bildes statisch ist (vgl. ebd., S. 75-76).
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In diesem Beispiel aus ,Ein Buch fiir Bruno® von Nikolaus Heidelbach wird ein kom-
pletter Bewegungsablauf in einem solchen Phasenbild gezeigt.

e o
Abb. 33: Nikolaus Heidelbach: ,,Ein Buch fiir Bruno*

Bei der zweiten Form stehen mehrere Bilder nebeneinander, die zeitlich unter-
schiedliche Momente, aber keine direkte Abfolge zeigen. Baumgartner vergleicht
diese Form mit einem ,Fries aus Einzelbildern“ ohne Begrenzungslinien. Es handelt
sich dabei aber immer noch um ein einziges grofRes Bild und nicht, wie beispiels-
weise beim Comic, um viele Einzelbilder (vgl. ebd., s. 78).

Abb. 34: Sonja Bougaeva: ,,Zwei Schwestern bekommen Besuch”

Die dritte Form versammelt verschiedene, gleichzeitig ablaufende Szenen in einem
grof3en Bild. Dabei bleiben die statischen Objekte wie Baume, Hauser, Seen etc.
unverandert und die sich abspielenden Szenen werden in dieser Kulisse platziert.
Das Bild hat eine einheitliche Perspektive und auch hier existiert keine vom Bildau-
tor vorgegebene Betrachtungsreihenfolge (vgl. ebd., S. 78-79). Beispiele fur diese
Form finden sich zuhauf in den sogenannten ,Wimmelbuchern®, z. B. von Ali Mitgut-
sch, Rotraut Susanne Berner oder Thé Tjong-Khing.
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Abb. 35: Detail aus Ali Mitgutsch: ,Rundherum in meiner
Stadt“. Quelle: Thiele 2003, S. 130)

Da das syntaktische Prinzip der Zeitlogik fur alle Anordnungen, die sich aufgrund
einer Zeitachse ergeben, gilt, ist es auch auf zeitliche Riickblenden anzuwenden,
die im Bilderbuch oft in Form von Erinnerungs- oder Vorstellungsbildern realisiert
werden (vgl. Thiele 2000a, S. 79). ,Uber Riickblenden schert die Erzahlung aus der
zeitlichen Chronologie aus [...], ohne daf [sic!] allerdings das Gesamtverstandnis
gestort warde” (vgl. ebd.).

Ein Bildbeispiel fur eine Rickblende
in Form eines Erinnerungsbildes ist
Abbildung 36. Das Madchen erin-
nert sich in dieser Szene an eine
Situation, die es in der Vergangen-
heit erlebt hat. Browne verwendet
hier mit der ,Denkblase” ein Stil-
element in fester Bedeutung, das
aus dem Bereich des Comics

= stammt (vgl. 3.3.2.2.: ,Feste
Bedeutung®).

Abb. 36: Anthony Browne: ,,Mein Papi, nur meiner! Oder:
Besucher, die zum Bleiben kamen*

Fragen: Wird im Bild eine zeitliche Abfolge von Ereignissen dargestellt? Wie ver-
deutlicht der Bildhersteller diese? Warum wabhlt er aufeinanderfolgende Einzelbil-
der/Darstellung in einem einzigen Bild? (vgl. auch: Bildtempus: ,Verkirzung und
Dehnung®). Gibt es Riickblenden? Wie werden diese verdeutlicht? Was wird durch
die Ruckblenden ausgedrtickt (= Erinnerung, reine Vorstellung)? Handelt es sich
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um ein ,pluriszenisches” oder ,monoszenisches” Bild? Warum hat der Bildhersteller
diese Wahl getroffen? Was wiirde sich an der Bildaussage andern, wenn der Bildau-
tor eine andere Darstellungsweise gewahlt hatte? Lest ihr gerne Comics? Welche?
Werden in euren Comics nacheinander wirklich alle Handlungen gezeigt oder gibt
es Licken (Spriinge)? Woher wisst ihr denn was passiert ist, wenn etwas wegge-
lassen wurde?

d) Diskurslogischer Zusammenhang

Die gesamte Bandbreite von Konjunktionen, mit denen logische Beiordnungen oder
Unterordnungen in Nebensétzen konstruiert werden, lasst sich Doelkers Ansicht
nach auch fur Bildbezlige verwenden. So entsprechen Temporalsatze den bereits
beschriebenen zeitlogischen Konstellationen. In Bildern kann aul3erdem wie im
Kausalsatz die Ursache, wie im Finalsatz der Zweck, wie im Konsekutivsatz die Fol-
ge, wie im hypothetischen Satz die Bedingung und wie im Konzessivsatz eine Ein-
schrankung gezeigt werden (vgl. Doelker 1997, S. 114-115).

Wie an den folgenden Beispielen aus Maurice Sendaks ,Wo die wilden Kerle woh-
nen® deutlich wird, lasst sich diese Theorie auf Bilderbticher problemlos anwenden.

,Kausalsatz*
.Max ist traurig, weil er Heimweh hat"

Abb. 37: Maurice Sendak: ,,Wo die wilden Kerle wohnen*

,Konsekutivsatz*

,Max starrt in ihre gelben Augen, so
dass die wilden Kerle Angst be-
kommen*.

1 PYr o ” By
Fi e = 7 g -

Abb. 38: Maurice Sendak: ,Wo die wilden Kerle wohnen“
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,Finalsatz*
»,Max schlagt einen Nagel in die
Wand, um sich eine Héhle zu bau-

en

L) |\ 5 —— ¢

Abb. 39: Maurice Sendak: ,,Wo die wilden Kerle wohnen“

,Konzessivsatz“

,Obwohl die wilden Kerle Max bitten
nicht fortzugehen, fahrt er nach
Hause*

Bei dem Versuch Séatze zu einem bestimmten Bild zu formulieren wird deutlich, dass
visuelle Sprache im Gegensatz zur verbalen Sprache eine viel grof3ere Menge von
Informationen enthélt. Dies fuhrt dazu, dass Bilder manchmal auch mehrdeutig sind.
Der Betrachter hat eine gré3ere Freiheit als bei der verbalen Sprache eine visuelle
Botschaft zu interpretieren, wobei eine ganze Reihe von Interpretationen korrekt
sein kdnnen, auch wenn sie moglicherweise nicht der entsprechen, die der Bilderer-
zeuger beabsichtigt oder vorausgesehen hat (vgl. Pettersson 2012, S. 78).

Fragen: Was geht im Bild vor? Wie kénnte man die Bildaussage in einem Satz for-
mulieren? Gibt es noch andere Sétze die man fir das Bild formulieren kann? Was
ist also der Unterschied zwischen einem (verbalsprachlichen) Satz und einem Bild?

e) Formlogischer Zusammenhang

Im Abschnitt 3.3.3.2.3.1:.,,Bildphonetik“ wurden die Grundelemente der visuellen
Darstellung bereits aufgezahlt, und es wurde gezeigt, dass ein Bild sich immer aus
einem oder mehreren dieser Elemente zusammensetzt. Bilder werden aul3erdem
durch kompositionelle Prinzipien organisiert (vgl. Doelker 1997, S. 115; Kiefer 1995
S. 121).
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Die visuellen Grundelemente Linie, Form, Kérper, Helligkeit, Farbe und Textur wer-
den vom Bildhersteller im Hinblick auf ihre Ausdrucksmaoglichkeiten eingesetzt.

e Linien und Formen deuten Aktion und Rhythmus an.

e Farben lassen Bildelemente hervor- oder zuriicktreten, vermitteln Bedeutun-
gen, Stimmungen, Emotionen und deuten Beziehungen zwischen Elementen
an (vgl. ,Feste Bedeutung“ und ,Salienz®).

o Helligkeit erzeugt Kontrast, der dramatische oder beruhigende Effekte ausu-
ben kann.

e Textur vermittelt Spannung, erschafft Bedeutung oder impliziert Bewegung
(vgl. Kiefer 1995, S. 122).

Um zu verdeutlichen welche Wirkungen durch die Grundelemente eines Bildes er-
zeugt werden kénnen, folgen einige Beispiele aus Molly Bangs ,Picture this. How
pictures work“ und Mark Gonyeas ,A Book about design®. Beide Biicher sind hervor-
ragend als Veranstaltungsgrundlage geeignet, da die Formen nicht erst ,gesucht*
und abstrahiert werden missen wie in Bildern aus Bilderbtichern. Somit eignen sich
beide besonders als Einstieg in die Materie. Bilder aus Bilderblichern kénnen er-
ganzend gezeigt oder bei erfahreneren ,Bildlesern” eingesetzt werden. Molly Bang
verwendet einfache, aus Papier ausgeschnittene, abstrakte Formen und beschrankt
sich auf die Farben Schwarz, Weil3, Rot und Violett um zu zeigen, wie die Grunde-
lemente visueller Darstellung in Bildern Bedeutungen erzeugen kdnnen.

» Linien, Formen und Koérper

Abb. 41: Molly Bang: ,Picture this”, S. 43 Abb. 42: Molly Bang: ,Picture this”, S. 44
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Abb. 43: Mollv Bang: ..Picture this”. S. 53 Abb. 44: Mollv Bang: ..Picture this”. S. 46

Die Linie ist eine durchgehende Markierung, erschaffen durch einen sich bewegen-
den Punkt. Sie hat eine Lange und Breite (Starke), aber keine Tiefe. Die Linie ist ein
Element, das in Bilderbiichern sehr haufig verwendet wird, denn Linien haben eine
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grofRe Ausdruckskraft. Sie vermitteln horizontal platziert ein Gefuihl von Ruhe und
Gelassenheit (vgl. Abb. 41), vertikal eingesetzt den Eindruck von Stabilitat (vgl. Abb.
42), und diagonale Linienflihrung impliziert Bewegung und Spannung (vgl. Abb. 43
und 44). Kurvige Linien wirken ruhig und friedlich (vgl. Abb. 46), zackige Linien im-
plizieren dagegen Unruhe und Dynamik (vgl. Abb. 45). Auch die Beschaffenheit der
Linien kann variiert werden, so dass sie als diinne Linien zart, leicht und flichtig
wirken oder als dicke Linie Kraft und Gewicht suggerieren (vgl. Kiefer 1995, S. 121).

Fragen: Konnt ihr Linien im Bild erkennen? Beschreibt sie. Sind sie diagonal, verti-
kal, horizontal, diinn, dick, gezackt, scharf, unscharf, durchgezogen, unterbrochen,
geschwungen, gerade etc.? Welche Wirkung hat das auf euch? Wie beeinflusst das
Aussehen der Linien die Bildaussage? Wirde die Bildaussage sich verandern, wenn
die Linien anders ausgefuhrt waren? Wie?

Eine Flache, die von einer Linie eingeschlossen oder durch Farbe, Kontrast oder
Textur abgegrenzt wird, bildet eine Form (i.e. Kreis, Dreieck, Quadrat, Rechteck,
Oval etc.). Formen sind flach und haben eine Lange und eine Breite. Geometrische
Formen mit scharfen Kanten und Spitzen wirken aktiv, aufregend, sogar beunruhi-
gend. Das mag damit zusammenhéngen, dass der Mensch mit ihnen unwillkirlich
scharfe Gegenstande assoziiert, die zu Verletzungen fihren kénnen (vgl. 3.3.2.1.:
~Spontane Bedeutung“ (Biologischer Code)). Dieses Prinzip ist auch flr das ,gefahr-
liche* Aussehen des Wolfes in Abb. 50 mitverantwortlich (scharfe Zahne, spitze
Schnauze). Runde, kurvige Formen wie in Abbildung 46 werden ,biomorphisch®
oder ,organisch“ genannt, weil sie lebenden Organismen ahnlich sind (vgl. Kiefer
1995, S. 122). Sie wirken beruhigend und vermitteln Sicherheit.

Kdrper sind die dreidimensionalen Auspragungen von Formen, die Lange, Breite
und Tiefe aufweisen (i.e. Kugeln, Zylinder, Pyramiden, Quader etc.).

Abb. 45: Molly Bang: ,,Picture this”, S. 70 Abb. 46: Molly Bang: ,,Picture this”, S. 71

Fragen: Konnt ihr Formen (Kreise, Dreiecke, Vierecke, Rechtecke, Kurven, organi-
sche Formen, geometrische Formen etc.) und Kérper (Kugeln, Zylinder, Quader,
Pyramiden etc.) im Bild finden? Wie wirken diese auf euch und wie beeinflussen sie
die Bildaussage? Wie wurde sich die Wirkung verandern, wenn man andere Formen
fur das Bild verwendete (z. B. organische statt geometrischer Formen). Welche Art
von Formen wiirdet ihr verwenden, wenn ihr ein Bild von einem gefahrlichen Tier
oder Ort oder von eine Mutter malen solltet?
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> Farbe

Farbe ist eines der ausdrucksvollsten Elemente in einem Bild. Farben kdnnen den
Eindruck von Temperatur (Kalte, Warme) erwecken oder Emotionen ausdrticken (zu
emotionalen Aspekten der Farbe vgl. 3.3.2.2.; ,Feste Bedeutung®, zu Aspekten der
Naturlichkeit vgl. 3.3.2.3.5.:,Bildmodus®). Es konnte wissenschaftlich nachgewiesen
werden, dass die farbige Gestaltung eines Raumes die subjektive Empfindung der
Raumtemperatur beeinflusst (vgl. Duncker/Lieber 2013b, S. 73). Warme Farben
sind aggressiv und treten hervor, kalte Farben dagegen passiv und weichen zurtck.

Abb. 47 und 48: Mark Gonyea: ,,A book about design”

Auch durch die Intensitat einer Farbe (Brillanz oder Mattheit) oder die Art wie Far-
ben kombiniert werden, kbnnen Stimmungen hervorgerufen und Bedeutungen er-
schaffen werden (vgl. Kiefer 1995, S.124; 126).

Wird man angewiesen im linken Bild die Elemente zu kategorisieren, teilt man sie
unwillkdrlich in rote und schwarze, nicht in Kreise und Dreiecke ein, wie es der Fall
ware wenn alle die gleiche Farbe héatten (Prinzip der Ahnlichkeit). Das zeigt, dass
wir eher gleiche oder ahnliche Farben als gleiche Formen miteinander in Verbin-
dung bringen. Diese Wirkung kann sich ein Bildhersteller zunutze machen, um
Spannung aufzubauen: Auge (lauernder Blick) und Zunge des Wolfes im rechten
Bild haben die gleiche Farbe wie ,Rotkappchen®. Fiir den Betrachter weist dies auf
eine dramatische Entwicklung der kommenden Ereignisse hin; Spannung wird durch
Vorahnungen erzeugt.

dgo
Poy

Abb. 49: Molly Bang: ,Picture this”, S. 77

Abb. 50: Molly Bang: ,,Picture this”, S. 33

Fragen: siehe ,Salienz“ und ,Feste Bedeutung®
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> Helligkeit

Auch Beleuchtung kann Bedeutung erschaffen. Im Bild dargestellte Schatten deuten
z. B. an, dass etwas fir die Geschichte Bedeutsames uber einen Charakter noch
nicht enthillt wurde. Helles Licht kann eine hoffnungsvolle, optimistische Grund-
stimmung erzeugen, aber wenn es auf einen bestimmten Punkt gerichtet ist auch
dazu dienen ein besonders wichtiges Bildelement hervorzuheben (vgl. 3.3.2.3.4.:
»Salienz®, Abb. 29) oder das Bild dramatisch wirken zu lassen. Weiches Licht hinge-
gen ruft oft einen romantischen Eindruck hervor (vgl. Abb. 100).

Die Standardmethode der Beleuchtung, die in visuellen Medien verwendet wird ist
das sogenannte “Three Point Lighting”. Diese Technik benutzt drei Lichtquellen um
ein Objekt auszuleuchten.

* Das “key light” ist die Hauptquelle der Beleuchtung, ist hart und direkt und hat
am meisten Auswirkung auf die Szene. Es ist von einer Seite der Kamera auf
das Objekt-gerichtet, so dass eine Seite gut ausgeleuchtet ist und die andere
Seite scharf begrenzte Schatten aufweist.

* Das fill light* ist gegentber dem ,key light* platziert und dient dazu dessen
Schatten zu fillen. Es ist in der Regel weicher und weniger hell als das ,key
light”.

* Das “back light” ist hinter dem beleuchteten Objekt platziert und dient dazu es
vom Hintergrund abzuheben und eine dreidimensionale Wirkung zu erschaffen.

Die Wirkung der drei Lichtquellen kann sehr gut Uber diesen Simulator nachvoll-
zogen werden: http://www.mediacollege.com/lighting/three-point/simulator.html

Geringer Kontrast in einem Bild vermittelt, je nach Kontext, ein gedampftes oder ein
bedrohliches Geflihl, wahrend starker Kontrast zumeist einen Eindruck von (freudi-

ger) Erregung oder sogar Dramatik hervorruft. Wird Kontrast zur Definition von For-
men verwendet, erhalten sie dadurch eine dreidimensionale Anmutung und wirken

lebensnaher (vgl. Kiefer 1995, S. 127).

Die weil3en Z&hne in Abbildung 52 lassen den Wolf bedrohlicher aussehen als in
Abbildung 51. Dies wird durch den Kontrast zum schwarzen Kopf des Wolfes er-
reicht. Ware der Hintergrund in diesen Bildern weif3, wie in Abb. 50, ndhme die be-
drohliche Gesamtstimmung ab, da ein hoher Kontrast Tageslicht impliziert, wahrend
ein geringer Kontrast Dammerung, Nacht oder ein Unwetter suggeriert. Der Betrach-
ter empfindet bei geringem Kontrast Unbehagen und ist wachsamer, weil man bei
schlechten Sichtverhaltnissen Gefahren spéater bemerkt (,Biologischer Code®).

| =5 T LN
Abb. 52: Molly Bang: ,,Picture this”, S. 40
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Fragen: Sind im Bild starke oder schwache Kontraste zwischen den gewéahlten Far-
ben verwendet worden? Welche Wirkung hat das Bild auf euch? Beschreibt die
Stimmung, die im Bild herrscht. Wirde sich die Stimmung bei geringerem/gré3erem
Kontrast verandern? Wie? Wiirdet ihr in einem Bild fur eine frohli-
che/bedrohliche/traurige/friedliche/romantische Szene starke oder schwache Kon-
traste wahlen? Warum?

e Textur

Textur ist die reale oder wahrgenommene taktile Qualitat der Bildoberflache. Textur
ist in Bilderbtchern nicht so auffallig wie im Originalmedium, da sie auf der zweidi-
mensionalen Oberflache der gedruckten Buchseite nur implizit dargestellt werden
kann (vgl. Kiefer 1995, S. 128). Dennoch wird sie z. B. bei Bilderbiichern, die in Col-
lagetechnik erstellt wurden, als bildnerisches Mittel eingesetzt. Dabei konnen Colla-
gen mit verschiedenen Materialien oder Abrisskanten Bildern eine besondere taktile
Qualitat und sensorische Tiefe verleihen (vgl. Kiefer 1995, S. 129).

Die folgenden Bildbeispiele aus F. K. Waechters ,Prinz Hamlet® und Leo Lionnis
.Frederick” zeigen Beispiele wie Textur im Bilderbuch eingesetzt wird.

Abb. 53: F.K. Waechter: ,,Prinz Hamlet” Abb. 54: Leo Lionni: , Frederick”

In einem linienbetonten (grafischen) Bild wird Textur oft durch Schraffuren angedeu-
tet.

Fragen: Konnt ihr verschiedene Arten von Oberflachen im Bild erkennen? Zeigt sie.
Was glaubt ihr, wie die Oberflachen sich anfiihlen? Beschreibt das Geflhl (rau,
glatt, stumpf, weich, hart etc.). Warum hat der Bildhersteller sich dafiir entschieden
Textur darzustellen? Welche Wirkung hat das auf den Betrachter? Wie wirde das
Bild ohne Textur wirken? Habt ihr schon mal Collagen erstellt? Berichtet Uber eure
Erfahrungen. Inwiefern hat sich das kinstlerische Arbeiten mit Collagen vom Arbei-
ten mit Pinseln/Stiften unterschieden? Was waren die Vor- und Nachteile fur den
gestalterischen Prozess/das Endergebnis?
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» Kompositionsprinzipien des Bildes

Die Kompositionsprinzipien Varianz, Harmonie, Rhythmus, Balance, Proportion,
Betonung und Bewegung sind Regeln, die Kunstler nutzen, um die visuellen Grun-
delemente zu organisieren und ein asthetisch ansprechendes, interessantes und
bedeutungsvolles Bild zu erschaffen (vgl. Kiefer 1995, S. 117-122; 146).

¢ Varianz

Varianz ist die Verwendung von verschiedenen, manchmal kontrastierenden,
Elementen (Farben, Formen, Linien, Texturen), die visuelles Interesse beim Be-
trachter hervorrufen und halten kdénnen.

e Harmonie (Einheitlichkeit)

Harmonie ist der ausgewogene Einsatz von ahnlichen Elementen (Linien, For-
men, Farben, Texturen) im Bild, die es als harmonisches Ganzes wirken lassen
und es ,zusammenhalten®. Varianz und Harmonie missen im Bild gleichzeitig
vorhanden sein und in einem ausgewogenen Verhaltnis stehen (,variety in uni-
ty“, vgl. Kiefer 1995, S. 122; 129).

* Wiederholung und Rhythmus

Wiederholung arbeitet mit sich wiederholenden Mustern um Einheitlichkeit und
Harmonie in einem Werk zu erzeugen. Rhythmus wird erschaffen, wenn der
Bildhersteller eines oder mehrere Elemente wiederholt um ein Gefiihl von orga-
nisierter Bewegung hervorzurufen und damit eine Stimmung zu erzeugen. Damit
dieser Rhythmus spannungsvoll wirkt, ist Varianz notwendig.

Fragen: Wirkt das Bild abwechslungsreich/interessant/harmonisch? Wodurch genau
wird eurer Meinung nach diese Wirkung erzielt? Welche Arten von visuellen Grun-
delementen hat der Bildautor verwendet um das Bild zu gestalten? Zeigt sie im Bild.
Seht ihr sich wiederholende Linien, Formen, Farben, Texturen? Welche Wirkung
wollte der Kiinstler damit erzielen? Wirde sich die Wirkung des Bildes verandern,
wenn nur komplett unterschiedliche/nur gleichartige Elemente verwendet worden
waren? Wie?

e Balance

Bei der Bildbalance geht es um die Verteilung des visuellen Gleichgewichts der
Grundelemente im Bild. Ist das visuelle Gewicht der dargestellten Elemente auf bei-
den Seiten der vertikalen Bildachse gleich verteilt, nehmen wir ein Bild als ,balan-
ciert” wahr und empfinden es als ,stabil“. Sind die Elemente im Bild nicht balanciert
dargestellt, irritiert dies den Betrachter und lasst das Bild instabil wirken. (vgl. Kiefer
1995, S. 217). ,Symmetrische Balance” entsteht, wenn sehr &hnliche oder gleiche
Elemente auf beiden Seiten der Bildachse arrangiert sind, wéahrend ,Asymmetrische
Balance*® erreicht wird, wenn unterschiedliche Bildelemente auf gleich starke Weise
die Aufmerksamkeit des Betrachters auf sich ziehen, also ein &hnliches ,visuelles
Gewicht aufweisen (vgl. 3.3.2.3.4.: ,Salienz").

Abbildung 55 ist nicht balanciert. Die griinen Quadrate ziehen mehr Aufmerksamkeit
auf sich als das gelbe und das Bild wirkt instabil. Abbildung 56 dagegen ist balan-
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ciert, denn die Aufmerksamkeit wird nun gleichmaRig auf die griinen und gelben
Quadrate verteilt.

Abb. 55: Mark Gonyea: , A book iAbb. 56: Mark Gonyea: ,,A book
about design” about design”

Balance und Rhythmus werden au3erdem dazu verwendet um die einzelnen Seiten
des Bilderbuches zu einem bedeutungsvollen Ganzen zusammenzufligen. Dabei
bilden Bilder und Text eine wohlausgewogene Struktur, und Layout und GroR3e der
Bilder geleiten das Auge in einem Rhythmus von Seite zu Seite des Bilderbuches,
der mit der Ubermittelten Bedeutung korrespondiert (vgl. Kiefer 1995, S. 122; 129).

Fragen: Wie wirkt das Bild auf euch? Ist es balanciert/nicht balanciert/stabil/instabil?
Haben die Elemente rechts und links der vertikalen Bildachse das gleiche ,visuelle
Gewicht“? Woran sieht man das? Ist das Bild symmetrisch oder asymmetrisch ba-
lanciert? Welche Auswirkung hat es auf den Betrachter, dass das Bild balan-
ciert/nicht balanciert ist? Wie wirde sich die Wirkung &ndern, wenn sich das visuelle
Gewicht auf einer Seite verandern wirde?

* Proportion

Proportion betrifft die Grél3e und Menge von Elementen im Verhaltnis zueinander.
Ausgewogene Proportionen von Formen stehen in harmonischer Relation zueinan-
der und zum Betrachter (vgl. 3.3.2.3.4.; ,Salienz* und 3.3.2.3.3.:,Bildflexion).

¢ Betonung

Betonung ist bzw. sind der Punkt bzw. die Punkte des Bildes, auf die der Betrachter

als Erstes seine Aufmerksamkeit lenkt (vgl. 3.3.2.3.4.:“Raumlogischer Zusammen-
hang“ und 3.3.2.3.4.: ,Salienz®).

Fragen: vgl. 3.3.2.3.4.: ,Salienz*

* Bewegung
Bewegung ist die Art und Weise, wie Formen und Linien miteinander interagieren

um Bewegung anzudeuten. Sie fiihrt das Auge des Betrachters durch das Bild. In
diesen Zusammenhang gehoren die Aktions- und Reaktionsprozesse, wie sie von
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Kress und Van Leeuwen beschrieben werden.® Unter ,Linien und Formen“ wurde
bereits die Wirkung von Diagonalen angerissen. Diese spielen als sogenannte ,Vek-
toren” fur die narrative Struktur von Bildern eine besondere Rolle. Vektoren sind
sichtbare oder imaginére, meist diagonale Linien im Bild, die erschaffen werden
durch Blicke, durch ausgestreckte Finger oder Arme, durch ein Objekt, das in eine
bestimmte Richtung zeigt oder durch andere hervortretende Elemente. Auch eine
diagonal das Bild kreuzende Stral3e kann ein solcher Vektor sein. Vektoren geleiten
den Betrachter des Bildes von einem Element zum anderen, indem sie eine Verbin-
dung herstellen oder andeuten (vgl. Kress/Van Leeuwen 2006, S. 59). Vektoren sind
fur die visuelle Sprache das, was Tatigkeitsverben fiur die verbale Sprache sind (vgl.
ebd., S. 46). Ist ein Teilnehmer durch einen Vektor mit einem anderen verbunden,
handelt er fir oder auch gegen den anderen. Dies nennen Kress und Van Leeuwen
ein ,narratives Muster”. Narrative Muster dienen dazu sich entwickelnde Handlun-
gen, Vorgange und Veranderungsprozesse darzustellen (vgl. ebd., S. 59).

Der Teilnehmer, von dem der Vektor ausgeht, wird
,2Akteur® genannt (vgl. Kress/Van Leeuwen 2006, S.
63). Akteure sind oft die durch Grol3e, Platzierung in
der Komposition des Bildes, Kontrast zum Hinter-
grund, Farbsattigung, Fokusscharfe oder ,psychologi-
sches Hervortreten“ am meisten hervorstechenden
Teilnehmer (vgl. ,Salienz® und ,Betonung®). Verfligen
Bilder nur Uber einen einzigen Teilnehmer, wie im ne-
benstehenden Bildbeispiel aus dem Bilderbuch ,Du
grof3, und ich klein“ von Grégoire Solotareff, ist dieser
in der Regel ein Akteur. Diese Bildstruktur bezeichnet
man als ,nicht-transaktional“. Die Handlung in einer
solchen Struktur hat kein Ziel, es gibt nichts und nie-
manden flr oder gegen den etwas getan wird (vgl.
Abb. 57: Grégoire Solotareff: ,,Du ebd., S. 63). Diesen Prozess kann man mit dem in-
groR, und ich klein“ transitiven Verb der verbalen Sprache gleichsetzen
(vgl. ebd. S.64).

In manchen Bildern gibt es einen Vek-
tor und ein Ziel, aber keinen Akteur.
Das Ziel ist der Bildteilnehmer, auf den
der Vektor und somit die Handlung
gerichtet ist. Jemand oder etwas ist
betroffen, aber der Betrachter sieht
den Ausldser nicht. Man kénnte sagen,
dass diese Konstellation eine visuelle
Analogie des taterlosen

Passivs ist (vgl. ebd., S. 64).

Ein Beispiel dafur findet sich in ,Stim-
men im Park® von Anthony Browne.
Der Schatten der einen Hut tragenden
und ihren Sohn ,uberbehutenden® Mut-
ter bildet den Vektor, der Junge ist das
Ziel. Der Akteur (die Mutter) befindet
sich dabei auRerhalb des Bildes.

Abb. 58: Anthony Browne: ,,Stimmen im Park“

8 Die Aktions- und Reaktionsprozesse konnten ihrem narrativen Charakter gemaf auch dem
dem ,Diskurslogischen Zusammenhang® zugeordnet werden, wie er unter 3.3.2.3.4. darge-
stellt wird.
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Beinhaltet ein Bild Akteur und Ziel, wie in den beiden folgenden Bildern aus
LStrandgut® von David Wiesner, nennt sich die Bildstruktur ,transaktional®. Fur eine
verbale Paraphrase einer transaktionalen Struktur kénnte man ein transitives Verb
verwenden (vgl. Kress/Van Leeuwen 2006, S. 64-65).

Abb. 59: David Wiesner: ,,Strandgut”. Ein
Objekt (Stock) bildet den Vektor zwischen
Akteur (Junge) und Ziel (Kamera).

Abb. 60: David Wiesner: ,,Strandgut”. Der
Vektor wird durch den nach dem Ziel (Kamera)
ausgestreckten Arm des Akteurs gebildet.

Fragen: Welche Handlungen oder Vorgange werden im Bild gezeigt? Woran seht
ihr das? Gibt es sichtbare oder vorgestellte Linien im Bild, die Objekte oder Perso-
nen miteinander verbinden? Wenn ja, zeigt sie. Gibt es einen Akteur im Bild? Wenn
ja, woran erkennt ihr ihn? Gibt es ein Ziel im Bild, auf das ein Vektor gerichtet ist?
Wer handelt fir oder gegen wen? Welche Art von Handlung wird dadurch angedeu-
tet? Wenn nur ein Vektor und ein Ziel vorhanden ist, jedoch kein Akteur, welches
Gefluhl vermittelt dies dem Betrachter?

Sind in einem Bild zwei Teilnehmer vorhanden, die beide sowohl Akteur als auch
Ziel sind, spricht man von einer ,bidirektionalen Struktur®. Dabei ist nicht immer klar
zu definieren ob es sich bei den bidirektionalen Handlungen um simultan ablaufende
oder aufeinander folgende Aktionen handelt. Die Teilnehmer in dieser Art Struktur
werden ,Interakteure® (vgl. ebd., S. 66) genannt.
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Dieses Bild zeigt eine bidirektionale Struk-
tur. Die Interakteure sind die wippenden
Kinder, die von der Wippe als Vektor ver-
bunden werden. Sie sind beide gleichzeitig
Akteur und Ziel.

' 4('. § L fd g ' (] Y
Abb. 61: Anthony Browne: ,,Stimmen im Park“

Fragen: Ist im Bild ein Vektor zu sehen der Personen verbindet? Was wird dadurch
verdeutlicht?

» Reaktionsprozesse

Ist der Vektor, der eine Beziehung zwischen zwei oder mehreren Teilnehmern her-
stellt, das Ergebnis eines Blickes, nennt man den Prozess ,reaktiv®. Man spricht
dann statt von ,Akteuren” von ,Reakteuren” und statt von ,Zielen“ von ,Phdnome-
nen“ (vgl. Kress/Van Leeuwen 2006, S. 67). Der ,Reakteur ist dabei immer ein
Mensch oder ein menschenéhnliches Wesen mit sichtbaren Pupillen und einem
Gesichtsausdruck. Das ,Phanomen® kann ein weiterer Bildteilnehmer oder eine an-
dere Struktur sein. Wie die Aktionsprozesse konnen auch die Reaktionsprozesse in
Lfransaktional® und ,nicht-transaktional” eingeteilt werden.

Man nennt sie ,transaktional®
wenn der Blick, wie in diesem
Bild, auf einen Bildgegenstand
gerichtet ist. Der Blick des Re-
akteurs (Junge) auf das Pha-
nomen (Mikroskop) erschafft
einen imaginéren Vektor.

Abb. 62: David Wiesner: ,Strandgut”
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.Nicht-transaktional“ sind Reaktionspro-
zesse, wenn der Blick wie in diesem Bild
auf etwas zielt, das au3erhalb des Bildes
liegt. In diesem Fall ist es dem Betrachter
Uberlassen zu erraten, was der Reakteur
denkt oder was er anschaut. Diese Kons-
tellation kann Empathie auf Seiten des
Betrachters hervorrufen und/oder dazu
fihren, dass der Betrachter sich mit dem
Teilnehmer identifiziert (vgl. ebd., S. 68).

Abb. 63: Anthony Browne: ,,Stimmen im Park”

Fragen: Gibt es eine vorgestellte Linie im Bild, die nur durch einen Blick erschaffen
wird? Hat die durch einen Blick erschaffene Linie ein Ziel innerhalb oder auf3erhalb
des Bildes? Was wird dadurch angedeutet? Wenn der Blick auf etwas aul3erhalb
des Bildes gerichtet ist, was denkt ihr worauf? Wie wirkt diese Darstellung auf euch?
Was waére in diesem Bild anders, wenn sich der Blick stattdessen auf einen Bildge-
genstand richten wirde? Hattet ihr dann ein anderes Gefuhl gegenlber dem Reak-
teur? Warum?

f) Leselogischer Zusammenhang

Doelker stellt fest, dass Bildtexte der gleichen Anordnung wie Worttexte folgen. Der
Bildtext beginnt in der westlichen Kultur in der Regel oben links und wird so wie ge-
schriebene und gedruckte Zeilen nach rechts weitergefihrt. Dies ist z. B. an den
Panels westlicher Comics zu beobachten, und auch die Schwenkrichtung bei Film-
aufnahmen folgt diesem Prinzip. Beispiele dafir sind Abb. 32 und Abb. 87. In ande-
ren Kulturen, die eine andere Leserichtung von Schrift haben, verhalt es sich ent-
sprechend andersherum (vgl. Doelker 1997, S. 116).

Fragen: Zeigt mit dem Finger den Pfad, den eure Augen verfolgen wenn ihr ein Bild
Jlest’. Ist dieser Pfad bei jedem ,Bildleser* der Gleiche? In welche Richtung wird
eine Bildfolge gelesen? Woher wisst ihr welche Richtung die Richtige ist? Wo aulRer
in Bildern spielt die Leserichtung noch eine Rolle? Was wiirde geschehen, wenn
man die Bildfolge andersherum liest? Kennt ihr Beispiele wo die Richtung eine an-
dere ist (z. B. Manga)?

3.3.2.3.5. Bildmodus
Der Terminus ,Modalitat* entstammt der Linguistik und bezieht sich auf den Wahr-

heitswert und die Glaubwurdigkeit von Aussagen. In der verbalen Sprache werden
als Modalitatsmerkmale Modalverben (i.e. kbnnen, sollen, miissen, mégen, durfen,
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wollen) und die ihnen verwandten Adjektive und Adverbien (z. B. méglich, wahr-
scheinlich, sicher, wohl, ziemlich) eingesetzt (vgl. Kress/Van Leeuwen 2006, S.
155). Das Konzept der Modalitat lasst sich jedoch auch auf die visuelle Kommunika-
tion anwenden. Bilder konnen entweder Menschen, Orte und Dinge so darstellen,
als seien sie real, oder sie zeigen sie als seien sie reine Vorstellungen, Phantasien
oder Karikaturen (vgl. ebd., S. 156). Bei der Kategorie ,Bildmodus” geht es also um
die Frage wie wirklich die Wirklichkeit eines Bildes ist. Doelker entlehnt der Linguis-
tik die Bezeichnungen ,Indikativ® (Wirklichkeitsform), ,Konjunktiv“ (Moglichkeitsform)
und ,Imperativ* (Befehlsform) und fligt noch den ,Irrealis“ (Unmdglichkeitsform) und
den “Idealis“ (Idealtypische Form) hinzu, die so in der Verbalsprache nicht vorkom-
men (vgl. Doelker 1997, S. 118-123).

Der Ansatz Doelkers nahert sich der Bestimmung der Bildmodalitat von der inhaltli-
chen Seite, indem die Bildelemente auf ihre Konstellationen hin untersucht werden.

a) Bildimperativ

Eine Entsprechung der Befehlsform ist die auch bei der Betrachtung der ,Funktiona-
len Bedeutung® thematisierte ,appellative Funktion® des Bildes. Kress und van Lee-
uwen ordnen diese Funktion dem Kapitel ,Interaktion mit dem Betrachter® zu (vgl.
Kress/Van Leeuwen 2006, S.114-153) und bezeichnen diesen Bildtyp als ,Aufforde-
rung®. Sie grenzen ihn zudem von einer anderen Art bildlicher Darstellung ab, die
sie ,Angebot‘ nennen. Wie die Autoren feststellen, gibt es einen grundlegenden
Unterschied zwischen Bildern von denen die repréasentierten Teilnehmer dem Be-
trachter direkt in die Augen schauen und denen, wo dies nicht der Fall ist. Schauen
Teilnehmer den Betrachter direkt an, wird ein Kontakt etabliert. Manchmal kommt
noch eine Geste hinzu (vgl. ebd., S. 117). Diese visuelle Konstellation hat zwei
Funktionen: Einerseits wird die Existenz des Betrachters zur Kenntnis genommen,
andererseits wird dem Betrachter abverlangt mit dem reprasentierten Teilnehmer in
eine Verbindung zu treten. Welche Art von Verbindung bei dieser ,Aufforderung®
eingefordert wird, wird durch Gesichtsausdriicke und Gesten naher spezifiziert (vgl.
3.3.2.1.: ,Spontane Bedeutung“ (Archaischer Code)). Bildteilnehmer, die den Be-
trachter anblicken sind normalerweise Menschen oder Tiere, allerdings kénnen z. B.
auch die Scheinwerfer eines Autos oder Merkmale eines anderen Gegenstandes als
Augen empfunden werden, die den Betrachter fixieren (vgl. ebd., S. 118).

Ein Beispiel fur ein Bild in der Funkti-
on einer Aufforderung ist die Abbil-
dung der Katze aus ,Da bin ich® von
F. K. Waechter. Die Katze steht vor
der Tur des Betrachters und fordert
ihn mit den Worten ,Da bin ich®, viel
deutlicher jedoch mit dem Blick, dazu
auf sie bei sich wohnen zu lassen. Der
Blick wird begleitet durch eine Geste
der Verlegenheit oder Unsicherheit,
die den Eindruck verstarkt.

Du machst mir auf, Wie schon. Da bin ich.

Abb. 64: F.K. Waechter: ..Da bin ich”

Andere Bilder sprechen nur indirekt zum Betrachter. Bei dieser Konstellation wird
kein Kontakt hergestellt; der Betrachter nimmt die Rolle eines unsichtbaren Be-
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obachters ein. Alle Bilder, die keine (quasi-)menschlichen Teilnehmer enthalten, die
den Betrachter direkt mustern, fallen in diese Kategorie. In ihnen werden die darge-
stellten Bildteilnehmer dem Betrachter als unpersdénliche Objekte der Information
oder Anschauung dargeboten (vgl. Kress/Van Leeuwen 2006, S.119). Deshalb nen-
nen Kress und Van Leeuwen diese Art Bild ein ,Angebot®.

Ein anderes Bild aus ,Da bin ich“ soll hier als
Beispiel fur ein ,Angebot” dienen. Keine der
Personen nimmt den Betrachter zur Kenntnis,
er blickt als unbeteiligter Beobachter von au-
Ren auf die Szene.

Abb. 65: F.K. Waechter: ,,Da bin ich”

Fragen: Gibt es im Bild einen Bildteilnehmer, der euch direkt anschaut? Wie fuhlt inr
euch dabei? Was will der Charakter euch sagen, indem er euch ansieht? Woran
erkennt ihr das? Gibt es noch weitere Hinweise darauf, was der Bildteilnehmer euch
sagen will? Welche? Wie wirde die Aussage des Bildes sich verandern, wenn der
Charakter euch nicht direkt anschauen wirde? Wie wirdet ihr jemanden auf euch
aufmerksam machen, wenn ihr nicht sprechen oder euch bewegen dirftet? Wie
konntet ihr versuchen, der Person mitzuteilen, was ihr von ihr wollt?

b) Bildindikativ (Realis) und Bildkonjunktiv (Potentialis)

Der Bildindikativ (Realis) ist nach Ansicht Doel-
kers nicht nur einem Realbild (Foto) zuzuordnen,
sondern kann sich auch auf eine von einem rea-
listischen Bild abweichende Darstellung (z. B.
naive Malerei) beziehen, wenn der Bildproduzent
sie als Vorgabe in der Realitat erlebt hat. Bilder
in einem Bilderbuch zeigen zumeist etwas nur in
der Fiktion Existierendes. Dieser fiktionale Bild-
modus wird als Mdglichkeitsform oder Bildkon-
junktiv (Potentialis) bezeichnet (vgl. Doelker
1997, S. 119).

Dieses Bild aus dem Bilderbuch ,Garmans
Sommer* von Stian Hole ist ziemlich sicher kein
Abbild einer vom Autor erlebten Situation, obwonhl
dies durchaus moglich ware. Nach Doelkers Ar-
gumentation ist dieses Bild deshalb dem Potenti-
alis zuzuordnen. Es zeigt sich, dass die Theorie
Abb. 66: Stian Hole: ,Garmans Ssommer”  d€r Unterscheidung von Realis und Potentialis,
wie sie Doelker vorschlagt, fur das Bilderbuch nur
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eingeschrankt sinnvoll ist, da schwer nachvollzogen werden kann, ob es sich bei
den Bildern um Abbilder real erlebter Situationen handelt.

¢) Unmaoglichkeitsform (Irrealis)

Der Irrealis operiert mit realen Elementen, bringt diese aber in nicht-reale Konstella-
tionen (vgl. Doelker 1997, S. 120).

TR L Browne fligt in diesem Bildbeispiel durch-
aus realistische Elemente wie die Bank,
die Umgebung, die Frichte, die Men-
schenkorper und die Affenképfe zu einer
irrealen Komposition zusammen. Die Dar-
stellung der Protagonisten mit menschli-
chen Kdrpern auf denen Affenkopfe sitzen
verleiht der Geschichte eine komische
Ebene, schafft eine gewisse Distanz zum
Betrachter und verhindert eine zu starke
Identifikation mit den Figuren. Die Darstel-
lung der Baume als Friichte dient der
Sichtbarmachung der Geflihlswelt der Pro-
tagonisten: In der Verwandlung der Baume
zu farbenfrohen Friichten driicken sich der

frohliche und verspielte Charakter und die

unbeschwerte Gemiitslage des Madchens Sonnenschein aus.

Y i 3
Abb. 67: Anthony Browne: ,Stimmen im Park“

d) Idealtypische Form (Idealis)

Der ,ldealis“ ist ein Modus, der zwar in der verbalsprachlichen Grammatik nicht exis-
tiert, nach Ansicht Doelkers aber fir bildliche Darstellungen von Bedeutung ist. Die-
se Darstellungsform zeigt Inhalte der Wirklichkeit in idealisierter Form (vgl. Doelker
1997, S. 121-123).

Dieses Beispiel fur die idealisierte Darstellung einer Mutter ist entnommen aus Stian
Holes ,Garmans Sommer®.

Abb. 68: Stian Hole: ,Garmans Sommer”
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Fragen: Stellt dieses Bild die Wirklichkeit dar? Welchem Bildmodus kann das Bild
also zugeordnet werden? An welchen Bildelementen kann man das erkennen? Wie
wirde sich die Aussage des Bildes verandern, wenn diese Elemente entfernt oder
verandert wirden? Was will der Bildhersteller ausdriicken, indem er diesen Bildmo-
dus verwendet? Woher kennt ihr realistische/nicht realistische Darstellungen? Wer-
den Bildinhalte idealisiert dargestellt? Was will der Bildautor damit ausdrticken?

e) Modalitat durch Formalia

Wahrend Doelker, wie gezeigt wurde, den Bildmodus an inhaltlichen Merkmalen
festmacht, betrachten Kress und Van Leeuwen die formale Auspragung der Bild-
phanomene in ihrer Auswirkung auf die Naturlichkeit der Darstellung.

Die Autoren fuhren folgende Faktoren an, die die Modalitat von Bildern beeinflussen

(vgl. Kress/Van Leeuwen 2006, S.154-163).

» Farbsattigung

Biack and white Maximum colour saturation
O ] 1 1 1 1 L . 1 1 1 O
Lowest modality Highest modality Lowl{er} modality

Abb. 69: Modalititsskala der Farbsittigung. Aus: Kress/Van Leeuwen 2006, S. 160

Die Farbsattigung verlauft, wie in Abbildung 69 dargestellt, auf einer Skala von der
Abwesenheit von Farbe (schwarz-weil3) bis zur vollen Farbséttigung (vgl. Kress/Van
Leeuwen 2006, S. 160). Dabei hat jeder der Punkte auf dieser Skala einen bestimm-
ten Modalitatswert hinsichtlich der Naturlichkeit der Darstellung. Wie man in der
Grafik erkennen kann, fallt der Punkt der hdochsten Modalitat nicht mit dem &uf3ers-
ten Skalenende zusammen. Bis zu einem bestimmten Grad der Farbsattigung steigt
die Modalitat, um bei zunehmender Sattigung wieder abzufallen, d.h. die héchste
Farbséttigung hat nicht zur Folge, dass die Darstellung auch am nattrlichsten emp-
funden wird.

Das mittlere Bild der Abbildung 70 ist das Originalbild aus dem Bilderbuch. Es eig-
net sich gut zur Demonstration, welche Auswirkung Veranderungen in der Farbsatti-
gung auf die Modalitat eines Bildes haben, da Wiesner hier ein Foto simuliert. Bei
den beiden anderen Bildern wurde die Farbsattigung mit Hilfe eines Bildbearbei-
tungsprogramms manipuliert. Man kann erkennen, dass sowohl die niedrigste als
auch die hochste Sattigungsstufe die Naturlichkeit des Bildes nachteilig beeinflus-

sen.

"4
Abb. 70: David Wiesner: ,,Strandgut”
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» Farbdifferenzierung

Die Farbdifferenzierung verlauft auf einer Skala von monochromer bis maximal nu-
ancierter Farbgebung. Wieder kann das oben bereits verwendete Bild in neuer Be-
arbeitung zur Verdeutlichung der Wirkung der Farbdifferenzierung herangezogen
werden. Wie man sieht wirkt sich auch die Entfernung der Farbnuancen negativ auf
die Modalitat des Bildes aus (vgl. Kress/Van Leeuwen 2006, S. 160).

Abb. 71: David Wiesner: , Strandgut”

> Farbmodulation

Die Farbmodulation verlauft auf einer Skala von vollmodulierter Farbe bis hin zu
schlichter, nicht-modulierter Farbe (vgl. Kress/Van Leeuwen 2006, S. 160).

¥ ; R B g 2
hay ey .

Abb. 72: Anthony Browne: ,,Stimmen im Park“ Abb.73: Grégoire Solotareff: ,Du groR, und
ich klein“

Hier wird als Beispiel ein Bild aus Anthony Brownes ,Stimmen im Park“ einem Bild
aus Gregoire Solotareffs “Du grof3, und ich klein“ gegenibergestellt. Das modulierte
Rot der Baume in Abbildung 72 verleiht dem Bild eine sehr viel naturalistischere
Anmutung als das véllig unmodulierte Rot der Abbildung 73.

Fragen: Wirkt das Bild was die Farben betrifft realistisch oder unrealistisch? Woran
kénnte das liegen? Wie kann die Farbsattigung/die Farbdifferenzierung/die Farbmo-
dulation des Bildes beschrieben werden (Konzepte vorher erklaren)? Inwiefern be-
einflusst dies die realistische/unrealistische Wirkung? Bei welcher Art (Steige-
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rung/Verringerung) der Veranderung von Farbsattigung/ Farbdifferenzie-
rung/Farbmodulation des Bildes wird das Bild realistischer/unrealistischer?

» Kontextualisierung

Die Skala erstreckt sich von der kompletten Abwesenheit bis hin zu einer sehr de-
taillierten Darstellung des Hintergrundes (vgl. Kress/Van Leeuwen 2006, S. 161).

Die Abwesenheit eines Hintergrundes verringert die Modalitat. Werden die darge-
stellten Teilnehmer aus ihrem Kontext herausgeldst dargestellt, also so, als befan-
den sie sich in einem leeren Raum (freigestellt), erscheinen sie eher als ,arttypi-
sches Exemplar®, nicht als spezifisches Individuum, das mit einem bestimmten Ort
und einer bestimmten Zeit in Verbindung gebracht wird. Auch hier wird das Bild mit
der hochsten Modalitat nicht als das natirlichste wahrgenommen. Dieser Umstand
hangt mit unseren durch die Fotografie gepragten Sehgewohnheiten zusammen: ist
der Hintergrund schérfer als auf Fotografien ublich, fuhrt das dazu, dass das Bild als
kunstlich und hyperrealistisch wahrgenommen wird.

Alle Feen in Nikolaus Heidelbachs ,Die dreizehnte Fee* werden vollstandig dekon-
textualisiert dargestellt und wirken dadurch wie Exponate in einer ,Ausstellung von
Feen® oder als wiirden sie auf einer Buhne prasentiert. Der Betrachter wird bei die-
ser Art der Darstellung nicht in die Bildwelt hineingezogen. Im Gegensatz dazu ist
der Hintergrund in dem Bild aus ,Ein neues Land" sehr detailliert gezeichnet; er gibt
dem Bild eine naturalistische Anmutung.

Abb. 74: Nikolaus Heidelbach: ..Die dreizehnte Fee” Abb. 75: Shaun Tan: ,,Ein neues
Land“

Fragen: Ist die Abbildung kontextualisiert, d.h. ist der Hintergrund/die Umgebung
sichtbar oder nicht? Warum hat der Bildersteller den Hintergrund detailliert darge-
stellt/weggelassen? Welche Wirkung hat das auf den Betrachter? Welche Art der
Darstellung bezieht euch als Betrachter mehr in die Geschichte ein? Wie wurde sich
die Aussage des Bildes verandern, wenn man einen Hintergrund hinzufu-
gen/weglassen wirde?
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» Repréasentation

Die Skala erstreckt sich von maximaler Abstraktion bis hin zur detailliertesten Dar-
stellung der Bildinhalte (vgl. Kress/Van Leeuwen 2006, S. 161-162).

Wie bei Farbsattigung und Kontextualisierung gibt es einen Punkt auf der Skala,
nach dessen Uberschreitung die Zunahme der Detailliertheit den Eindruck von ,Hy-
perrealismus” entstehen lasst. Jenseits dieser Grenze verringert sich die Modalitat
und damit die Naturlichkeit des Bildes.

Als Beispiel fir eine abstrakte Darstellungsweise kann Leo Lionnis ,Das kleine Blau
und das kleine Gelb* herangezogen werden. Wie man sieht, hat Abbildung 76 eine
sehr niedrige Modalitat. Die dargestellten Kinder und StraRen haben keinerlei Ahn-
lichkeit mit ihren Vorbildern in der Realitat; wahrscheinlich wiirde man ohne die Ver-
se nicht einmal erkennen was dargestellt werden soll. Im Gegensatz dazu wirkt die
Darstellung des Schweins in Abbildung 77 héchst realistisch, fast als handele es
sich um ein Foto.

Sie spielen an den StraBenecken
Sehr gerne Fangen und Verstecken.

Abb. 76: Leo Lionni: ,Das kleine Blau und das Abb. 77: David Wiesner: ,,Die drei Schweine”
kleine Gelb“

Fragen: Wie ahnlich ist die Darstellung der Bildinhalte der Realitat? Steigert sich die
Natirlichkeit des Bildes im gleichen Maf3e wie die Detailliertheit zunimmt oder gibt
es dabei eine Grenze (Beispiele zeigen)? Warum ist das wohl so? Welches ist die
der Realitédt am nachsten kommende Art von Abbildung (Foto)?

> Tiefe

Die Skala erstreckt sich von der kompletten Abwesenheit von Tiefe bis hin zur tiefs-
ten perspektivischen Darstellung (vgl. Kress/Van Leeuwen 2006, S.162), wie sie in
Jorg Mullers und Jorg Steiners ,Der Aufstand der Tiere oder Die neuen Bremer
Stadtmusikanten® verwendet wird.

Hinsichtlich einer naturalistischen Anmutung-hat die Zentralperspektive die hochste
Modalitat. Eine hyperrealistische Anmutung der Perspektive kann durch starke Lini-
enkonvergenz (i.e. Zusammenlaufen vieler Linien) oder eine ,Fisheye“-Perspektive
(vgl. Abb. 78) erzeugt werden.
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Abb. 78: Jorg Miiller/J6rg Steiner: ,Der Aufstand der Tiere oder Die
neuen Bremer Stadtmusikanten”

Fragen: Wirkt das Bild auf euch realistisch oder nicht realistisch? Woran seht ihr
das? Zeigt die Darstellung des Bildes Anzeichen von Tiefe/Perspektive? Woran
sieht man das? Welche Wirkung hat das auf die Naturlichkeit/Unnaturlichkeit des
Bildes?

» Beleuchtung

Die Skala erstreckt sich von der genauesten Darstellung des Spiels von Licht und
Schatten bis hin zu dessen kompletter Abwesenheit (vgl. Kress/Van Leeuwen 2006,
S. 162). Naturalistische Darstellungen zeigen, wie in einem Bild aus dem Buch ,Ho-
tel zur Sehnsucht* von Roberto Innocenti und Patrick J. Lewis zu beobachten ist, die
dargestellten Teilnehmer in einem Spiel von Licht und Schatten, beschienen von
einer bestimmten Lichtquelle (Abb. 80), wahrend wenig naturalistische Bilder, wie
das des Lowenkodnigs aus ,Du grof3, und ich klein® (Abb. 79) Schatten nur insofern
nutzen als sie bendtigt werden um (meist runde) Objekte zu schattieren und ihnen
Volumen zu verleihen.

Abb. 79: Grégoire Solotareff: ,,Du groR3, Abb. 80: Patrick J. Lewis/Roberto Innocenti:
und ich klein“ ,Das Hotel zur Sehnsucht”
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Fragen: Gibt es eine Lichtquelle im Bild oder auf3erhalb des Bildes die ein Licht auf
dargestellte Elemente wirft? Sind Schatten sichtbar? Wie wirkt sich die Anwesen-
heit/Abwesenheit von Schatten auf die Natirlichkeit des Bildes aus?

» Helligkeit

Die Skala erstreckt sich von der gréf3stmdglichen Anzahl von Helligkeitsgraden bis
hin zu nur zwei Graden: Schwarz und Weil3, dunklem Grau und hellerem Grau oder
zwei Helligkeitsgraden derselben Farbe (vgl. Kress/Van Leeuwen 2006, S.162-163).
Wie bei der Kontextualisierung wird auch hier die Wahrnehmung durch unsere Er-
fahrung mit der Fotografie gepragt, welche nur eine begrenzte Fahigkeit hat
Schwarz- und Weil3werte zu berechnen und auszugeben. Deshalb wird die Verwen-
dung von Helligkeitswerten, die diese Fahigkeit Gberschreitet als hyperrealistisch
empfunden; dies fuhrt zu einer niedrigeren Modalitat.

Als Beispiel fur die Verwendung von nur zwei Helligkeitsgraden dient Jutta Bauers
Zeichnung aus ,Die Konigin der Farben® (Abb. 81); Einar Turkowskis Bleistiftzeich-
nung aus ,Als die Hauser heimwarts schwebten® (Abb. 82) hingegen weist fir die
Elemente im Vordergrund eine grof3e Anzahl von Helligkeitsgraden auf, wahrend
der Hintergrund monochrom angelegt ist.

Abb. 81: Jutta Bauer: ,,Die K6nigin
der Farben” ten

“«

Fragen: Sind im Bild verschiedene Helligkeitsgrade einer Farbe vorhanden oder
nicht? Wie wirkt sich dies auf die Naturlichkeit des Bildes aus? Stell dir vor, du kénn-
test keine Farben sehen, — wie wiirde deine Umgebung aussehen?

Insgesamt stellen Kress und Van Leeuwen fest, dass die Modalitat in Bildern sehr
viel komplexer und feiner abgestuft ist als in der Sprache (vgl. Kress/Van Leeuwen
2006, S. 163). Modalitat wird in einer bildlichen Darstellung durch das komplexe
Zusammenspiel visueller Merkmale erschaffen. Dabei kann ein Bild in Hinblick auf
gewisse Merkmale abstrakt, beziglich anderer Merkmale aber naturalistisch sein.

Beispiele dafur sind einerseits Abbildung 77, in der das Schwein zwar fotorealis-
tisch, aber dekontextualisiert dargestellt wird, andererseits Abbildung 78, die mit
aulerst realistischer Tiefendarstellung arbeitet, die Protagonisten aber flachig und
abstrahiert darstellt. Dem Betrachter ist es in diesen Féallen Uberlassen aus dem
Gesamteindruck die Modalitat des Bildes abzuleiten.
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3.3.2.3.6. Bildtempus

Auf Bilder sind laut Doelker drei Dimensionen des Tempus anwendbar: Sie werden
zu einem bestimmten Zeitpunkt hergestellt, sie stellen eine bestimmte Zeit dar und
sie werden vom Betrachter zu einem bestimmten Zeitpunkt wahrgenommen (vgl.
Doelker 1997, S. 123).

» Expliziter und impliziter Zeitcode

Der sogenannte ,explizite Zeitcode" kann z. B. durch die Zeiteinblendungen in Ka-
meras oder Angaben im Abspann von Filmen identifiziert werden. Im Bilderbuch
wird er am Besten aus dem Datum der Erstverdffentlichung erschlossen. Der ,impli-
zZite Zeitcode" hingegen muss aus Merkmalen des Bildes abgeleitet werden (vgl.
Doelker 1997, S. 124-125). Bei einem Foto gibt z. B. die Farbe (i.e. Farbfoto,
Schwarz-Weil3, Sepia) grob einen Hinweis darauf, wann es erstellt wurde. Bei Bil-
dern und Zeichnungen der bildenden Kunst kbnnen Hinweise auf den Entstehungs-
zeitpunkt der Darstellungsweise entnommen werden (i.e. Stil, Verwendung von Per-
spektive etc.). Dies gilt auch fir das historische Bilderbuch, denn auch in diesen
préagt sich der Stil der Zeit in der es entstanden ist aus.

WALS PAPA FORT WAR

MAURICE SENDAK

DIOGENES

Abb. 83: Albert Sixtus/Fritz Koch-Gotha: Abb. 84: Maurice Sendak: ,Als Papa fort war“
,Die Haschenschule”

Als Beispiel fur ein historisches Bilderbuch dient hier das im Jahre 1924 veréffent-
lichte Bilderbuch ,Die Haschenschule® von Albert Sixtus und Fritz Koch-Gotha (Abb.
83).

Manchmal jedoch greifen Bilderbuchkiinstler, so wie im Bildbeispiel aus ,Als Papa
fort war” von Maurice Sendak (Abb. 84) den Stil einer anderen Epoche auf und ,set-
zen [...] diese bildnerischen Zitate in neue Kontexte“ (Oetken 2008, S. 30). Sendak
spielt hier mit der Malerei der Romantik, indem er den Stil Phillip Otto Runges zitiert
(vgl. Thiele 1987, zit. nach Oetken 2008, S.30).

Doch auch aus den Inhalten des Bildes kann der ,implizite Zeitcode® erschlossen
werden, namlich aus der Auspragung von Merkmalen im Bild, die an eine bestimmte
Zeit geknipft sind (i. e. Kleidung, Einrichtungsgegenstande, Gebaude, Automobil-
modelle etc.).

98



Abb. 85: Carlo CoIIodl/RobertoInnocentl ,,Pmocchlo"

In Bilderbiichern wird oft eine vergangene Zeit dargestellt, in der die Handlung an-
gesiedelt ist, wie in diesem Bild aus dem Bilderbuch ,Pinocchio® von Roberto Inno-
centi (Abb. 85). Aus der Kleidung der Menschen ist zu erschlieRen, dass die Hand-
lung nicht in der Gegenwart spielt.

Der Bilderbuchkinstler kann den “im-
pliziten Zeitcode” auch setzen oder
unterstitzen, indem er sich gewisser
LTricks” bedient. Das kann z. B. die
Simulation der Farbgebung histori-
scher Fotografien (Schwarz-Weil3 oder
Sepia-Ton) oder das Hinzufligen von
kunstlichen Abnutzungsspuren, aber
auch die Simulation eines Halbleder-
einbandes oder von Rissen und Kni-
cken an Einband und Seiten des Bil-
derbuches sein, die auf einen angebli-
chen Entstehungszeitpunkt in der Ver-
gangenheit verweisen. Ein Bilderbuch,
das beide Techniken nutzt ist ,Ein
neues Land“ von Shaun Tan.

Abb. 86: Shaun Tan: ,,Ein neues Land“

Fragen: Wann ist das Bilderbuch entstanden? Woran kann man das sehen? In wel-
cher Zeit ist die Geschichte angesiedelt? Woran kann man das erkennen? Gibt es
noch weitere Hinweise, die Aufschluss Uber den Entstehungszeitpunkt/die Zeit in
der die Geschichte spielt geben? Wie wirkt die Farbgebung der Bilder? Habt ihr
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schon mal alte Familienfotos gesehen? Beschreibt wie diese aussehen. Gibt es
Merkmale am Einband oder innerhalb des Buches, die den gewonnenen Eindruck
bestétigen oder verstarken? Was wirde sich verandern, wenn diese Merkmale
weggelassen werden wirden?

» Zeitraffung und Zeitdehnung

Zeitsprung und Raffung, aber auch Dehnung der Erzéahlzeit sind typische Elemente
des Films (vgl. Doelker 1997, S.123). Diese ,medialen Erzahlformen® sind aber auch
typisch fir den Comic und haben langst Eingang in das Bilderbuch gefunden (vgl.
Thiele 2000a, S. 61-63; S. 86).

Eine ,Zeitraffung” wird durch eine punktuelle Auswahl von Szenen innerhalb eines
Zeitkontinuums erreicht, Ubergange und Verbindungen zwischen den markanten
Erzahlpunkten fehlen (vgl. Thiele 2000a, S. 87). Die ,Zeitdehnung* ist ein &stheti-
sches Mittel, das besonders geeignet ist um psychische Prozesse und innere Erleb-
nisformen der Akteure auszudriicken. Zur Darstellung einer zeitlichen Extension
steht dem Bilderbuchkinstler das bildnerische Prinzip der Auffacherung in mehrere
Bildphasen zur Verfigung (vgl. Thiele 2000a, S. 86).

Abb. 87: David Wiesner: ,Strandgut”

Die Panels der obersten Reihe von Abbildung 87 zeigen eine ,weite Bildfolge®, d.h.
zwischen den einzelnen Panels sind Zeitspriinge auszumachen. Dadurch kommt es
zu einer ,Zeitraffung®, die die Ungeduld des Jungen zum Ausdruck bringt, endlich
die entwickelten Fotos in den Handen zu halten. Die unterste, in ,enger Bildfolge*
gestaltete Reihe zeigt eine ,Zeitdehnung®. Das langsame Vergehen der Zeit beim
Warten auf die Entwicklung der Fotos wird durch die Reihung der Bilder sptirbar.

Fragen: Woher kennt ihr diese Art der Darstellung (Film, Comic)? Warum sind die
Einzelbilder der Bildfolge eingerahmt? Verwendet der Bildhersteller eine enge oder
eine weite Bildfolge (Begriffe vorher klaren)? Welche Wirkung will er durch diese
Wahl erzielen? Wie wirde die Wirkung sich verdndern, wenn man eine andere Bild-
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folge wahlte? Lest ihr gerne Comics? Werden im Comic alle Handlungen und Ereig-
nisse dargestellt oder gibt es auch Spriinge/Licken? Woher wisst ihr dann was in
der Licke passiert ist?

3.3.2.3.7. Bildstil

»otil“ ist ein Begriff, der aus der Kunstgeschichte stammt und sich von dort auf wei-
tere visuelle Bereiche Ubertragen lasst (vgl. Doelker 1997,S. 126-129).

Im Stil zeigen sich einerseits die personliche ,Handschrift“ eines Kinstlers wie Lini-
enfihrung, Formgestaltung oder Praferenzen kinstlerischer Techniken (malerisch,
zeichnerisch, Collage, Computergrafik, Holzschnitt etc.). Andererseits lassen sich im
Stil Merkmale der Zeit, in der der Kinstler lebt(e) erkennen, oder — und das ist fir
die im Rahmen dieser Arbeit gewahlte Textsorte des modernen Bilderbuches von
groRerer Bedeutung — der Zeit, in der er seine Geschichte verorten will (vgl. ,implizi-
ter Zeitcode®). Der Kiinstler kann den Stil der dargestellten Zeit adaptieren oder sich
darstellerisch an ihn anlehnen (vgl. Wildeisen 2013, S. 5). Epochen-Stilrichtungen
fur die Anklange in Bilderblichern gefunden werden kdnnen, sind z. B. abstrakte
Malerei, Farbfeldmalerei, Romantik, Pop Art, Kubismus und viele mehr (vgl. auch
,Bildtempus®). Auch von literarischen Gattungen lassen sich Merkmale ableiten (lyri-
scher, dramatischer, epischer, sachlicher, humoristischer etc. Stil), oder die Merk-
male lehnen sich an ein Genre an (clipartig, comicartig etc.).

Beim Film spricht man von ,visuellen Stilen* wie Expressionismus, ,Direct Cinema*“
oder ,Film Noir®. Die visuellen Stile des Films sind fur das Bilderbuch insofern von
Bedeutung, als filmische und fotografische Inszenierungen, wie schon erwéhnt,
langst in den Bereich des Bilderbuches eingedrungen sind. Dieser Trend wurde im
deutschen Sprachraum Anfang der 1990er Jahre durch Jorg Millers und Jorg Stei-
ners ,Aufstand der Tiere oder Die neuen Stadtmusikanten® (vgl. Miller/Steiner
1995) begrindet (vgl. Rabus 1999, S. 52), und ,seitdem haben sich mediale Bild-
sprachen wie sequentielles Erzahlen, rasche Perspektivwechsel oder auch kinstli-
ches Farblicht, wie es der Film nutzt, in der Breite durchgesetzt* (Oetken 2007, S.
25).

Ein Stil kann vom Kinstler auch adaptiert werden, weil er einer bestimmten Wirk-
lichkeitsauffassung entspricht, die fir das Bild bedeutsam ist. So kann er zum Bei-
spiel eine expressionistische Darstellungsweise wahlen, in der die Natur nicht realis-
tisch wirkt, sondern Geflihle widerspiegelt (vgl. Wildeisen 2013, S. 5).

Fragen: Woran erkennt man, dass die Bilder von einem bestimmten Kiinstler ge-
zeichnet/gemalt/erstellt wurden (Bilder aus verschiedenen Bilderbichern eines
Kinstlers zur Verfiigung stellen)? Kénnt inr eine Ahnlichkeit mit einer bestimmten
Stilrichtung erkennen (Bilder in verschiedenen Stilen zur Verfligung stellen)? Woran
sieht man das? Konnt ihr euch vorstellen warum der Bildautor diesen Stil gewahlt
hat (persénliche Vorliebe, Relevanz fur die Erzahlung)? Wirde sich die Bildaussage
verandern wenn ein anderer Stil verwendet wird? Wie? Habt ihr im Kunstunterricht
verschiedene Kunstler und ihren Stil besprochen? Welche waren das? Habt ihr ver-
sucht Bilder im Stil der Kiinstler zu malen? Worauf habt ihr dabei geachtet? Was
war einfach, was war schwierig?

In den Bereich des Stils fallen formal gesehen die Abstufungen von Ahnlichkeit zwi-
schen "naturgetreu” und "schematisch" (vgl. Doelker 1997, S. 128-129) (vgl.
3.3.2.3.5: ,Modalitat*). Diese erstrecken sich von der vollstandigen Abstraktion (be-
wusste Abkehr von figurativen, realistischen Darstellungen) tber die Karikatur (Re-
duzierung und Uberspitzung wesentlicher typisierender Merkmale in wenigen Stri-
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chen) bis hin zum am fotografischen Abbild (hoher Illusionsgrad) orientierten fotore-
alistischen Stil (vgl. Thiele 2003a, S. 74-76).

Beispiele fur abstrakten Stil in Bilderblichern sind zu finden in Leo Lionnis ,Das klei-
ne Blau und das kleine Gelb“ (Abb. 76), Warja Lavaters ,Schneewittchen“ (Abb. 89)
oder, um ein etwas aktuelleres Werk zu nennen, Kveta Pacovskas ,Rotkappchen®
(Abb. 88).

Abb. 88: Kveta Pacovska: ,Rot- Abb. 89: Warja Lavater: ,,Schneewittchen”. Quelle:
kappchen” http://www.likeyou.com/brigitteweiss/warja_lavater.htm

Ein grafischer, karikierender Stil ist z. B. typisch fur Werke F. K. Waechters (Abb.
90).
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Abb. 90: F.K. Waechter: ,,Da bin ich”

Jorg Muller und Jorg Steiner stellen in der Schlussszene aus dem Bilderbuch ,Auf-
stand der Tiere oder Die Bremer Stadtmusikanten® Umgebung und Nebenfiguren in
einem hyperrealistischen, sachlichen, linearen Stil dar, der deutliche Anklange an
den ,Film Noir“ zeigt (Thiele 2000a, S. 31). Die Protagonisten jedoch sind in einem
schematischen, comicartigen Stil gehalten, der dem Betrachter (unter anderem) die
Identifikation erleichtert (Abb. 91 und 92).
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Abb. 91 und 92 (Detail): J6rg Miiller/Jorg Steiner: ,,ufstand der Tiere oder Die neuen Bremer Stadtmusikanten”

Fragen: Wirkt das Bild naturgetreu/nicht naturgetreu? Woran liegt das? Warum hat
der Bildhersteller das Bild so gezeichnet/gemalt/erstellt? Sind alle Elemente des
Bildes naturgetreu/nicht naturgetreu dargestellt? Wenn nicht, warum hat der Autor
sich wohl fur eine Kombination entschieden?

3.3.2.3.8. Typographie als bildnerisches Mittel

Schriftzeichen kdnnen nicht nur als Zeichenkonfiguration in fester Bedeutung (vgl.
3.3.2.2.: ,Feste Bedeutung®) verbale Inhalte wiedergeben, sondern auch durch eine
besondere Gestaltung oder Anordnung einen eigenen Aussagewert haben. In typo-
graphisch unkonventionellen Bilderblichern wird Schrift als Bildgegenstand, als
~Buchstabenbild“ (Rabus 1999, S. 48) oder ,Wortbild“ (Hollstein/Sonnenmoser 2006,
S. 155) eingesetzt. Typographie kann durch Schriftart, Schriftgrad, Schriftschnitt (i.e.
Starke, Breite, Lage), Zeilendurchschisse und Buchstabenabstande, durch ihre
Positionierung innerhalb oder auf3erhalb des Bildes, durch ihre farbige Gestaltung
oder ihren spielerischen Einsatz im Bild eine eigene ,erzahlerische Kraft* (vgl.
Oetken 2008, S. 299) entwickeln. So kénnen sich die Buchstaben ,der geraden Li-
nie entbunden® (Rabus 1999, S. 48) durch den Bildraum schwingen, im Zickzack
verlaufen, tanzen, auf dem Kopf stehen, sich verzerrt zur Seite neigen, auseinander-
fallen, eine Treppe bilden, Kompositionslinien fortsetzen und vieles mehr. Die so
gestaltete Schrift hat dabei ganz unterschiedliche Funktionen z. B. kdnnen durch sie
Figurenrede oder unterschiedliche Realitdtsebenen verdeutlicht (Wildeisen 2013, S.
8), Betonungen erzeugt, Lautstarke suggeriert (vgl. Rabus 1999, S. 48), im Text
beschriebene Bewegungen visualisiert oder Charakter oder Gemiitszustand der
sprechenden Personen unterstrichen werden.

Durch die unterschiedlichen Schrifttypen, die Browne in ,Stimmen im Park“ den Per-
sonen zuweist (Abb. 93), erhalt der Betrachter einen Einblick in das Wesen der Fi-
guren. Jede der "Stimmen", die die Geschichte aus ihrer Sicht erzéhlen, hat eine
eigene Schrift. Die hochnasige, statusbewusste Mutter ,spricht in einer serifenbe-
tonten Antiqua, der arbeitslose, desillusionierte Vater in einer niichternen Grotesk-
schrift, dem schiuchternen und unterdriickten Charles wird eine zarte Egyptienne
zugeordnet, wahrend das fréhliche und robuste Madchen Sonnenschein sich in ei-
ner kréaftigen, der Handschrift ahnlichen Schrift &uert (vgl. Kretschmer 2003, S. 59).
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ERSTE STIMME

ZWEITE STIMME

Es war Zeit fiir den Morgenspaziergang
mit unserer reinrassigen Labradorhiindin
Viktoria und Charles, unserem Sohn.

Abb. 93: Anthony Browne: ,,Stimmen im Park“

Der alte Fuchs entkam den Hunden ein letztes Mal ...

Die bellende Meute rannte unter dem Baum hindurch
und der Fuchs atmete erleichtert auf. Er lachte sogar:
Ach, diese bléden, dh ... Hunde, ha ha ha! Dann verlor
er das Gleichgewicht und fiel vom Baum.

Metey

104

Ich musste raus aus dem Haus.
Mir fiel mal wieder die Decke
auf den Kopf. Deshalb nahmen
Sonnenschein und ich den Hund
und gingen in den Park.

VIERTE STIMME

Meinem Papo ging's nicht so gut. Deshalb
war ich froh, als er “8"' wir kénnten
Albert nehmen und in den Park gehen.

Die von oben nach unten durcheinan-
der purzelnden Zahlen und Buchsta-
ben in ,Die Geschichte vom Fuchs,
der den Verstand verlor von Martin
Baltscheit (Abb. 94) visualisieren den
Sturz des Fuchses von einem hohen
Baum. Der Betrachter kann durch
diese Art der Darstellung die Bewe-
gungsrichtung, aber auch das mehr-
malige Aufschlagen des Kérpers auf
dem Weg nach unten nachvollziehen.
Jede ,Station® des Falls wird auler-
dem durch einen Farbwechsel der
Zahlen und Worte markiert.



On Purple Days

i’m‘ Sad.

o

% | orro=rr

,:’ I drag my tail.
s

Abb. 95: Geisel/Johnson/Fancher: “My many colored days”

Die melancholische Grundstimmung, die auch das Thema des Textes ist, wird in
diesem Bild aus dem amerikanischen Bilderbuch ,My many colored days® von Dr.
Seuss (Abb. 95) durch das Spiel mit der Schrift unterstrichen; das Wort ,,sad®
,hangt* im wahrsten Sinne des Wortes ,durch, die Qualitat des Seufzers wird durch
das in die Lange gezogene ,groan” visualisiert, und die wachsende Entfernung des
das Bild verlassenden Tieres wird durch den gegentiber den restlichen Buchstaben
auf der Seite verringerten Schriftgrad versinnbildlicht.

Abb. 96: Mies van Hout: ..Heute bin ich”

Mies van Hout verleiht in ,Heute bin ich“ (Abb. 96) nicht nur ihren bunten und viel-
gestaltigen Fischen eine menschliche Mimik, in der sich starke Gefiihle ausdriicken,
sie visualisiert und unterstreicht diese Emotionen zusatzlich durch Farbgebung und
Gestaltung des Schriftbildes der den einzelnen Fischen zugeordneten Geflhlswor-
ter. So finden die Befindlichkeiten der Fische einen Widerhall in den energischen,
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schnellen Zeichenstrichen bei dem Wort ,zornig“, den blassen und zerlaufenden
Linien bei ,betriibt* und den wirren Linien bei ,verwirrt".

Fragen: Konnt ihr an der Schrift Besonderheiten entdecken? Welche? Warum hat
der Bildhersteller ,Buchstabenbilder verwendet, was soll damit ausgedriickt wer-
den(Lautstarke, Betonung, Charakter, Gemutszustand, Bewegung; verdeutlichen
wer spricht)? Welche Auswirkung auf die Bildaussage hatte es, wenn die Schrift
normal gesetzt ware?

3.3.2.4. Latente Bedeutung

Dargestellte Elemente lassen sich oft nicht auf ihre vordergriindige Bedeutung redu-
zieren, sondern gewisse Motive nehmen eine ,viel weitere Bedeutungsaura“ ein
(vgl. Doelker 2010, S. 19; Doelker 1997, S. 149). Bei der ,latenten Bedeutung® han-
delt es sich um kategoriale Codes, die aus zwei Dimensionen bestehen: einer inhalt-
lichen und einer strukturalen (vgl. Doelker 1997, S. 139-140).

Die inhaltliche Dimension umfasst Gegenstande und Motive mit weitgehend univer-
seller symbolischer Bedeutung. Ein Haus kann z. B. fir ,Geborgenheit“ und ein Ap-
fel far ,Falle” aber auch fir ,Stndenfall* stehen.

Beispiele in Bilderbtchern sind die
Blume, die Charles in ,Stimmen im
Park“ dem Madchen Sonnenschein
Uberreicht (Abb. 97) (sie steht fir
Freundschaft), oder die Flasche, in
der das rothaarige-Madchen in ,,Der
rote Baum*“ (Abb. 27) sitzt. Diese
steht fur Isolation bzw. fur das ,Ver-
lorensein” einer Flaschenpost.

Die strukturale Dimension beinhaltet GroRenverhéltnisse, Anordnungen, Relationen
und Abfolgen. In diesen Zusammenhang gehdren z. B. Kameraeinstellungen und
-bewegungen, die Sinnzusammenhange zwischen einzelnen visuellen Elementen
kndpfen (vgl. 3.3.2.3.3.: ,Bildflexion®) und ein dem Mittelalter entstammendes Dar-
stellungsprinzip, die ,Bedeutungsperspektive“. Bei dieser wird die GroRe der darge-
stellten Inhalte unabhangig von den Gesetzen der Perspektive durch deren Wichtig-
keit bestimmt.
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Ein Beispiel fiur die Bedeutungs-
perspektive ist Stian Holes ,Garmans
Sommer* (Abb. 98) entnommen. Die
Uppigkeit des sommerlichen Gartens
steht, wie aus dem Text zu erschlie-
Ben ist, in dieser Szene im Mittelpunkt
des Interesses. Pflanzen und Schmet-
terlinge sind dementsprechend im
Verhaltnis zum Zaun Uberproportional
grof3 dargestellt.

2 55 SR M Y

Abb. 98: Stian Hole: ,,Garmans Sommer”

Laut Kress und Van Leeuwen wird die Bedeutung der Bildteilnehmer durch die so-
genannten ,symbolischen Prozesse* bestimmt, die das Wesen der Dinge in Bezug
auf Klasse, Struktur oder Bedeutung erklaren, also zeigen, ,was die Dinge aus-
macht” (vgl. Kress/Van Leeuwen 2006, S. 59; S. 79). Diese sind der Doelkerschen
Bildgrammatik der ,inhaltlichen Dimension“ zuzuordnen.

Die ,symbolischen Prozesse” lassen sich in zwei Kategorien einteilen: in die ,attribu-
tiv-symbolischen® und die ,suggestiv-symbolischen* Prozesse.
JAttributiv-symbolische® Bilder enthalten einen Trager und ein symbolisches Attribut.
Das symbolische Attribut verkdrpert die Bedeutung selbst. Dem Trager hingegen
wird Bedeutung oder Identitat durch die Beziehung zum symbolischen Attribut ge-
geben (vgl. Kress/Van Leeuwen 2006, S. 105-106).

Symbolische Attribute sind Bildelemente die eine oder mehrere der folgenden Ei-
genschaften haben kénnen:

e Sie treten hervor durch Platzierung im Vordergrund, durch tbertriebene
GrofR3e, durch besonders starke Ausleuchtung, besonders detailreiche Ge-
staltung, scharfen Fokus oder ihre auffallige Farbe.

e Auf sie wird manchmal mit einer Zeige-Geste gedeutet.

e Sie wirken im Gesamtzusammenhang irgendwie deplatziert.

¢ Sie werden nach der Konvention mit symbolischen Werten assoziiert.

Dem folgenden Bildbeispiel aus Shaun Tans ,Der rote Baum® (Abb. 99) liegt ein
attributiv-symbolischer Prozess zugrunde. Das Madchen wird durch die Schnecke
als Symbol der Langsamkeit und die Spirale als Symbol der Unendlichkeit als die
,Wartende® charakterisiert.
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Abb. 99: Shaun Tan: ,,Der rote Baum“

In ,suggestiv-symbolischen® Bildern werden
. Details vernachlassigt, dafir jedoch die
A8 Stimmung oder Atmosphare hervorgehoben
5 ‘i ’ (vgl. ebd, S. 105-106). Dies wird z. B. durch
% e verschwimmende Bilder, weichen Fokus
/ oder den Einsatz so starken Lichtes reali-
¥ siert, dass Figuren nur als Silhouetten er-
5&,* == kennbar sind. Suggestiv-symbolische Bilder
.« 5 ' zeigen nicht vorrangig einen bestimmten
Moment in einer visuellen Narration, sondern
das verallgemeinerte ,Eigentliche®.
So dient auch dieses Bild aus dem Bilder-
buch ,Der rote Wolf‘ von F. K. Waechter
(Abb. 100) nicht dazu einen die Handlung
bestimmenden Moment der Narration zu
zeigen, sondern symbolisiert die innere Ru-
he und Hoffnung des Hundes, nachdem sei-
ne Besitzerin ihm versprochen hat ihn in
Abb. 100: F.K. Waechter: ,Der rote Wolf* Wirde sterben zu lassen, wenn seine Zeit
gekommen ist.

Fragen: Sind im Bild symbolische Attribute, also irgendwie deplatziert wirkende o-
der besonders aufféllige Objekte zu finden? Welche? Woflr kdnnte das Objekt ste-
hen? Welche Bedeutung hat es in Bezug auf die dargestellte Person? Ist das Bild
ein suggestiv-symbolisches Bild, also zeigt es eine Stimmung oder Atmosphére, die
einen symbolischen Charakter tragt? Was glaubt ihr wird dadurch symbolisiert?

3.3.2.5. Intertextuelle Bedeutung
,Einige Theoretiker sind der Ansicht, daR [sic!] Intertextualitat das eigentliche Wesen

der Literatur sei, dai [sic!] alle Texte aus dem Gewebe anderer Texte geflochten
sind, ob ihre Autoren es nun wissen oder nicht‘ (Doelker 1997, S. 132). Zur Be-
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stimmung der “intertextuellen Bedeutung® wird das Bild aus Parallelbeispielen her-
aus interpretiert, wobei die Bedeutung lediglich durch die Eigengesetzlichkeit des
Genres/genretypische Gepflogenheiten generiert wird (z. B. innerhalb eines Medi-
ums wiederkehrende Inhalte wie z. B. beim Marchen), statt bewusst gesetzt zu wer-
den (vgl. Doelker 1997, S. 149).

Diese Teilbedeutung wird hier aufgeftihrt, weil sie Teil von Doelkers Modell ist, ihre
Bedeutung fur die Bilderbuchanalyse ist jedoch aus meiner Sicht so gering, dass sie
fur diesen Zusammenhang zu vernachlassigen ist.

3.3.3. Dritter Schritt: Der Bildautor spricht — Die Bestimmung der
intendierten Bedeutung

Die ,intendierte Bedeutung® ist die vom Bildhersteller beabsichtigte Bedeutung.
Folgende fiinf Ebenen sind der intendierten Bedeutung zu subsumieren (vgl. Doel-
ker 1997, S. 149-151): die ,deklarierte®, die ,transtextuelle®, die ,intertextuelle®, die
.kontextuelle* und die ,funktionale“ Bedeutung.

3.3.3.1 Deklarierte Bedeutung

Titel und Legende — im Sinne einer verbalen Instruktion, wie das Bild gelesen wer-
den soll — deuten auf die Absicht des Bildherstellers hin und schranken auf diese
Weise die Interpretationsmaglichkeiten ein. Sie liefern explizite Hinweise zur Ent-
schlisselung des Bildes (vgl. Doelker 1997, S. 98-100).

Wahrend bei einem Einzelbild die Absicht des Bildherstellers nur aus Titel und Le-
gende erschlossen werden kann, liegt der Fall beim Bilderbuch anders. Neben dem
Titel haben Bilderblicher zusatzliche Attribute formaler Gestaltung (Format, aul3ere
und innere Gestaltung), die ebenfalls zur deklarierten Bedeutung beitragen. Hinzu
kommt, dass Bilderbticher, sofern es sich nicht um textfreie Exemplare handelt, aus
einer Aneinanderreihung von Einzelbildern bestehen, die von einem durchlaufenden
Text begleitet werden (vgl. Thiele 2000, S. 74). Auch dem vielfaltigen Zusammen-
spiel von Bild und Text kann die deklarierte Bedeutung entnommen werden.

a) Titelseite

Die Titelseite enthalt den Titel/Untertitel, Name des Autors/lllustrators/Ubersetzers,
optional Verlag, Impressum und Vorworte. Titel sind ein wichtiger Teil des Bilderbu-
ches. Sie konnen z. B. durch Namen auf die Protagonisten verweisen (vgl. ,Ein
Buch fur Bruno®), das zentrale Objekt des Buches benennen (vgl. ,Der rote Baum®)
einen Satz aus dem Buch zitieren (vgl. ,Da bin ich“) und/oder die Essenz der Ge-
schichte zusammenfassen (vgl. ,Zwei Schwestern bekommen Besuch®) (vgl. Niko-
lajeva/Scott 2001, 242-243). Oft wird auf der Titelseite eine kleine Vignette platziert,
die ein Detail aus dem Buch zeigt. Diese dient rein dekorativen Zwecken oder greift
der Handlung vor. Manchmal dient sie der Vorstellung der Hauptperson (vgl. ebd.,
S. 250).

b) Format
Das Bildformat kann als Basiselement der Bildsprache betrachtet werden, das die

aullere Form und den Charakter des Bildes bestimmt (vgl. Duncker/Lieber 2013b, S.
33). Keine andere Buchgattung weist so viele unterschiedliche Formate auf-wie das
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Bilderbuch. Bilderbuchkiinstler verwenden oft das Format, das-in ihren Augen fir die
erzahlte Geschichte am meisten Sinn ergibt und der Asthetik ihrer Darstellungen
bzw. der Gesamtkomposition entspricht. Langsformate erlauben z. B. eine horizon-
tale Komposition, die eine Darstellung von Raum und Bewegung ermaoglicht und der
Theaterbiihne oder dem Bildschirm ahnlich ist (vgl. Nikoplajeva/Scott 2001, S. 141-
242).

c) Gestaltung der Buchdeckel

Cover nehmen im Bilderbuch eine viel bedeutendere Rolle ein als in Romanen, wo
sie meist nur der Dekoration dienen oder dem potentiellen Leser einen ersten Ein-
druck vom Buch vermitteln sollen. In Bilderblchern hingegen sind sie oft integraler
Bestandteil der Erzahlung oder ,sprechen® fir sich. Das Coverbild kann dem Bilder-
buch entnommen sein oder es wurde extra fir das Cover entworfen. Bilder aus dem
Buch konnen Teile der Handlung vorwegnehmen und Hinweise auf Adressaten oder
Genre geben (vgl. Nikolajeva/Scott 2001, S. 245). Mitunter muss es vom Betrachter,
um Erzahlstrange nachvollziehen zu kdnnen, nachtraglich mit in die Erzahlung ein-
bezogen werden, oder die Covergestaltung verleiht der Erzahlung sogar eine zu-
satzliche Bedeutungsebene (vgl. ,Ein neues Land®). Es gibt Falle, in denen die Er-
zahlung beim Coverbild startet und sich bis zum hinteren Buchdeckel hinzieht (Niko-
lajeva/Scott 2001, S. 241). Bei manchen Bilderbiuchern setzt sich das Motiv des
vorderen Deckels auf dem hinteren fort; beim Aufklappen und Umdrehen des Bu-
ches entfaltet sich ein Gesamtbild (ebd., S. 253).

d) Gestaltung der Vor- und Nachsatzblatter

Vorsatz- und Nachsatzblatter sind zwar — wenn vorhanden — in den meisten Bilder-
bichern weild oder neutral gehalten, immer mehr Bilderbuchkiinstler nutzen diese
Seiten jedoch, um die Erzahlung zu erweitern. Gestaltete Vor- und Nachsatzblatter
koénnen u.a. identisch sein oder den Hauptcharakter in verschiedenen, dem Buch
entnommenen Handlungszusammenhéangen zeigen. Das Vorsatzblatt kann im Vor-
griff auf das Kommende die Veranderungen vorfihren, die sich im Verlauf der Ge-
schichte ergeben werden. So wie die Geschichte schon auf dem vorderen Buchde-
ckel beginnen kann, ist es auch moglich, dass sie beim Vorsatzblatt anfangt. In
manchen Fallen enthélt das Vorsatzblatt sogar den Schlissel zur Interpretation der
Geschichte, indem es z. B. den restlichen Bildern oder der Gesamtaussage des
Buches widerspricht oder eine Szene zeigt, die im Buch nicht vorkommt, die fir die
Interpretation oder den Ausgang der Geschichte aber von Bedeutung ist (vgl. Niko-
lajeva/Scott 2001, S. 247-249).

e) Bild-Text-Verflechtung

Die Verflechtung der visuellen und verbalen Ebene im Bilderbuch prégt sich, wie
bereits in Teil lll erwéhnt, in verschiedenen Erzahlformen aus. Bild und Text kdnnen
parallel, kontrapunktisch zueinander oder als sogenannter ,geflochtener Zopf* ver-
laufen (vgl. Thiele 2000a, S. 75). Bei der Parallelitdt von Bild und Text erz&hlen die
Worte die gleiche Geschichte wie die Bilder, wobei es sich dabei nicht um eine
Doppelung, sondern eine ,durchdachte Korrespondenz von Inhalt (Erzahlung) und
Form (Bild)* (Thiele 2000a, S. 75) handelt. Beim kontrapunktischen Erzéhlen zeigt
das Bild etwas anderes als der Text aussagt, mit dem Ziel Komik oder Irritation her-
vorzurufen (vgl. Thiele 2003a, S. 78). Dem Betrachter bleibt die Aufgabe tberlas-
sen, diese gegensatzlichen Aussagen zusammenzubringen (vgl. Thiele 2000a, S.
76). Die komplexeste Erzahlform ist die des ,geflochtenen Zopfes®, bei der ,die bei-
den narrativen Ebenen ineinandergreifen und abwechselnd das Erzahlen tiberneh-
men“ (Thiele 2000b, S. 131); mal zeigt das Bild, mal treibt der Text die Handlung
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voran, dabei bleiben Bild und Text aber immer eine verwobene Einheit (vgl. Thiele
2003a, S. 79).

Fragen: Wenn ihr nur den Titel/die Bilder auf den Buchdeckeln/die Bilder auf Vor-
und Nachsatzblatt des Bilderbuches beriicksichtigt, worum geht es in der Geschich-
te? Verandert sich eure Einschatzung, wenn ihr diese Informationstrager in Kombi-
nation betrachtet? Wo beginnt die Geschichte? Greifen Darstellungen auf dem
Buchdeckel oder dem Vorsatzblatt der Geschichte vor oder fligen sie dieser wichti-
ge Informationen hinzu? Ist die Gestaltung der Buchdeckel und/oder des gesamten
Bilderbuches irgendwie ungewdhnlich? Was soll dadurch ausgedriickt werden? Wie
wirde das Buch wirken, wenn diese Gestaltung wegfallen wiirde? Welches Format
hat der Bilderbuchkiinstler gewahlt? Was glaubt ihr warum er es gewahlt hat? Wel-
che Auswirkungen hétte es, wenn das Bilderbuch in einem anderen Format erstellt
werden wirde? Ware die Geschichte des Bilderbuches verstandlich, wenn ihr nur
die Bilder betrachtet? Woran liegt das? Ist das bei jedem Bilderbuch so?

3.3.3.2. Transtextuelle Bedeutung

Die transtextuelle Bedeutung beinhaltet das, was
von jenseits des Bildtextes an Erklarungen hin-
zugefligt werden muss, um das Bild richtig zu
verstehen. Dabei kann es sich z. B. um den Zeit-
punkt der Erstellung in Beziehung zu den Le-
bensdaten des Bildproduzenten oder Hinweise
auf seinen biographischen oder zeitgeschichtli-
chen Hintergrund handeln (vgl. Doelker 1997, S.
136-137).

Als Beispiel aus einem Bilderbuch soll hier F. K.
Waechters ,Anti-Struwwelpeter” dienen (Abb.

101). Waechter zeichnete und textete dieses

Bilderbuch im Jahre 1970 mitten in der Hochpha-
se der antiautoritaren Bewegung. Zu dieser Zeit
war er selbst mit seinen Kindern in der sogenann-
ten ,Kinderladenbewegung® aktiv und von der antiautoritdren Weltsicht sehr stark
beeinflusst. Dieser biographische und zeitgeschichtliche Hintergrund findet an vielen
Stellen des Bilderbuches einen deutlichen Niederschlag.

T _..—_:—ﬂ.-— " QS‘;
Abb. 101: F.K. Waechter: ,, Der Anti-
Struwwelpeter”

Diese Bedeutungsschicht kann von Kindern zumeist nicht selbsttétig erschlossen
werden, denn dazu fehlt ihnen vermutlich das Hintergrundwissen. Bei einer Be-
schéaftigung mit dieser Bedeutungsebene sollten also zunachst Bildinhalte identifi-
ziert werden, die den Kindern ,anders” oder ,merkwirdig“ vorkommen oder unver-
sténdlich erscheinen. Im Anschluss daran kdnnen die Hintergrundinformationen zur
Verfigung gestellt und im Hinblick auf das Bild besprochen werden.

Fragen: Gibt es Bildinhalte, die ihr irgendwie merkwiurdig findet? Was denkt ihr wa-
rum das so ist? Versteht ihr was der Bildhersteller ausdriicken will? Wenn nicht, an
welchen Bildelementen liegt das?

3.3.3.3. Intertextuelle Bedeutung

Die intertextuelle Bedeutung kann auch bewusst vom Bilderzeuger in Form eines

Pastiche, einer Anspielung oder durch strukturelle Parallelen gesetzt werden, die die
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beabsichtigte Bedeutung erkennen lassen (vgl. Doelker 1997, S. 132-135). Ein
,Pastiche” oder ,Pasticcio” ist ein klinstlerisches Werk, das das Werk oder Teile des
Werkes eines anderen Kiinstlers imitiert. Liegt dem Pastiche eine Huldigung an den
imitierten Kunstler zugrunde, nennt es sich "Hommage", ist es von Satire gepragt,
bezeichnet man es als "Parodie". Oft ist das Pastiche aber einfach nur ein Zitat.

Die bildhafte Zitation beschreibt eine symbolische Verkniipfung von Bildern und
Bildelementen aus verschiedenen Kontexten, die aufeinander bezogen werden und
die in diesem Verweis Aussagen verdeutlichen oder kommentieren sollen. Ein Bildzi-
tat kann nur gelesen werden, wenn das Bild oder die Metapher, auf das im Zitat
verwiesen wird, bereits bekannt ist. Insofern wird ein Bezug zwischen dem neuen
und dem bereits bekannten Bild hergestellt. [...] Zitate kdnnen die Funktion von Ar-
gumenten Ubernehmen und eine Bekraftigung der Bildaussage bewirken, eine Tradi-
tionslinie beschwoéren oder Autoritaten zu Wort kommen lassen. Sie geben symbo-
lisch verschlusselte, asthetische Hinweise auf andere Kontexte und zusatzliche
Kommentare (Duncker/Lieber 2013b, S. 71-72).

Auch hierfir lassen sich in Bilderbilichern vielfaltige Beispiele finden. Als besonders
ergiebig erweisen sich in dieser Hinsicht die Biicher Anthony Brownes. Browne zi-
tiert in seinen Bildern immer wieder die Werke der Surrealisten Magritte oder Dali,
greift aber auch, wie in ,Stimmen im Park® auf andere Werke oder auf Figuren aus
Filmen zurick (z. B. "King Kong" und "Mary Poppins").

Abb. 102: Anthony Browne: ,,Stimmen im Park“

In Abbildung 102 zitiert Browne Leonardo da Vinci (,Mona Lisa“) und Franz Hals
(,Der lachende Kavalier“), und als Zugestandnis an die kindliche Zielgruppe lasst er
auch noch den Weihnachtsmann als Bettler auftreten.
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Dieses Bild Anthony Brownes aus ,Stimmen im Park® (Abb. 103) enthalt Zitate
zweier Werke des Malers René Magritte.

Abb. 103 : Unten links: Anthony Browne: ,,Stimmen im Park“, Abb. 104: Rechts: René Magrit-
te: ,,Das Reich der Lichter”

(Quelle: http://www.guggenheim.org/new-york/collections/collection-online/artwork/2594,
Abb. 105: Oben links: René Magritte: ,Der falsche Spiegel”

Die Laterne ist dem Bild ,Das Reich der Lichter” (Abb. 104) entlehnt. Die Wolken in
der Lampe sind ein von Magritte immer wieder verwendetes Motiv, unter anderem
im Bild ,Der falsche Spiegel“ (Abb. 105).

Doch nicht nur einzelne Anklange an andere Werke in einem ansonsten neuen
Handlungsablauf kbnnen der intertextuellen Bedeutung zugeordnet werden. Viele
Bilderbticher greifen auch traditionelle Geschichten wie Méarchen (z. B. Susanne
Janssen: ,Rotkdppchen®) auf und interpretieren sie neu. Ein extremes Beispiel dafir
wie ein Bilderbuchkinstler mit einer traditionellen Geschichte umgeht, ist die ,Ge-
schichte der drei Schweine® von David Wiesner. Wiesner dekonstruiert diese voll-
standig, indem er die Schweine aus der Geschichte heraustreten und sich selber
und andere Bilderbuchcharaktere vor dem Wolf retten lasst (vgl. Wiesner 2002).
Innerhalb der Erzahlung setzt er aul3erdem noch zwei weitere Zitate: den aus Mar-
chen und Sage bekannten Topos des Drachentéters und Elemente des Kinderreims
von der ,Katze mit der Fiedel®.

Fragen: Sind im Bild/Bilderbuch Zitate aus oder Anspielungen auf Werke (Bilder,
Geschichten) anderer Kinstler zu finden? Sind die Zitate eher parodierend einge-
setzt oder von Hochachtung gepragt? Warum verwendet der Autor sie, was will er
damit wohl sagen? Wiirde der Geschichte etwas fehlen, wenn man die Zitate weg-
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lassen wirde? Warum/Warum nicht? Denkt euch eigene Zitate aus, die in Bilderbi-
chern vorkommen kénnten. Was wirdet ihr damit sagen wollen?

3.3.3.4. Kontextuelle Bedeutung.

Zu Deutung eines Bildes kdnnen auch andere visuelle Texte desselben Bilderzeu-
gers herangezogen und auf wiederkehrende Elemente, Motive, Themen oder Mac-
harten hin untersucht werden (vgl. Doelker 1997, S. 149-150; 130-131). Oft haben
diese Elemente fur den Bildhersteller eine besondere Bedeutung.

Auch hier kdnnen als Beispiel die Werke Anthony Brownes dienen. Browne setzt in
diversen Bilderbtchern auf die menschlichen Kérper der handelnden Personen die
Kdpfe von Gorillas- oder Schimpansen (Abb. 106 und 107), so dass diese Art der
Darstellung zu seinem ,Markenzeichen® geworden ist.

Abb. 106: Detail aus Anthony Browne: ,,Stim- Abb. 107: Anthony Browne: ,Willi der Trau-

“

men im Park“ mer

Da nicht davon ausgegangen werden kann, dass Kinder viele Bilderblicher eines
Autors kennen und so in der Lage sind wiederkehrende Motive/Elemente/Macharten
zu erkennen, kdnnen Bildbeispiele zur Verfugung gestellt werden, in denen wie in
einem ,Suchbild“ die Elemente gefunden werden kdnnen. Im Anschluss an diese
Aktivitat kann die veranstaltende Person den Kindern etwas Uber den Hintergrund
dieser Vorliebe des Kiinstlers erzahlen. Diese Zusammenhange sind z. B. durch die
Lektire von Interviews zu erschliel3en.

Fragen: Gibt es wiederkehrende Elemente, Motive, Macharten oder Themen in den
Bildern des Bilderbuchautors (Bilder aus verschiedenen Bilderbuchern desselben
Autors zur Verfluigung stellen)? Kénnt ihr euch vorstellen, warum der Bilderbuch-
kinstler diese immer wieder verwendet (z. B. personliche Griinde, Aussage fur die
Geschichten)? Gibt es Motive, die ihr immer wieder malt? Warum?

Die artikulierte, intertextuelle, deklarierte, transtextuelle und kontextuelle Bedeutung
sind flexible Codes, d.h. es kdnnen keine festen, auf Vereinbarung beruhenden;
Bedeutungen ausgemacht werden. Die konstituierte Bedeutung hat nur in diesem
einen speziellen Zusammenhang Giiltigkeit (vgl. Doelker 1997, S.140).
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3.3.3.5. Funktionale Bedeutung

Eine weitere Bedeutungsschicht, die Doelker urspriinglich ebenfalls der intendierten
Bedeutung subsumierte, spater jedoch als ,Bildvorspann® klassifizierte und deshalb
ausgliederte, ist die Funktionale Bedeutung. Schon vor der Erstellung eines Bildes
wird eine Bedeutungseinschrankung durch die vom Bildhersteller zugedachte Funk-
tion vorgenommen. Doelker unterscheidet acht Kategorien der funktionalen Bedeu-
tung und leitet aus ihnen zehn Bildtypen ab: Das Surrogatbild in simulativer Funkti-
on, das Spurbild in registrativer Funktion, das Abbild, Schaubild und Phantasiebild in
mimetischer Funktion, das Zierbild, Fullbild und Clipbild in dekorativer, phatischer
und ontischer Funktion und das Pushbild und Wirkbild in appellativer und energeti-
scher Funktion. (vgl. Doelker 2010, S. 15-16 ; Doelker 1997, S. 70-83).

> Simulative Funktion: das Bild als Wesen

Das Bild steht stellvertretend fir das abgebildete Wesen (z. B. Herrscherstatuen,
Virtual Reality).
Bildtyp: Surrogatbild

» Registrative Funktion: das Bild als Beleg

Das Bild ist die Spur eines Ereignisses oder Gegenstandes, nicht das Ereignis oder
der Gegenstand selbst (z. B. Handabdruck, Fotografie als ,,Abklatsch* der Wirklich-
keit).

Bildtyp: Spurbild.

» Mimetische Funktion: das Bild als Reprasentation

Im Gegensatz zum Spurbild, das eine direkte Abbildung der Wirklichkeit ist, nimmt
das Dargestellte hier einen Umweg tber ,Hirn und Hand® des Bildermachers (vgl.
Doelker 1997, S. 72). Die mimetische Funktion wird realisiert durch visuelle Nach-
bildung von real Bestehendem (Abbild, z. B. Gerichtszeichnung), durch das didakti-
sche, explikative Bild (Schaubild, z. B. wissenschaftliche Visualisierung) oder durch
das diegetische Bild (Phantasiebild, z. B. Comic, Bilderbuch).

Bildtypen: Abbild, Schaubild und Phantasiebild.

» Dekorative, phatische und ontische Funktion: das Bild als Form

Das Bild dieser Kategorie kann eine dekorative, eine phatische® oder eine ontische'?
Funktion ausuben. Beispiele fur Bilder in dekorativer Funktion (Zierbilder) sind
Wandschmuck, Dekorationen oder Ornamente. Die phatische Funktion (Fullbild) der
Kommunikation bezweckt nur eines, namlich Verbindung zum Betrachter herzustel-
len. Beispiele fur Bilder in phatischer Funktion sind z. B. das Testbild oder altere
Archivbilder, die zur lllustration von Berichten eingesetzt werden, jedoch keine ech-
ten Spurbilder des Ereignisses sind. Die ontische Funktion (Clipbild) dient nicht pri-
mar einem kommunikativen Zweck; Ziel ist vielmehr die Zwecklosigkeit. Beispiele fur
eine ontische Funktion sind Bilder mit einem &asthetischen Eigenwert.

Bildtypen: Zierbild, Fullbild und Clipbild.

9 phatisch = Kontakt kniipfend und erhaltend
10 ontisch = seiend als Selbstzweck
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» Appellative und energetische Funktion: das Bild als Impuls

Das Bild als Impuls weist eine ganz eigene Dynamik auf und ubt ,Macht" auf den
Betrachter aus. Ein Bild dieser Klasse kann eine appellative (Pushbild) oder eine
energetische Funktion (Wirkbild) einnehmen. Beispiele fir ein Bild in appellativer
Funktion sind das Bild eines Totenkopfes als Warnung vor Lebensgefahr, ein Hun-
de-Warnschild oder ein Bild von hungernden Kindern in Afrika als Aufruf zur Spen-
de. Zweck eines Bildes mit energetischer Funktion ist es eine standige Wirkung auf
den Betrachter auszuiiben. Beispiele dafir sind Totems, die Feinde oder bése Geis-
ter abschrecken oder Yantras (geometrische, symbolische Formen), die beim Be-
trachter psychische und physische Prozesse aktivieren und harmonisieren sollen.
Bildtypen: Pushbild und Wirkbild.

Diese Funktionen schlielRen einander laut Doelker nicht aus, sondern tiberschnei-
den sich gelegentlich (sogar mehrfach), wobei eine Funktion meist die vorrangige
ist. Weiter gibt er zu bedenken, dass aus einer bestimmten Absicht heraus und in
einer bestimmten Funktion produzierte Bilder sich mitunter spéter aus dieser ,se-
mantischen Fessel“ befreiten und einen Funktionswechsel vollzégen (vgl. Doelker
1997, S. 70).

Die in Bilderbiichern vorgefundenen Bilder sind sicherlich Gberwiegend diegetische
(mimetische Funktion), also Phantasiebilder, jedoch sind auch Bilder in Abbildfunkti-
on (wenn real existierende Bauwerke oder Orte abgebildet werden) oder in Push-
bildfunktion (wenn ein Appell formuliert wird) denkbar.

Fragen: Welche Funktion hat der Bildautor dem Bild zugedacht? Erzahlt es lediglich
eine ausgedachte Geschichte oder bildet es auch real existierende Menschen, Orte,
Bauwerke etc. ab? Fordern das Bild oder Elemente des Bildes uns zu etwas auf
(vgl. auch ,Bildimperativ*)?

3.4. Die Auswahl geeigneter Bilderbtcher

3.4.1. Kriterien der Buchauswahl

Will man sich mit der Qualitat von Bilderblichern auseinandersetzen, erweist es sich
als hilfreich, zunéchst eine grobe Einteilung des Bilderbuchangebotes in zwei Kate-
gorien vorzunehmen. Auf der einen Seite steht die grofl3e Menge der eher preiswer-
ten, in hoher Auflage gedruckten Bilderblcher, die man getrost als ,Massenartikel*
bezeichnen kann und die den Geschmack moglichst vieler Kaufer bedienen (vgl.
Hollstein/Sonnenmoser 2006, S. 35). Sie sind dadurch gekennzeichnet, dass dem
Betrachter ,klischeehafte Handlungen in einer heilen Welt angeboten werden® in
denen es ,meist um die Beziehung von Kindern zu Tieren oder eine vermenschlich-
te Tierwelt” geht (Thiele 1985, S. 143). Diese einfachen und belanglosen Geschich-
ten gelten haufig als ,kindgemaR®, weil sie eine problemlose, frohliche Kinderwelt
zeigen. Die Bildasthetik dieser Bucher ist gekennzeichnet durch die Verwendung
leuchtender, ungemischter Farben in flachigem, unmoduliertem Farbauftrag, durch
klare Konturen der Formen, Verzicht auf Raumlichkeit und durch die Verwendung
vertrauter Bildmotive. Auch werden die Figuren in stereotyp niedlicher Form (i.e.
Kindchenschema) mit weit auseinanderstehenden, gro3en Augen, Stupsnase, klei-
nem Mund und tGberdimensionalem Kopf dargestellt, die darauf ausgelegt sind beim
Betrachter ein spontanes Sympathieverhalten hervorzurufen (vgl. Thiele 1985, S.
143; 146). Darstellungen dieser Art sind dem Betrachter sehr vertraut, da sie in
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Bildangeboten der Werbung und der Kinder-Unterhaltungsindustrie massenhatft ein-
gesetzt werden (vgl. Hollstein/Sonnemoser 2006, S. 35). Diese Bilder fordern visuell
nicht heraus und laden auch nicht zu langerem Verweilen ein (vgl. Holl-
stein/Sonnenmoser 2006, S. 36), da sie vom Betrachter unbewusst sehr schnell als
bekannt eingestuft werden.

Auf der anderen Seite findet sich eine inhaltlich und kiinstlerisch anspruchsvollere
Bilderbuchkategorie. Diese ist, bedingt durch die aufwendigere Drucktechnik und die
geringere Auflage, in einem preislich deutlich gehobenen Segment angesiedelt.!!
Neben groRerer inhaltlicher Komplexitat wie z. B. der Darstellung von kindlichen
Problemen oder sozialkritischen Themen, sind diese anspruchsvollen Bilderbucher
durch eine differenzierte asthetische Gestaltung gekennzeichnet, die auf die Ver-
mittlung neuer Wahrnehmungserlebnisse abzielt. Sie orientieren sich an einer gro-
3en Breite bildnerischer Stile, wie z. B. dem Naturalismus, dem fotografischen und
magischen Realismus, an Spielarten des Expressionismus und Surrealismus, an
abstrahierenden, stilisierenden und dekorativen Tendenzen und weisen eine gro3e
Variationsbreite bildnerischer Techniken auf (z. B. Malerei, Zeichnung, Holzschnitt,
Radierung, Misch- und Montagetechniken). Dies bewirkt, dass sie auf den Betrach-
ter oft ungewdhnlich, fremdartig oder seltsam wirken und deshalb manchmal Unver-
standnis und Ablehnung hervorrufen (vgl. Thiele 1985, S. 144). Werden sie kompe-
tent vermittelt, sind diese qualitativ hochwertigen visuelle Darstellungen jedoch in
der Lage den Blick des Betrachters zu ,fesseln“ und durch ihre oft ungewoéhnlich
wirkenden Darstellungen Fragen oder Neugier zu wecken, was eine wichtige Vo-
raussetzung fur eine bewusste Auseinandersetzung mit Bildern ist (vgl. Holl-
stein/Sonnenmoser 2006, S. 36).

Fur die Beurteilung der Qualitat von Bilderbiichern steht laut Hollstein und Sonnen-
moser bislang kein anerkanntes, umfassendes Analyseraster zur Verfligung (vgl.
Hollstein/Sonnenmoser 2006, S. 28). In jedem Fall sollten Kriterien jenseits perstn-
licher Vorlieben oder Abneigungen herangezogen werden, obwohl natirlich die Ab-
neigung der die Veranstaltung leitenden Person leicht von den Teilnehmern reflek-
tiert werden kann. Deshalb sollte sich, wer dieses Unternehmen angeht, im Vorfeld
intensiv mit seiner eigenen visuellen Pragung beschaftigen und versuchen eventuel-
le Vorurteile auszuraumen. ,Wer [...] mit Kindern zusammenarbeitet, sollte tGber
seine subjektiven asthetischen Urteile hinaus offen sein fir die Vielfalt des Bilder-
buchangebotes® (Thiele 2003a, S. 70) schreibt der Bilderbuchforscher Jens Thiele
und bemerkt, dass Erwachsene Bilderblcher viel zu oft unbewusst aus den Erfah-
rungen ihrer eigenen Kindheit heraus beurteilen und ungewéhnliche oder unbekann-
te Bilderbuchkonzepte oder Bildstile ablehnen (vgl. Thiele 2003a, S. 70). Es sind oft
die einfachen und vertrauten Bildmuster, die bevorzugt werden, obwohl das moder-
ne Bilderbuch eine grofl3e Spanne unterschiedlicher lllustrationsformen mit ver-
schiedensten &sthetischen Niveaus bietet (vgl. Thiele 1985, S. 144).

Bei der Entwicklung von Beurteilungskriterien fir die Eignung von Bilderbichern fur
die ,Visual Literacy“-Vermittlung sollten in erster Linie Aspekte der Bildqualitat im
Vordergrund stehen, die kindliche Zielgruppe aber auch nicht aus den Augen verlo-
ren werden. Im Folgenden werden der Fachliteratur (vgl. Kretschmer 2003, S. 28;
Hollstein/Sonnenmoser 2006, S. 38; Doelker 1997, S. 151-153) entnommene Fra-
gen vorgestellt, die der Orientierung bei der Beurteilung von Bilderbiichern dienen
kénnen. Aufgrund des dieser Arbeit zugrunde liegenden bildzentrierten Ansatzes

11 Positiv zu bewerten ist, dass in den letzten Jahren Verlage wie Thienemann, Carlsen und
Beltz & Gelberg qualitativ hochwertige Bilderblicher zusatzlich im preisguinstigen Kleinformat
auf den Markt gebracht haben (z. B. ,Minimax*) (vgl. Hollstein 2006, S. 30).
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werden hier lediglich die gestalterische Komponente betreffende Fragen bertcksich-
tigt.

» Wie komplex ist die dargestellte Wirklichkeit? Ist die Vielschichtigkeit der
(aueren und inneren) Welt angemessen bericksichtigt? Ist die Botschaft visu-
ell so formuliert, dass sie im intendierten Sinn nachvollzogen werden kann? Ist
die visuelle Artikulation stringent und konsistent?

» Wie steht es mit der Komplexitat der bildnerischen Formen? Lasst sich beim Bild
handwerkliches Kénnen und technische Qualitat erkennen? Werden innovative
kunstlerische Techniken eingesetzt? Harmonieren Technik und Stil mit dem In-
halt der Geschichte, und treffen die Bilder den Charakter der Erzahlung?

» Ist die Bildgestaltung trotz der gegenuber dem Kind eingegangenen Verpflich-
tung zur Verstandlichkeit um Komplexitat bemiht? Wurde bei der Gestaltung auf
Wahrnehmungs- und Lesegewohnheiten und das visuelle Repertoire der Ziel-
gruppe Ricksicht genommen? Bieten fremdartig wirkende Bilder vertraute Ele-
mente ,zum Einhaken®, also als Ausgangspunkt fur die Betrachtung?

» Nimmt die Bildgestaltung die Bilderfahrung, die Kinder in unserer visuell domi-
nierten Kultur machen auf-oder ist eine Abtrennung der Inhalte und Themen vom
Lebensalltag der Kinder und von ihrer Bilderfahrung festzustellen (z. B. Dynami-
sierung der Bildflache im Gegensatz zur ,Guckkastenbiihne®, extreme Blickwin-
kel, ungewohnliche Raumausschnitte)?

» Liegt eine Trivialisierung der Bildsprache oder eine tradierte Auffassung vom
.Kindgerechten® Bild (typisiert, verniedlicht) vor?

» Zur Bildregie: Wie stimmig ist der Bildrhythmus (Wechsel von doppelseitigen,
ganzseitigen, halbseitigen lllustrationen)?

» Zur Farbregie: Wird die Farbe als Bedeutungs- und Stimmungstrager
genutzt?

» Zum Einsatz von Symbolen: Werden komplexe Sachverhalte durch den
Einsatz symbolischer Bilder transparent? Sind die Bilder und Symbole
stimmig?

» Zu Bildanspielungen: Wie geht der lllustrator mit der bildnerischen
Tradition um, auf die er sich bezieht (Zitate?)? Kopiert er die Vorlage oder vari-
iert er sie? Spielt er mit den Bildern? Ist das Zitat der Vorlage im neuen Zusam-
menhang motiviert oder eher willkiirliche Ubernahme einer &lteren Gestaltung?

» Hat das Werk eine bleibende (positive oder negative) gefihlsméRige Auswir-
kung? Wecken die Bilder Fragen; lI6sen sie Neugier aus?

3.4.2. Quellen zur Buchauswahl

Geht es darum gezielt Bestandsaufbau im Hinblick auf Bilderblcher zu betreiben,
die als ,Visual Literacy“-Veranstaltungsgrundlage geeignet sind, kann es hilfreich
sein, sich neben der Verwendung der ublichen bibliothekarischen Informationsquel-
len (z. B. Angebote der Fachstellen, der ekz und des Handels etc.) daran zu orien-
tieren welche Bilderbicher aktuell und in der Vergangenheit mit Preisen ausge-
zeichnet wurden. Jeder der unten aufgefihrten Preise bezieht sich ausschlielich
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oder in einer Sparte auf Bilderbticher und wird nach individuell festgelegten Quali-
tatskriterien vergeben, was gewisse Qualitatsstandards sichert.

.’ Deutscher Jugendliteraturpreis Deutscher Jugendliteraturpreis

Der wohl bedeutendste deutsche Buchpreis, der Deutsche Jugendliteraturpreis, wird
vom Bundesministerium flr Familie, Senioren, Frauen und Jugend gestiftet. Die
Organisation von Preisfindung und Preisbekanntgabe liegt beim Arbeitskreis fur
Jugendliteratur e.V. Mit diesem einzigen Staatspreis fur Literatur in Deutschland
werden seit 1956 einmal jahrlich "herausragende Werke der Kinder- und Jugendli-
teratur® ausgezeichnet, wobei die Sparte "Bilderbuch" gesondert bertcksichtigt wird.
Auf der Webseite des Jugendliteraturpreises finden sich im Archiv
(http://www.djlp.jugendliteratur.org/archiv_recherche-8.html), das nach verschiede-
nen Kriterien wie z. B. Erscheinungsjahr, Nominierungsjahr und Sparte durchsucht
werden kann, alle seit 1956 nominierten und ausgezeichneten Titel mit Jurybegriin-
dung.

.;.g BURG . . .
== [ WisseMl - Trojsdorfer Bilderbuchpreis

TROISDORF

Seit 1982 wird alle zwei Jahre der Troisdorfer Bilderbuchpreis vergeben, der heraus-
ragende Leistungen auf dem Gebiet der Bilderbuchkunst wirdigt und der der einzi-
ge deutsche Preis ist, der sich speziell auf Bilderbiicher bezieht. Eine unabhangige
Jury wahlt aus den Einsendungen die Preistrager aus, deren Arbeiten zusammen
mit einer reprasentativen Auswahl aus allen anderen Einsendungen in einer beglei-
tenden Ausstellung der Offentlichkeit vorgestellt werden. Bisherige Gewinner und
Preistrager sind auf der Webseite unter folgender URL einzusehen:
http://www1.troisdorf.de/museum/preise/bilderbuchpreis/gewinner.htm

urger
e e

Oldenburger Kinder- und Jugendbuchpreis

Der Oldenburger Kinder- und Jugendbuchpreis (Literatur- und Kunstpreis) wird seit
1977 jahrlich von der Stadt Oldenburg fur Erstlingswerke auf dem Gebiet der Kin-
der- und Jugendliteratur vergeben. Die Preisverleihung erfolgt im Rahmen der
"Oldenburger Kinder- und Jugendbuchmesse — KIBUM". Auf der Webseite
http://www.oldenburg.de/microsites/bibliothek/kinder-und-
jugendbuchpreis/preistraegerinnen.html sind alle Preistrager aufgelistet. AuRerdem
steht die Broschire ,Oldenburger Kinder- und Jugendbuchpreis — ein Rickblick® aus
dem Jahr 2005 zum Download zur Verfiigung.

E spieqel-Reqlon
S%I’Jjgtnﬂ DT Eulenspiegel-Bilderbuchpreis

Seit 1988 vergab die Stadt Schoppenstedt alle zwei Jahre den Eulenspiegel-
Bilderbuchpreis. Leider ruht die turnusmaRige Verleihung seit 2009/2010 da es die
finanzielle Situation der Stadt nicht zulasst, das Preisgeld zur Verfiigung zu stellen.
Mit dem Eulenspiegel-Preis wurden Bilderblcher in deutscher Sprache unter be-
sonderer Beriicksichtigung junger deutscher Autoren ausgezeichnet, die aus der

119


http://www.djlp.jugendliteratur.org/archiv_recherche-8.html
http://www1.troisdorf.de/museum/preise/bilderbuchpreis/gewinner.htm
http://www.oldenburg.de/microsites/bibliothek/kinder-und-jugendbuchpreis/preistraegerinnen.html
http://www.oldenburg.de/microsites/bibliothek/kinder-und-jugendbuchpreis/preistraegerinnen.html

Gesamtproduktion deutschsprachiger Verlage (auch fremdsprachige Ubersetzun-
gen) des Verleihungszeitraumes inhaltlich und gestalterisch herausragen. Die Preis-
trager der Jahre 1988 bis 2009 sind hier aufgelistet: http://fakten-
uber.de/eulenspiegelpreis

Illustrationspreis fur Kinder- und Jugendbtcher

- 's Wustrationspreis
FE fir Kinder-
und Jugendhiicher

Das Gemeinschaftswerk der Evangelischen Publizistik (GEP) zeichnet seit 1992 alle
zwei Jahre Publikationen aus dem deutschsprachigen Raum aus, deren lllustratio-
nen kinstlerisch und inhaltlich hervorragend sind. Mit dem Preis sollen Kinstler
ausgezeichnet werden, die mit ihrer Kunst auch zu einer Kultur des Sehens beitra-
gen. Verlage kdnnen Blcher einreichen, die fur Kinder und Jugendliche im Rahmen
einer religios-humanen Sozialisation geeignet sind. Auch lllustratoren kdnnen Arbei-
ten einreichen, sofern die lllustrationen in Buchform vorliegen Eine siebenkdpfige
vom GEP unabhangige Jury entscheidet tiber den Preistrager und gibt eine Empfeh-
lungsliste heraus.http://www.gep.de/preise/illustrationspreis/

Q“IBBY Honour LIS} ‘BbY

IBBY (International Board on Books for Young People) ist eine gemeinnitzige Or-
ganisation zur Forderung der Kinder- und Jugendliteratur, gegriindet im Jahre 1953.
Dieses internationale Kuratorium soll Kindern weltweit den Zugang zu Blichern mit
literarischem und kinstlerischem Anspruch ermdglichen und die Voraussetzungen
fur die Veroffentlichung und Verbreitung qualitétsvoller Kinderbtcher (vor allem in
Landern, in denen die Bedingungen dafiir noch nicht ausreichend vorhanden sind)
schaffen. Weitere Ziele sind die Unterstitzung und Weiterbildung fiir alle an Kinder-
und Jugendliteratur Interessierten und Anregung zu wissenschaftlicher Beschéfti-
gung mit Kinderliteratur. IBBY umfasst heute 72 nationale Sektionen. Die deutsche
Sektion ist der Arbeitskreis fir Jugendliteratur, dem einerseits Institutionen und Ver-
bande, andererseits ausgewiesene Experten fur Kinder- und Jugendliteratur und
Leseférderung angehoren (u.a. Autoren und lllustratoren, Verleger, Lektoren, Uber-
setzer, Journalisten, Kritiker etc.). Die ,IBBY Honour List” ist eine alle zwei Jahre
herausgegebene Liste von hervorragenden, in den Mitgliedslandern erschienenen
Blichern, in der in drei Sektionen Autoren, lllustratoren und Ubersetzer ausgezeich-
net werden. Jede nationale Sektion darf fur jede der drei Kategorien einen Titel vor-
schlagen. Unter http://www.ibby.org/index.php?id=386 kénnen die Kataloge aus den
Jahren 2000 bis 2012 heruntergeladen werden.

LesePete,

Der LesePeter

Die Auszeichnung LesePeter wird seit September 2003 monatlich von der Arbeits-
gemeinschaft Jugendliteratur und Medien (AJuM) Gewerkschaft Erziehung und
Wissenschaft (GEW) abwechselnd in den Sparten "Kinderbuch", "Jugendbuch”,
"Sachbuch" und "Bilderbuch” (April, August, Dezember) an ein herausragendes,
aktuelles Buch der Kinder- und Jugendliteratur vergeben. Die mit dem LesePeter
ausgezeichneten Titel werden nach Sparten sortiert einmal jahrlich zum Download
zusammengefasst und sind unter http://www.ajum.de/html/j-
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i/html/0103 preisbuecher.html verfugbar. Fir die Jahre 2011 bis 2014 existieren
offenbar noch keine Zusammenfassungen, die Titel kbnnen jedoch unter
http://www.ajum.de/html/Lesepeter/chronos.htm eingesehen werden.

Weitere Anregungen kdnnen durch die Lektiire von Fachzeitschriften zur Kinder-
und Jugendliteratur wie ,JulLit* (vom Arbeitskreis fur Jugendliteratur), ,kjl & m®,
.Eselsohr mit der Beilage ,Bulletin Jugend & Literatur®, ,1000 und 1 Buch® oder
-Buch und Maus* entnommen werden, die Uber Trends auf dem Bilderbuchmarkt
berichten und Autoren und lllustratoren sowie aktuelle Bilderbiicher vorstellen. Auch
die ZEIT und Radio Bremen stellen alle vier Wochen ein aus der Menge der Verof-
fentlichungen hervorstechendes Buch vor ("Luchs"), das durchaus auch mal ein
Bilderbuch ist. http://www.zeit.de/themen/kultur/literatur/luchs

Schlieflich lohnt auch ein Blick in das Kinder- und Jugendbuchportal, in Zusam-
menarbeit des Goethe-Instituts mit der Hochschule fir Technik, Wirtschaft und Kul-
tur Leipzig (HTWK Leipzig) und der ekz.bibliotheksservice GmbH entstand. Das
Portal stellt kompakte Informationen tiber deutschsprachige Kinder- und Jugend-
buchautoren sowie Kinderbuchillustratoren der Gegenwartsliteratur zur Verfugung.
Von einer Expertenjury wurden 50 Kinder- und Jugendbuchautoren sowie 25 lllus-
tratoren ausgewahlt, die mit einer Kurzbiographie und einer Werkauswahl prasen-
tiert werden. Auf3erdem sind zirka 1.000 lieferbare Titel nach Autor, Titel, Thema
und Genre recherchierbar. http://www.goethe.de/kue/lit/prj/kju/tit/bbu/ac/deindex.htm

V. Fazit

Wie meine Ausfuhrungen gezeigt haben, besteht an der Wichtigkeit der ,Visual Lite-
racy“- Vermittlung an Kinder und Jugendliche kein Zweifel. Darauf bezieht sich auch
Thiele, wenn er schreibt: ,Indem Probleme der Authentizitat sowie der Ein- und Zu-
ordnung von Bildern [...] verscharft worden sind [durch die digitalen Technologien,
Anm. B.S.], wird die Vermittlung von Bildverstehen und Bildkompetenz zu einer vor-
dringlichen Aufgabe nicht nur in der Schule, sondern im gesamten Kulturvermitt-
lungsbereich® (Thiele 2000c, S. 52). Mit diesen Worten weist der Autor aber nicht
nur auf die bereits zur Gentige diskutierte generelle gesellschaftliche Relevanz einer
Bildkompetenzerziehung sondern auch auf die mégliche Rolle von Bibliotheken hin,
denn diese sind ohne jeden Zweifel ein wichtiger Teil des Kulturvermittlungsbe-
reichs.

Wie meine Umfrage nahelegt und Internetrecherchen auf den Webseiten deutscher
Offentlicher Bibliotheken bestatigen, engagieren sich deutsche Offentliche Bibliothe-
ken heute auf breiter Basis im Bereich der Lese- und Sprachférderung. Inzwischen
gibt es wohl kaum noch eine Einrichtung, die sich diesem Thema nicht auf die eine
oder andere Art widmet, weil in der Folge von PISA die Notwendigkeit dieser Mal3-
nahmen evident wurde und Offentliche Bibliotheken ihre Rolle in diesem Prozess
nicht nur erkannten sondern in der Folge auch ihre Kompetenz in die Waagschale
warfen. Betrachtet man diese Entwicklung, liegt der Gedanke nahe, dass die Férde-
rung von ,Visual Literacy“ eine weitere wichtige Aufgabe fir Bibliotheken sein kdnn-
te. Bertcksichtigt man dabei die vorausgehenden Betrachtungen hinsichtlich der
Relevanz der Bildkompetenzvermittlung in der Multimediagesellschaft und die man-
gelhaften darauf gerichteten Leistungen des Schulsystems, kdnnte man sogar zu
der Ansicht gelangen, dass sogar eine Notwendigkeit besteht, sich in Zukunft dieses
Problemfelds anzunehmen. In jedem Fall ist die Vermittlung von Bildkompetenz je-
doch als Chance, als ,Marktliicke* aufzufassen, in die Offentliche Bibliotheken vor-
stofl3en kdnnten und aus meiner Sicht auch sollten.
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Fur- und Wider-Argumente, die bei einer Abwagung der Chancen und Risiken re-
flektiert werden sollten, sind folgende:

> Bibliotheken sind vielerorts Bildungspartner der Schulen'? und genieRen ihr Ver-
trauen. Bibliotheken richten z. B. Veranstaltungsarbeit und Bestandsaufbau auf
die Lehrplane und Winsche der Schulen aus, beraten Lehrer bei der Auswabhl
von Medien und liefern sie den Schulen. Sowohl eine Kooperation im Rahmen
des Deutsch- oder Kunstunterrichtes als auch eine ,Vertretung® der Schulen in
Bezug auf Bildkompetenzvermittlung ware also denkbar. Wie die Umfrage ge-
zeigt hat, besteht im Augenblick von Seiten der Schulen zwar keine Nachfrage
hinsichtlich bildkompetenzorientierter Veranstaltungen, der bereits beschriebene
Prozess des Umdenkens im Bereich der Padagogikausbildung kann aber in Zu-
kunft dazu fuhren, dass die nachriickenden Lehrer durchaus fir dieses Thema
sensibilisiert sind und eine Nachfrage generieren. Zudem bin ich der Ansicht,
dass Bibliotheken auch ohne dezidierte Nachfrage aktiv werden, Aufklarungsar-
beit leisten und derartige Veranstaltungen ,bewerben” konnten.

» Es besteht kein Zweifel daran und hat sich durch meine Umfrage bestatigt, dass
deutsche Offentliche Bibliotheken eine gut funktionierende und vielfaltige Veran-
staltungsinfrastruktur haben, in der schon heute in gro3em Umfang Bildmaterial
fur die Veranstaltungsformate verwendet wird. In diese waren Konzepte zur
Vermittlung von Bildkompetenz ohne allzu gro3en Aufwand integrierbar, sei es
durch Abwandlung bestehender Formate (verénderter Fokus), sei es durch al-
ternierenden Einsatz von Bildkompetenzveranstaltungen mit klassischen Lese-
und Sprachférderungsmafinahmen.

» Die erwahnte rege Veranstaltungskultur bringt es mit sich, dass Bibliothekare in
der Entwicklung und Durchfiihrung von Veranstaltungen fir Kinder und Jugend-
liche erfahren sind. Sie verfiigen also Uber die nétigen Kompetenzen und die
Flexibilitat, sich in neue Konzepte hineindenken und auch mit ungewohnlichen
und anspruchsvollen Darstellungen in Bilderblichern umgehen zu kénnen. Mit
Hilfe der von mir erarbeiteten Handreichungen sollte die Entwicklung von ,Visual
Literacy“-Veranstaltungen also ohne weiteres realisierbar sein.

» Bibliothekare sind erfahren in der Auswahl qualitativ hochwertiger Medien und
haben durch die Aufgaben des Bestandsaufbaus einen Uberblick tiber den
Markt. Wie die Umfrage zeigte, gibt es punktuell bereits ein Bewusstsein fur die
Relevanz eines gezielten Bestandsaufbaus im Bilderbuchbereich. Es ist davon
auszugehen, dass in den meisten Offentlichen Bibliotheken bereits eine groRRe
Bandbreite von qualitativ hochwertigen und fir die Bildkompetenzvermittlung
geeigneten Bilderblchern existiert, aus denen bei einer Konzeptentwicklung ge-
schopft werden kann. Die in meiner Handreichung aufgefuhrten Kriterien und
Quellen zur Buchauswahl kbnnen zuséatzlich beim Bestandsaufbau unterstiitzen.

» Zuletzt sollte nicht unerwahnt bleiben, dass — wie bere_iﬁs erlautert in den USA
bereits erfolgreich Bildkompetenz-Veranstaltungen in Offentlichen Bibliotheken
durchgefuhrt werden.

12 Naheres zu Kooperationen von Schulen und Bibliotheken findet sich im Bibliotheksportal
unter: http://www.bibliotheksportal.de/themen/bibliothek-und-bildung/bibliothek-und-
schule.html
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Betrachtet man die Aussagen derer, die in der Umfrage der Vermittlung von Bild-
kompetenz in Bibliotheken kritisch gegenlberstanden, kann eigentlich nur die ange-
spannte personelle und finanzielle Situation Offentlicher Bibliotheken als valides
Argument gelten. Wahrend die Lese- und Sprachférderung durch die intensive Me-
dienberichterstattung im Nachhall von PISA und die Aufmerksamkeit der Politik RU-
ckenwind bekam, ist das Bewusstsein fir die Notwendigkeit von Bildkompetenzfor-
derung, wie erortert, bisher so gut wie nicht vorhanden. Diese Tatsache erschwert
sicherlich die Entscheidung bildorientierte Veranstaltungskonzepte zu entwickeln
und durchzufuhren, da eine Argumentationsgrundlage gegeniber den Geldgebern
fehlt.

Die Uberlegung hingegen, dass Bibliotheken die Kinder nicht so oft und lange be-
treuen wie Kindergarten oder Bildungseinrichtungen ist zwar richtig, ist in meinen
Augen aber kein Hinderungsgrund bildkompetenzorientierte Veranstaltungskonzep-
te zu entwickeln und umzusetzen. Sicher wére eine regelmafige Bibliotheksarbeit
mit Kindern und Jugendlichen erstrebenswert, denn in der Umfrage berichteten zwei
Institutionen, dass ihre regelmaRigen Bemuhungen um die Entwicklung von ,Visual
Literacy“ bei den Teilnehmern deutliche Erfolge zeigten (A5, A9), trotzdem bin ich
der Ansicht, dass auch sporadische ,Visual Literacy“-Veranstaltungen einen positi-
ven Effekt haben kdnnen.

Das Argument, dass der Férderschwerpunkt bei den Bildungseinrichtungen in den
Fachern Kunst und Deutsch liege, ist eine naheliegende Vermutung, kann bei nahe-
rer Betrachtung aber durch meine Ausfiihrungen in Teil Il, Kapitel 3.2 widerlegt wer-
den. Obwohl eine starkere Beachtung der Thematik in Schulen und Kindergéarten
wlnschenswert ware, stellt sich die Situation — wie erlautert zurzeit noch ganz an-
ders dar.

AbschlieRend ist also festzustellen, dass die Argumente, die fir ,Visual Literacy“-
Vermittlung als Aufgabe flr die Kinder- und Jugendbibliotheksarbeit sprechen deut-
lich starker sind als diejenigen, die dagegen sprechen. Da Bibliotheken Institutionen
sind, die mit inrem Bestand an Bilderbiichern die Ressourcen und mit ihrem Erfah-
rungsschatz auf dem Gebiet der Veranstaltungsformate fur Kinder und Jugendliche
die Kompetenz fur eine Vermittlungsarbeit im Bereich der visuellen Kompetenz be-
sitzen, kdnnten und sollten sie diese Chance ergreifen und sich dem Thema genau-
so engagiert und systematisch ndhern, wie sie es bereits im Bereich der Leseftrde-
rung tun.

Wie die Ergebnisse der Umfrage zeigten, ist in der deutschen Bibliothekslandschaft
jedoch noch eine Menge Aufklarungs- und Uberzeugungsarbeit zum Thema Bild-
kompetenz zu leisten. Trotzdem bin ich zuversichtlich, dass sich zukinftig auch in
Deutschland (wie ja schon nach dem ,PISA-Schock” mit dem ,Literacy“-Konzept
geschehen) die Erkenntnis durchsetzen wird, dass der fachkundige und reflektierte
Umgang mit Bildmaterial jeglicher Provenienz eine Fertigkeit von wachsender Be-
deutung fur die Partizipation in der multimedial gepragten Gesellschatft ist. Ist erst
ein Bewusstsein fir die Problematik und die Bereitschaft sich der Thematik zu wid-
men auf Seiten der deutschen Offentlichen Bibliotheken vorhanden, ist, wie die Pra-
xisbeispiele aus den USA zeigen, die ,Visual Literacy“- Vermittlung im bibliothekari-
schen Kontext gut umsetzbar und ein lohnendes Tatigkeitsfeld.

Ich hoffe mit dieser Bachelorarbeit insgesamt einen kleinen Beitrag zur Bewusst-
seinsbildung geleistet und mit den Handreichungen und Empfehlungen zur Erstel-
lung von ,Visual Literacy” - Veranstaltungskonzepten eine Grundlage fir innovativ
arbeitende und interessierte Bibliothekare gelegt zu haben, die diese ermutigen soll
in ihrer Veranstaltungsarbeit vielleicht einmal neue Wege zu gehen.
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Anhang

Ergebnisse der E-Mail-Befragung der Mitgliedsbibliotheken der
Sektionen 1 und 2 des DBV und der deutschen Fachstellen

Fragestellungen:

Frage 1: Haben Sie einen der Begriffe "Visual Literacy" oder "Bildkompetenz" schon
mal gehort? Ist lhnen bekannt, was sich hinter dem Begriff "Visual Literacy" oder
"Bildkompetenz" verbirgt?

Frage 2: Ist das Thema ,Visual Literacy“ Ihrer Einschatzung nach Gberhaupt ein
Thema in der deutschen Bibliothekslandschaft?

Frage 3: Bieten Sie auf die Vermittlung von Bildkompetenz/visuelle Kompetenz aus-
gerichtete Veranstaltungen an oder wissen Sie von anderen Zweigstellen, die dies
tun?

Antworten:

Sektion 1 des DBV

Al: Blchereizentrale Schleswig-Holstein

Das ist ein interessantes und wichtiges Thema, zu dem Sie arbeiten. Die Ergebnis-
se der fertigen Arbeit sind bestimmt lesenswert und anregend fir Kolleginnen in der
Praxis. Im Kontext von Bibliothek ist mir das Thema immer mal wieder im Zusam-
menhang mit dem Einsatz des Kamishibai-Erzéhltheaters begegnet, das die Frage
nach Chancen und Kompetenzen beim bildgestiitzten Erzahlen gerade in Schles-
wig-Holstein neu ins Bewusstsein gebracht hat, seit hier sehr viele Blichereien mit
Kamishibais arbeiten und so der Bildbetrachtung einen besonderen Raum einrau-
men — auch wenn das nicht immer und tberall bewusst und ausdricklich als Visual
Literacy geschieht. Da wére bestimmt noch mehr Bewusstseinsbildung und metho-
dische Entwicklung mdglich. Aber in Fortbildungen, die ich als Lektorin und Initiato-
rin der Kamishibai-Bilderarbeit in Bibliotheken dazu anbiete, kommt die Bedeutung
des Bilderlesens bei Kamishibai mehr als sonst zur Sprache.

Die Buchereizentrale Schleswig Holstein leitete meine Anfrage an ihre Bichereien
weiter. Die Antworten sind hier gelistet:

» Al.l.: Gemeindebucherei Stderbrarup

Ehrlich gesagt, was sich im Einzelnen hinter Bildkompetenz verbirgt, weil3 ich nicht.
Allerdings ist es so, das ich beim Vorlesen von Bilderbtichern, ob mit Buch oder als
BilderBuchKino, immer mit den Kindern Gber die Bilder rede. Oft bin ich erstaunt
was sie alles entdecken. Manche Kinder kénnen Gesichtsausdricke sehr treffend
verbalisieren, das freut mich jedesmal. Ich finde Ihr Thema sehr spannend. Schliel3-
lich sind heutige Kinder mehr mit einer Bild-Welt konfrontiert als frilhere Generatio-
nen. Vielleicht ergabe das auch eine Fortbildung, wie sie die Blichereizentrale



Schleswig-Holstein regelmaRig anbietet, Frau Much organisiert das. Vielleicht kén-
nen Sie uns In SH auch nach Fertigstellung einen Link schicken.

> Al.2.: Stadtbicherei Neumuinster

Leider war mir der Begriff ,Visual Literacy” noch nicht bekannt. Aber das Thema hort
sich sehr interessant an. Leider kann ich daher nicht weiterhelfen. Aber es wiirde
mich freuen zu erfahren, welche Ergebnisse Sie zu diesem Thema herausfinden.

> A1.3.: Stadtblcherei Eckernforde

Das Thema klingt interessant, aber ich gestehe, dass dieser Aspekt der bildlichen
Alphabetisierung in meiner Arbeit (Dipl.-Bibl., 60 J.) bisher noch keine Berticksichti-
gung fand. Interessant auch insofern, als wir verstarkt auch Kleinkinder mit ihren
Eltern im Bereich der Leseférderung ansprechen...

» Al.4.. Gemeindeblicherei Timmendorfer Strand
Frage 1: Ja, Nein,
Frage 2: Ja

Frage 3: Wochentliche Vorlesestunden fir 3-6 Jahrige,

» AL.5.: Stadtblcherei Neustadt i. Holstein

Frage 1: Nein, Nein,

Frage 2:Das vermag ich nicht zu beurteilen, da mir das Konzept nicht bekannt ist
Frage 3: Nein

» Al.6.: Gemeindebicherei GroRhansdorf

Fur lhre Untersuchungen teile ich Ihnen mit, daf wir hier noch nichts tber ,Visual
Literacy” gehdrt haben und es auch bisher keine Rolle bei der Veranstaltungspla-
nung gespielt hat.

> Al.7.: Gemeindebicherei Flintbek

Nein (ich beantworte alle ihre Fragen mit einem neugierigem "Nein". Dank lhrer An-
frage werde ich mich jetzt aber mal zu diesem Thema informieren).

» A1.8.: Stadtbucherei Brunsbuttel
Frage 1: Nein
Frage 2:Nur wenig relevant

Frage 3: Beides Nein
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» A1.9.: Stadtbucherei Schleswig
Frage 1: Nein,
Frage 2: Das Thema scheint mir durchaus zukunftsfahig zu sein,

Frage 3: Wir bieten ein regelmafiges Bilderbuchkino bzw. Kamishibai im Nachmit-
tagsprogramm fir Kinder an; aul3erdem laden wir gezielt Kindergartengruppen am
Vormittag zum Bilderbuchkino bzw. Kamishibai ein. Dabei werden die Bilder aus-
fuhrlich betrachtet und gemeinsam kommentiert.

A2: Stadtbibliothek Leipzig

Frage 1. Ja, ist bekannt. Geht um die "Lesbarkeit"/das Verstehen von Bildern, von
gestalterischen Elementen.

Frage 2: Fir mich ist das Bild, egal in welcher Form immer ein Thema in der Ver-
mittlung von Themen bzw. Geschichten. Vor allem jlingere Kinder sind so viel
schneller und direkter zu erreichen, aber auch altere Kinder reagieren positiv auf die
Einbeziehung von Bildelementen. Aber hier geht es viel eher um die emotionale
Wirkung als um Bildanalysen. Fur Jugendliche wurde in Leipzig ein VA-Konzept im
Rahmen der Zusammenarbeit mit Studenten der HTWK entwickelt, das Werbestra-
tegien unter die Lupe genommen hat. Also auch das Verstehen von Wer-
bung/Bildern und deren Wirkung.

Frage 3: Nein. Wir bieten Bilderbuchkinos in Veranstaltungen an. Kinder kénnen
anhand der Bilder die Geschichte/lnhalt entschliisseln. Hat fir mich auch etwas mit
der Lesbarkeit/Verstehen von Bildern zu tun.

A3: Kinder- und Jugendbibliothek am Gasteig, Miinchen

Ich muss leider alle ihre Fragen mit nein beantworten. Der Begriff ist weder in der
Bibliothek noch mir personlich bekannt.

A4: Stadtbibliothek Bremen

Frage 1: Ja der Begriff war mir gelaufig, als Fahigkeit, die Kinder im Lauf ihrer Medi-
ensozialisation erwerben missen, um in der heutigen Bilderflut nicht unter zu ge-
hen. Auch der Titel ,Wortgewandt und Bilderreich®, der sich ebenfalls mit diesem
Thema beschatftigt ist bekannt.

Frage 2: Ich kann nur fur die Stadtbibliothek Bremen sprechen, Uberregional sehe
ich da keinen Trend. Bei uns wird dieses Themenfeld gerade im Vorschulbereich
intensiv bearbeitet.

Frage 3: Wir machen hier sehr viele Bilderbuchkino- und Kamishibai Veranstaltun-
gen, bei denen die Bilder ja intensiv mit den Kindern ,erarbeitet” werden und den
Kindern viel Raum gegeben wird, ihre visuelle Wahrnehmung auch zu versprachli-
chen, dabei zu lernen, auf Details zu achten und Bilder unterschiedlich - emotional
wie kognitiv - zu interpretieren. Unsere Mitarbeiterlnnen sind alle speziell fir die
kreative Arbeit mit Bilderbtichern weitergebildet und mit viel Engagement bei der
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Arbeit. Zusatzlich zu den genannten Veranstaltungen haben wir einige Zeit gute
Erfahrung mit dem Projekt ,Waorter werden Welten* gemacht, bei dem eine Erzah-
lung von den Kindern in eigene Bilder Ubersetzt werden muss und dann mit den
Originalillustrationen verglichen wird. Aul3erdem arbeiten wir immer mal wieder mit
sogenannten ,Storytellern®, also runden Karten, auf denen je ein Bild / Symbol ab-
gebildet ist und mit denen dann gemeinsam in der Gruppe eine eigene Geschichte
entwickelt wird.

A5: Stadtblcherei Frankfurt am Main

Frage 1: Uns ist der Begriff "Visual Literacy" bekannt und auch, dass die Definition
des Begriffs sehr weitgefasst ist. Wir haben folgende Definition fur uns zusammen-
gefasst: Visual Literacy ist die erlernte/erworbene Fahigkeit, Bilder und Zeichen zu
erkennen, zu interpretieren, einzuordnen, zu kommunizieren und eigene Bilder krea-
tiv zu produzieren.

Frage 2: Das Thema "Visual Literacy" ist unserem Wissen nach keines, das bislang
auf breiter Basis in (deutschen) Bibliotheken diskutiert wird. Anders als bei den ver-
wandten Begriffen "Literacy” und "Digital Literacy" ist die theoretische Beschéftigung
mit "Visual Literacy" als Bestandteil der Kinder- und Jugendbibliotheksarbeit nach
unserer Kenntnis kaum vorhanden. Allerdings wird in der Praxis der Leseférderung
die Bildkompetenz von Kindern sehr oft mitgeschult, beispielweise in Veranstaltun-
gen mit Bilderbichern und bildnerischen Kreativaktionen.

Dem Thema "Visual Literacy" sollte ein groBerer/adaquater Stellenwert in der Medi-
envermittlung eingeraumt werden. Gerade in der friihkindlichen und der vorschuli-
schen Bildung, die einen grof3en Teil der Kinderbibliotheksarbeit aus-machen, ist
das Bild der Hauptzugang zu Spracherwerb und Kommunikation. Bei Jugendlichen
ist der kompetente, erfahrene Umgang mit Bildern - zum Beispiel im Web 2.0 - ein
Faktor, der politisches und gesellschaftliches Handeln mitbestimmen kann. Nach
der Definition des Begriffs "Visual Literacy" ist es eine Fahigkeit, die erlernt wird.
Das bedeutet, es ist etwas, flr das auch in der Vermittlung entsprechende Kennt-
nisse und Methoden wiinschenswerte Voraussetzung waren. Insofern sind das
Thema "Visual Literacy" und die entsprechenden Vermittlungsmethoden sicher auch
fur die bibliothekarische Ausbildung interessant.

Frage 3: Viele unserer Veranstaltungen beinhalten Aspekte von Bildkompetenzver-
mittlung. Im Folgenden ausgewahlte Beispiele:

e Ein wichtiger Teil unserer Veranstaltungsarbeit in unseren Offentlichen Bibli-
otheken sind regelméRige Angebote fir Kinder von 2 bis 8 Jahren, bei denen
jeweils immer ein Bilderbuch im Mittelpunkt steht und sich eine - meist bild-
nerische - Kreativaktion anschlief3t. Die intensive Bildbetrachtung in Form ei-
nes "Bild-Gesprachs", bei dem in der Gruppe die Besonderheiten der lllust-
rationen im Detail untersucht und kommentiert werden, wirkt dabei wie eine
kleine "Schule des Sehens". Wir legen so neben dem Textverstandnis in un-
seren Veranstaltungen mit Bilderbiichern einen Schwerpunkt auf das "Bilder
lesen” ganz im Sinne von "Visual Literacy". Bei den anschlieRenden Krea-
tivaktionen werden inhaltliche und/oder formale Aspekte des Buchs durch
eigenes, kreatives Gestalten vertieft, die Kinder lernen, sich tiber eigene Bil-
der auszudricken. Erfreulicherweise kénnen wir bei Kindern, die regelmafig
zu diesen Veranstaltungen kommen, eine deutlich erhohte Kompetenz in
Bezug auf Erfassen von Bildzusammenhangen, Bildinterpretation und Er-
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kennen &sthetischer Aspekte feststellen - gerade auch bei kiinstlerisch an-
spruchsvollen Bilderbichern.

¢ In unseren fachlich geleiteten Schulbibliotheken spielt die Bildkompetenz in
der Primarstufe ebenfalls eine Rolle. Das beginnt in den ersten beiden Klas-
sen, in denen das Medium ,Bilderbuch“ beim Vorlesen andere Medien ein-
deutig dominiert. Auch bei den regelmaRig fiur Klassen stattfindenden Bilder-
buchkinos geht es neben der Vermittlung schriftsprachlicher um die Forde-
rung visueller Fahigkeiten. Die grof3flachigen Bildprojektionen und das ge-
meinsame Gesprach Uber Bild und Text eignen sich dabei besonders gut,
auch Kinder zu motivieren, die beim alleinigen Zugang tber Schriftsprache
affektive und kognitive Schwierigkeiten haben. In den dritten und vierten
Klassen der Primarstufe wird die Bildkompetenz anhand asthetisch und in-
haltlich deutlich anspruchsvollerer Bilderbicher weiter ausgebaut.

o Fur Teenager und Jugendliche ab 10 Jahren bieten wir immer wieder
Manga- oder Comiczeichenworkshops mit professionellen lllustrator/innen
an. Dabei geht es vor allem darum, einen Einblick in die Produktion eines
Comics oder Mangas zu bekommen und Tipps und Tricks zu Technik und
Gestaltung selbst auszuprobieren.

e Aulerdem ist "Visual Literacy" in Kombination mit "Digital Literacy" in den
Veranstaltungskonzepten zum neuen iPad-Format der Stadtbiicherei Frank-
furt ein Thema, genauso bei der Film Jury unserer JungenMedienJury, wo
Jugendliche jedes Jahr als Kritiker/innen u.a. intensiv (Film)Bilder analysie-
ren.

A6: Stadtblcherei Dusseldorf

Frage 1: Gehort ja und ich habe auch eine ungefahre Vorstellung davon, aber be-
schaftigt habe ich mich damit noch nicht.

Frage 2: Ich glaube, dass es eher ein Thema ist, das uns in unserer taglichen Ar-
beit, gerade als Kinder- und Jugendbibliothekarin, bestimmt taglich begegnet, aber
so selbstverstandlich ist, dass wir da nicht weiter driiber nachdenken.

Frage 3: Meiner Meinung nach ist jedes gemeinsame Bilderbuch betrachten mit
Kindern die Vermittlung von Bild-/ visueller Kompetenz. Dies ist aber eine unbe-
wusstere Handlung als einem Kind das Lesen beizubringen. Indem ich aber mit dem
Kind zusammen sitze und das Bilderbuch gemeinsam betrachte und dariiber mit
ihm spreche, bringe ich ihm bei, wie man sich die Bilder anschaut. Ganz grob ge-
sagt.

A7: Zentral- und Landesbibliothek Berlin

Auf unserer Webseite kdnnen Sie etwas Uber ein umfangreiches Marchenillustrati-
onsprojekt erfahren, dass mit Kiinstlern zum Thema Bilderbuchlllustration mit Klas-
sen in diesem Jahr zum zweiten Mal durchgefiihrt wird. Wenn Sie in diesem Sinne
etwas suchen, kann ich lhnen dazu etwas erzahlen, da die Kinder viel lernen und
selbst aktiv sind. Das Projekt mit kulturkind e.V. durchgefuhrt wird. Wir sind auch
dabei das Kamishibai-Theater mehr einzubeziehen und haben unser Angebot aus-
gebaut. Wir werden im Sommer einen Workshop fur Kinder anbieten, um selbst ein
Kamishibai zu erstellen. Falls das nicht Ihr Thema trifft, muss ich auch sagen, dass
wir keine anderen Programme haben.



Sektion 2 des DBV
Angeschrieben wurden fiir Berlin folgende Mitglieder der Sektion 2:

Bezirkszentralbibliothek Berlin-Mitte
Bezirkszentralbibliothek Berlin Pankow
Bezirkszentralbibliothek Friedrichshain
Bezirkszentralbibliothek Marzahn-Hellersdorf
Bezirkszentralbibliothek Spandau
Hauptbibliothek Berlin-Neukdlin
Mittelpunktbibliothek Képenick
Mittelpunktbibliothek Adalbertstra3e Kreuzberg
Mittelpunktbibliothek Weil3ensee
Stadtbibliothek Charlottenburg-Wilmersdorf
Stadtbibliothek Lichtenberg

Stadtbibliothek Reinickendorf
Stadtbibliothek Steglitz-Zehlendorf
Stadtbibliothek Tempelhof-Schdneberg
Stadtbibliotheken Berlin-Lichtenberg

A8: Bezirkszentralbibliothek Tempelhof-Schdéneberg (Eva-Maria-Buch-Haus)
Frage 1: - -

Frage 2: Nein. Ich denke, dass sich das Thema in die tagliche Arbeit der Bibliothe-
ken mit den jungeren Kindern (also den Nicht-Schulkindern) ein- bzw. unterordnet.

Frage 3: In meiner direkten Verantwortung ist die Kinderbibliotheksarbeit in der be-
zirklichen Zentralbibliothek. Veranstaltungen oder Angebote explizit flr die Vermitt-
lung von Bildkompetenz gibt es nicht. Im Rahmen der Vorleseangebote gibt es in 3
Einrichtungen "Bilderbuchkino" Allerdings gehoéren regelmaRige Besuche in den 7
Bibliothekseinrichtungen unseres Bezirkes (wie vermutlich in den allermeisten Bibli-
otheken) zum Standardangebot fur Kita-Gruppen. Das waren 2013 tber 16.500
Kita-Kinder in den Einrichtungen dieses Bezirkes. Zu jedem Besuch gehdrt das Vor-
lesen wie auch das Betrachten der Bilder des entsprechenden Buches, damit die
Kinder die Verbindung zwischen Text und Bild herstellen. (Das ist aber eigentlich,
wie schon erwahnt, ein Standardangebot der Bibliotheken tiberhaupt und ich bin mir
nicht sicher, ob Sie das gemeint haben.)

A9: Mittelpunktbibliothek Schéneberg (Theodor-Heuss-Bibliothek)

Seit einiger Zeit setzen wir verstarkt in unserer Bibliothek, Mittelpunktbibliothek
Schoneberg, das Bilderbuchkino bei Kita- und Klassenbesuchen (1.- 3. Klasse) und
als nachmittagliche Veranstaltung fur Kinder ab 3 ein. Jeder Termin besteht aus 2
Durchgangen: Im ersten Durchgang wird die Geschichte zu den Bildern vorgelesen.
Im zweiten Durchgang sind die Kinder aufgefordert, die Bilder zu betrachten und zu
beschreiben. Neben dem Spaf? an den Geschichten steht also vor allem die Bildbe-
trachtung dabei im Vordergrund. Wir beobachten in letzter Zeit bei Gruppen, die
regelmafig zum Bilderbuchkino kommen, dass die Kinder sehr viel getbter sind,
Bilder zu beschreiben und zu analysieren. Auch da zeigt sich, dass die Ubung die
Konzentration steigert. Aul3erdem gibt das Bilderbuchkino den Kindern nicht-
deutscher Herkunftssprache die Méglichkeit, Geschichten sich tber das Bild zu er-
schliel3en und in der gemeinsamen Betrachtung mit den anderen Kindern und Er-
wachsenen ihren Wortschatz zu erweitern!
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A10: Stadtbibliothek Pankow (Wolfdietrich-Schnurre-Bibliothek)

Frage 1. Seit Jahren arbeitet die Wolfdietrich-Schnurre-Bibliothek daran, mit ihren
Angeboten zur Lese- und Sprachférderung auch die Bildkompetenz von Kindern /
Schilern zu férdern. Dabei haben wir aber nicht explizit den Begriff der "Visual Lite-
racy" verwendet.

Frage 2: Ja, unbedingt. Meiner Meinung nach zeigt sich das u.a. an den zahlreichen
Bilderbuchkino- und Kamishibaiangeboten der offentlichen Bibliotheken.

Frage 3: Durch das Auffihren von Bilderbuchkinos (Ablauf: Lesung + Bildbetrach-
tung, Bildanalyse, Bild-Text-Beziehung oder aus den Bildern die Geschichte entwi-
ckeln...) und bei der Prasentation von Bilderblichern versuchen die Mitarbeiter der
Wolfdietrich-Schnurre-Bibliothek Fahigkeiten in Richtung Bildkompetenz/visueller
Kompetenz/Visual Literacy bei Kita- und Schulkindern zu erarbeiten. In gleicher Art
arbeiten auch die ehrenamtlichen Vorleserinnen der Bibliothek. Der Kita- und
Grundschulbereich bis zur 4. Klasse unseres Einzugsgebietes ist in dieser Hinsicht
durch die Wolfdietrich-Schnurre-Bibliothek gut bedient. Das liegt natirlich auch an
der zur Verfliigung stehenden bebilderten Literatur. Ab Klasse 5 stellt sich das an-
ders dar:

o Bildbetrachtungen stehen weniger im Zentrum des Interesses von Padago-
gen, die die Bibliothek mit ,ihrer* Klasse besuchen,

o die Literatur fur diese Altersgruppe ist weniger bildorientiert

e Veranstaltungsangebote zu Bildkompetenz/visueller Kompetenz/Visual Lite-
racy wurden noch nicht nachgefragt.

Folgende Einrichtungen der Stadtbibliothek Pankow bieten das Bilderbuchkino
an:Janusz-Korczak-Bibliothek, Bettina-von-Arnim-Bibliothek.

All: Bezirkszentralbibliothek Marzahn-Hellersdorf

Ich bin seit vielen Jahren Bibliothekarin einer Bezirkszentralbibliothek in Berlin und
hier im Bereich der Lese- und Sprachférderung von Kindern tétig. Diese Bibliothek
befindet sich in einem sogenannten Neubaugebiet mit einem sehr grof3en Einzugs-
gebiet. Wir arbeiten sehr aktiv mit zahlreichen Kindertagesstatten und Schulen zu-
sammen, die uns tagtaglich in den Vormittagsstunden besuchen.

Dies kann sehr unterschiedlich aussehen:

e eine regelmaRige, monatliche Medienausleihe im Gruppenverband, verbun-
den mit dem Vorlesen einer Geschichte zu einem Wunschthema oder Aus-
wahl durch die Bibliothek

e eine Bibliothekseinfuhrung oder ein Kennenlernen unserer Bibliothek, eben-
falls in Verbindung mit dem Vorlesen oder Betrachten von Biichern

o thematische Veranstaltungen

e Bilderbuchkino.

Im Durchschnitt betreuen wir 2 Gruppen bzw. Klassen pro Tag/Vormittag.

Die Gruppenstérke variiert. Bei den Klassen mind. 25 Kinder, die Kitagruppen kom-
men meist mit 15 - 20 Kindern. Ich arbeite sehr gerne mit reinen Bildbetrachtungen
(Bilderbuicher ohne jeden Text), wenn die Gruppe relativ klein ist (10 - 12 Kinder).
Dann ist Raum und Zeit fur viel Schauen, Erkennen, Benennen, Erzéahlen, Ge-
schichtenerfinden ohne Ende...Ich nenne das dann gerne "Kleine Erzahlwerkstatt".
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Ich bin davon Uberzeugt, dass visuelles Erkennen und Differenzieren wichtige Vo-
raussetzungen fur die Entwicklung von Sprache sind. Aus diesem Grund arbeite ich
mit einem ganzheitlichen Ansatz und beziehe Bewegung, Wahrnehmung und Spra-
che gleichermalRen mit ein. Eine reine "Visual Literacy" Erziehung habe ich also
nicht im Programm. Ich kombiniere auch gerne das Vorlesen einer Geschichte mit
dem eigenstandigen Betrachten einiger Bilder (manchmal auch garnicht unbedingt
die aus dem Buch!) durch die Kinder, so dass sie dann selber etwas entstehen las-
sen konnen. Die Kinder lieben das. Missen aber immer wieder auch dazu angeregt
werden.

Leider gibt mir der durch Lehrer/Schulbetrieb einerseits oder gleichzeitigem Bera-
tungsdienst meinerseits in der Kinderbibliothek vorgegebene Zeitrahmen oftmals
nicht die Mdglichkeit, Dinge, die theoretisch so klar und wissenschaftlich begriindet
sind, umzusetzen. Ich arbeite da sehr viel aus dem Bauch heraus. Mul3 spontan
schauen, was geht und mich auf jede Gruppe neu einlassen. Und gerade das macht
sehr viel SpafR3!!!

A12: Kinder- und Jugendbibliothek Spandau

Im Rahmen der Lehrerinnenfortbildung habe ich zusammen mit dem Kinder-und
Jugendliteraturhaus LesArt eine Fortbildung zum Thema 'Textlose Bilderblcher im
Unterricht' entwickelt und mehrfach durchgefiihrt. Ansonsten arbeiten wir im Rah-
men unseres Angebots fur Schulklassen haufig mit dem Buch 'Die ganze Welt'.

A13: Stadtbibliothek Reinickendorf (Humboldt-Bibliothek)

Zu meiner Person: Ich bin seit ca. 20 Jahren in der Kinder- und Jugendbibliotheks-
arbeit tatig und habe das Projekt "Kinder werden WortStark" der Stadtbibliothek
Friedrichshain-Kreuzberg (Berlin) mit begriindet und 10 Jahre begleitet, bis ich vor 4
Monaten die Leitung der Kinder- und Jugendbibliothek der Stadtbibliothek Reini-
ckendorf (Bezirk im Norden Berlins) ibernommen habe.

Im Projekt "WortStark" geht es ja vor allem um Sprachbildung (kann man alles im
Netz nachlesen). In der taglichen Praxis (die Hauptzielgruppe sind Vorschulkinder
und Kinder der Klassen 1-3) haben wir sehr viel mit Bildern, bzw. Bildkarten gearbei-
tet. Dabei habe ich personlich immer sehr viel Wert darauf gelegt (und das tue ich
nach wie vor), dass das Bildmaterial fiir die Sprechanlasse aus den Bilderbiichern
direkt kommt. Wir suchen flr unserer Arbeit mit den Gruppen stets Bilderbiicher
aus, deren Asthetik wir fur geeignet halten, die Sprachbildung der Kinder zu fordern,
also geht es immer auch um Bildsprache. Wir wollen die "Sehgewohnheiten"
(Stichwort Disney..) der Kinder verandern und erweitern. Die Bilder fir die Bildkarten
werden farbig aus den Bilderbilichern kopiert, gelegentlich "zerschneiden" wir die
Bicher selbst oder nehmen sie auseinander, um in der Gruppe mit den Bildern ar-
beiten zu kénnen. Der Einsatz von Bilderbuchkino oder Kamishibai ist dabei eben-
falls tagliche Praxis. Bei einigen Veranstaltungen werden die Kinder auch selbst
kreativ und der kunstlerische Entstehungsprozess des jeweiligen Bilderbuchs (Pas-
tellkreide auf schwarzem Karton zu "Heute bin ich" oder Collage-, Klebetechnik zu
"Ein Haus fir Herbert") wird von den Kindern nachvollzogen. Das genaue Hin-
schauen trainieren wir spielerisch mit den Kindern bei diversen Memory-Spielen mit
Bildkarten, die aus Bilderblichern entstehen (z.B. Umschlaginnenseite von "Magnus
Mummelgrin und der Léwenzahnalarm") oder wir kombinieren Bild- und Text auf
Memorykarten (zweisprachige Veranstaltung zu einem Bilderbuch von Pablo Neru-
da, Bildkarten mit chinesischen Zeichen zu "Lius Reise"). Das ist nur ein kleiner
Einblick....Was wir bisher nicht getan haben, ist die Verwendung des Begriffs "Visual
Literacy" fur diesen Teil der Literaturpadagogik.
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Al4: Stadtbibliothek Aachen
Frage 1: Nein

Frage 2: Nein

Frage 3:: Bilderbuchkinos

A15: Lebendige Bibliothek Bottrop

Ich kenn den Begriff zwar, hier in Bottrop werden aber keine Veranstaltungen zu
diesem Thema durchgefiihrt und ich bin bisher auch noch nicht danach gefragt wor-
den. Ich glaube nicht, dass dieses Thema zur Zeit eine grof3e Rolle in der Biblio-
thekslandschaft spielt. Ob sich dieses noch andern wird, wird die Zeit zeigen, aber
ich gehe davon aus, dass das nicht geschehen wird.

Al16: Stadtbibliothek Bremerhaven

Frage 1: Nein, leider kenne ich weder ,Visual Literacy“ noch ,Bildkompetenz* als
Begriff.

Frage 2: Sicher ist fur mich, dass Kinder verschiedene Zeichen und Symbole in ihrer
Umwelt wahrnehmen und diese von den Kindern ,gelesen® werden. Das heifl3t den
Kindern ist bewusst, dass Symbole auf etwas bestimmtes in ihrer Realitat hinweist.
Von daher ist dieses Symbole / Bilder / Zeichen lesen sicherlich eine Vorstufe oder
Vorbereitung auf das Verstehen von Schrift und sollte daher Thema in Bibliotheken
sein. — Bin mir aber nicht sicher, ob es sich beim Lesen von Symbolen wirklich
schon um Bildkompetenz handelt.:

Frage 3: Nein, wir bieten keine speziell konzipierten Veranstaltungen zu diesem
Thema an. Allerdings haben wir eine Veranstaltungsreihe unter dem Titel ,Reise in
die Welt der Buchstaben und Zeichen® durchgefihrt. Eine Einheit beschaftigte sich
dabei mit dem Erkennen bzw. Kennenlernen von Zeichen und Symbolen (Verkehrs-
zeichen, Piktogramme, Informationsschilder, Markenzeichen). (Das Konzept stammt
aus der Diplomarbeit an der Hochschule Darmstadt ,Lesesozialisation und Lesefor-
derung im Vorschulalter. Konzeption und Durchfiihrung einer Veranstaltungsreihe
fur Kindergartenkinder in der Stadtblcherei Reinheim / Anna-Naomi Grund, 2008).
Ich bin mir aber nicht sicher, ob dieser eingeschrankte Umgang mit Bildern
/Symbolen fur Sie und Ihre Bachelorarbeit relevant ist.

Al7: Stadtbibliothek Chemnitz

Das Thema Bildkompetenz/Visual Literacy wird in der Stadtbibliothek

Chemnitz in keinem Veranstaltungsformat separat vermittelt oder behandelt.

Im Zusammenhang mit Medienpadagogischen Veranstaltungen im Vorschulbereich
wird mit Bilderbiichern gearbeitet und auf die Aussage der Bilder in Geschichten
eingegangen, mit den Kinder Uber die Bilder gesprochen. Bei Einfihrungsveranstal-
tungen wird immer der gewtinschte Schwerpunkt der jeweiligen Einrichtung bertck-
sichtigt. Bislang wurde dies noch nie speziell gewiinscht. Friihe Erfahrungen mit
Buchern, Schrift und Bildern férdert die Sprach- und Bildkompetenz nachhaltig. Je-
doch liegt m. E. der Forderschwerpunkt der Bildkompetenz vorrangig in den jeweili-
gen Bildungseinrichtungen. In einigen Klassenstufen ist dieses Thema im Lehrplan
Kunst verankert.
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A18: Stadtbibliothek Gelsenkirchen

Frage 1: Wir fuhren zwar einmal jahrlich in Kooperation mit einem benachbarten
Berufskolleg ein zweiwdchiges Literacy-Projekt durch, und das schon mit groRem
Erfolg seit mehreren Jahren, wenn ich aber ehrlich sein soll, so ist mir der Begriff
Visual Literacy in Ihrer Mail zum ersten Mal begegnet. Somit habe ich bereits Punkt
1 Ihrer Anfrage beantwortet.

Frage 2: Ich denke es ist ein Thema, wenn man Veranstaltungen fir Kinder aus
anderen Kulturkreisen und/oder mit geringen Sprachkenntnissen anbieten méchte,
doch ob Visual Literacy ein Thema in der deutschen Bibliothekslandschatt ist, kann
ich nicht wirklich beurteilen, gefiihlt eher nein.

Frage 3: lhre dritte Frage kann ich eindeutig mit NEIN beantworten.

A19: Stadtbibliothek Halle/Saale

Zur Leipziger Buchmesse konnten wir einen Vortrag tber Literacy besuchen. In der
Stadtbibliothek Halle werden sehr viele Veranstaltungen mit Kindergartengruppen
durchgefuhrt, mit dem Ziel der Leseférderung von Kindern aber nach dem Prinzip
»Visual Literacy” arbeiten wir nicht. Bilder werden im Zusammenhang mit der Ge-
schichte gezeigt und dartiber gesprochen. Bilder werden auch verwendet, um die
Lesung fur die Kinder aufzulockern oder zum Inhalt der Geschichte zu fiihren. Mit
der Thematik haben wir uns aber noch nicht richtig auseinander gesetzt.

A20: Stadtbibliothek Heilbronn

Diese Begriffe sind mir bisher nicht untergekommen.

Da mir nicht ganz klar ist, was diese Begriffe bedeuten, kann ich hier nur spekulie-
ren. Ich denke im Bereich der Kleinkindférderung wird durchaus mit "Visual Literacy"
gearbeitet, wenn damit Veranstaltungen mit Wimmelblchern und Papp-
Bilderblchern gemeint ist. Diese Veranstaltungen gibt es auch in unserer Bibliothek

A21: Stadtbiicherei Ingolstadt

Frage 1: Mit Literacy hatten wir schon zu tun, es kam eher aus der Kindergarten-
ecke, die anderen beiden Begriffe ,Bildkompetenz® oder ,, Visual L.“ eher weniger.

Frage 2: Als Thema fur Bibliotheken scheint es mir etwas zu theoretisch und kon-
struiert, aber ich glaube, die Kindergarten machen da mehr von der Geschichte zum
Bild, vom Bild zur Geschichte. Es gibt z. Teil auch Sprachforderkréfte. Die Kinder-
garten haben die Kinder ja auch deutlich langer, in den Bibliotheken ist es ja eher
nur punktuell bei einzelnen Veranstaltungen. Ich wiirde auch eher die Lesefdrde-
rung in Bibliotheken fur wichtiger halten, bei ,Bildkompetenz* denke ich neben den
Kindergarten eher an Schule (Kunst und Deutsch). Zeitlich sind da in Bibliotheken
die Moglichkeiten eher begrenzt.

Frage 3: Ohne theoretischen Unterbau machen wir regelméfRig Bilderbuchkinos, wo
Geschichten auch stark von den Bildern her entwickelt werden, eine andere Kollegin
macht jede Woche einmal ,Bucherwirmchen®; hier geht es um die unter Dreijéhri-
gen, wo vermutlich mehr die Sprache im Mittelpunkt steht, aber auch mit Bildern
gearbeitet wird.



A22: Stadtbibliothek Jena
Frage 1: Ja, wir kennen die Begriffe "Visual Literacy" und "Bildkompetenz".

Frage 3: Im Rahmen einer Weiterbildung wurden wir speziell zu diesem Thema ge-
schult! Die Weiterbildung "Genderspezifische Leseforderung - Marchen (K)ein Le-
sestoff fur Jungen? von Monika Plath. In dieser Weiterbildung wurde das Marchen
"Schneewittchen" von Warja Lavater durch Grafiken erzahlt, z.B. die bése Stiefmut-
ter als schwarzer Kreis usw. Die Kinder sollten das Méarchen erkennen und die
Handlung wiedergeben. Auf3erdem sollten die Kinder eigene Collagen erstellen und
einen Text dazu verfassen. Es war flr uns eine ganz neue Herangehensweise. Wir
selber haben von unserer Landesfachstelle ein Kamishibai zu Verfiigung gestellt
bekommen. Jetzt nach 2 Jahren haben wir uns selber ein Erzahltheater angeschafft
mit verschiedenen Bildkarten vom Don Bosco Verlag. Wir haben immer mal wieder
Veranstaltungen mit dem Kamishibai, dabei kann man gemeinsam mit den Kindern
erzahlen und es ergibt sich eine spezielle Leseférderung. Aul3erdem wird das
Sprachvermdgen und die Fantasie angeregt. Das Kamishibai bietet eine gute Mdg-
lichkeit, Kindern auf eine andere Art, Geschichten naher zu bringen. Dennoch habe
ich die Erfahrung gemacht, dass vor allem bei bekannten Marchen, die Kinder das
Méarchen "schnell" nacherzahlen und die Vermittlung von Bildkompetenzen auf der
Strecke bleibt. Daher haben wir jetzt nur Bildkarten von weniger bekannten Marchen
oder neuen Geschichten bestellt. Leider, ist der Don Bosco Verlag der einzige Ver-
lag in Deutschland, der solche Bildkarten anbietet. Die Auswahl wird zwar immer
besser, aber man ist als Bibliothek schon sehr eingeschrankt. AuRerdem schaffen
wir bewusst Blicher ohne Text an und setzen diese bei Kindergartengruppen ein,
z.B. Rodriguez, Beatrice: Der Huhnerdieb oder Das Hiuhnergluck. Die Kinder lernen
dabei ein Bild mit der Geschichte zu kombinieren.

Frage 2: Abschliel3end kann ich sagen, dass das Thema "Visual Literacy" zwar ein
kleinen Teil in der Bibliothekslandschaft einnimmt, aber es wird zu wenig sensibili-
siert. Da wir Bibliothekare ja oft auf die Lesekompetenz reduziert werden, finde ich
es wichtig ein solches Thema mehr publik zu machen.

A23: Mediothek Krefeld

Frage 1: Ja

Frage 2: Eher nein wg. Stellenknappheit und Arbeitsiiberlastung der Bibliothekare
zumindest in NRW und fehlenden Stellen fiir Bibliothekspadagogen

Frage 3: Nein
A24: Stadtbibliothek Libeck

Frage 1 und 2: Zu 1.) und 2.) Der Begriff selbst ist mir neu, aber da ich mich immer
wieder mit "literacy" beschaftigt habe, kann ich mir darunter schon etwas vorstellen.
Meines Wissens gibt es derzeit keine dezidierte Diskussion dazu in Fachkreisen.
Das mag aber auch daran liegen, dass wir Bibliothekarinnen und Bibliothekare "Vi-
sual literacy" wahrscheinlich sofort als Teilaspekt der sogenannten "Medienkompe-
tenz" einordnen wirden. Die wiederum ist sicherlich bundesweit in vielen grof3en
und kleinen Projekten immer wieder ein Thema.
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Frage 3: In der Stadtbibliothek Libeck haben wir zwei Veranstaltungsreihen, die
(zwar nicht explizit) die "Visual literacy" thematisieren und auch férdern:

- In der Veranstaltungsreihe "Die kleinen Bucherbutscher" bieten wir Lieder, Reime
und erste Bildgeschichten fur 2-3jahrige Kinder an. Damit wollen wir besonders die
Sprachkompetenz der Kinder férdern. Dies geschieht immer wieder auch mit Hilfe
von Bildern, auf denen Dinge erkannt und benannt werden muissen. Oder es gilt
eine Szene zu erfassen und zu beschreiben. Wir lassen die Kinder auch Bilder zu
Liedern oder Geschichten malen. Wenn man "Visual literacy" u.a. als die Fahigkeit,
visuelle Bilder und Reize zu dekodieren oder die Fahigkeit, Gedanken und Ideen ins
Visuelle umzusetzen definiert, so wird diese Fahigkeit hiermit gefordert.

- Die zweite Veranstaltungsreihe, das in vielen Bibliotheken verbreitete "Bilderbuch-
kino", dient zumindest in Lubeck eher der dsthetischen Erziehung. Wir moéchten die
Kinder unterhalten, ihnen aber dabei auch Bilder prasentieren, die tiber die so be-
liebten "niedlichen" Darstellungen hinausgehen. Wir bieten diese Veranstaltung fr
4-7jahrige Kinder an. Diese sind durchaus schon in der Lage, ein Gespir dafiir zu
entwickeln, wie der lllustrationsstil, die Farbwahl usw. die Aussagen einer Geschich-
te unterstiitzen oder konterkarieren kénnen. Es werden auch komplexere Bilder als
bei den jingeren Kindern gezeigt, z. B. Bilder, auf denen im Rahmen eines Bildes
zeitliche Handlungsabfolgen dargestellt werden. So etwas gibt es etwa in den be-
liebten Pettersson-und-Findus-Blichern, wo Findus manchmal auf einem Bild mehr-
fach in aufeinander folgenden Situationen gezeichnet ist. 4-Jahrige tun sich mit so
etwas haufig noch schwer, wohingegen altere Kinder bereits ausreichend "Visual
literacy" entwickelt haben

A25: Zentrale Kinder- und Jugendbiicherei Mainz

Frage 1: Bisher kannte ich nur den Oberbegriff "Literacy" bezogen auf die Entwick-
lung und Fdrderung von Sprach- und Lesekompetenz besonders im vorschulischen
Bereich. Dabei lag mein Hauptaugenmerk bei der taglichen Arbeit mit Kindern, aber
auch bei allen Fortbildungen, die ich zu diesem Thema besucht habe, eindeutig auf
der Sprach- bzw. Textkomponente. Wobei natirlich das Betrachten von Bil-
der(bticher)n und auch das Erzahlen von (eigenen) Geschichten anhand von Bildern
in der Arbeit gerade mit Kindern, die selbst noch nicht lesen oder schreiben kdnnen,
einen groRen Raum einnimmt. Mithin wird das "Lesen von Bildern", wenn auch viel-
leicht unbewusst, bei allen Projekte mit der genannten Zielgruppe zumindest mitge-
ubt.

Frage 2: Nicht so deutlich wie in Ihrer Mail formuliert, im Gbertragenen Sinne jedoch
schon. Bisher bin ich diesem Begriff noch nicht begegnet, was aber Nichts heil3en
muss. Ich kénnte mir vorstellen, dass dieses Thema vielleicht im Schlepptau der
zunehmenden Aktivitdten im Feld der Literacy-Projekte in Zukunft an Bedeutung
gewinnen konnte. Grundsatzlich ist das Feld dafur in der deutschen Bibliotheksland-
schaft ja bereitet, eine gewisse Aufmerksamkeit gegenuiber der Wichtigkeit von II-
lustrationen fir z.B. Bilderbiicher wird ja von der Fachwelt seit Jahren diskutiert und
in die Offentlichkeit getragen, z.B. durch den deutschen Jugendliteraturpreis, um nur
mal ein prominentes Beispiel zu nennen.

Frage 3: Speziell auf die Vermittlung von Bildkompetenz gerichtete Veranstaltungen
bieten wir in der Offentlichen Biicherei Mainz - Anna Seghers nicht an. Dies wiirde
ich vor dem Hintergrund unserer recht knappen finanziellen und personellen Res-
sourcen auch fir schwierig halten. Mir scheint es vordringlicher zu sein, weiterhin im
Bereich der Sprach- und Leseforderung mit Projekten fir unterschiedliche Zielgrup-
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pen die verschiedenen Aspekte von Literacy-Erziehung miteinander zu verbinden,
eventuell durch lhre Anfrage angeregt mit einem zukiinftig etwas veranderten
Focus.

A26: Stadtbibliothek Miilheim an der Ruhr

Wir bieten bisher keine Veranstaltungen zur Visual Literacy an, haben allerdings
eine Kollegin, die sich zur Literaturp&adagogin weitergebildet hat und arbeiten in der
Stadt mit vielen Einrichtungen im Bereich Literacy zusammen. Dazu finden viele
Veranstaltungen statt und es sind Qualitatsstandards fur Lesepaten festgelegt wor-
den, die auch bei uns in der Bibliothek in Kooperation mit dem Centrum flr burger-
schaftliches Engagement ausgebildet werden. Neue Entwicklungen im Bereich Lite-
racy werden hier auch aufgegriffen

A27: Stadtbliicherei Minster

Ich selbst habe den Begriff "Visual Literacy" bereits in der Fachpresse

gehdrt bzw. gelesen, auch im Zusammenhang mit Bibliotheken, allerdings nicht im
deutschen Einzugsgebiet. Da ich selber noch nicht lange diese Stelle habe, kann ich
Ihnen "nur" schreiben, das die Veranstaltungen, die hier stattfinden und sich mit
dem Thema Bildbetrachtung, Bilderklarung beschaftigen, auch Bilderbuchkino (Bild
auf Leinwand) oder Bilderbuchbetrachtung (Kinder sitzen im Kreis und schauen Bil-
der direkt aus dem Buch heraus an, ohne Leinwand etc.) hei3en. Dieses Veranstal-
tungsprinzip ist Gber die gesamte deutsche Bibliothekslandschaft verbreitet, aller-
dings kenne ich keine einzige Bibliothek, die da den Begriff "Visual Literacy" ver-
wendet. Ich habe die Vermutung, das dieser Begriff eher weniger verbreitet ist....
Auf meiner vorherigen Stelle in Nordenham habe ich mit Kindern aus der Lerforde-
rung regelmaRig die Bild/Text-Kombination gelibt, in dem alle ein anderes Bild in die
Hand bekommen haben, ich eine Geschichte vorgelesen habe und sie ihre Bilder
immer dann hochhalten mussten, wenn es in der Geschichte vorkam. Aber ob Sie
das bereits unter Bildliteralitat verstehen, weil3 ich nicht. Leider kann ich lhnen also
nicht viel weiterhelfen, aber einen kleinen Einblick konnte ich Ihnen hoffentlich ge-
ben.

A28: Stadtbibliothek Oldenburg

Ich kannte bisher nur den Begriff Bildkompetenz. In der Stadtbibliothek Oldenburg
(Zentralbibliothek, Kinderbibliothek, vier Stadtteilbibliotheken) werden keine speziel-
len Veranstaltungen zu diesem Thema angeboten. Zu unserem Veranstaltungsre-
pertoire gehdren aber Bilderbuchkinos und (geplant) Kamishibai (Tischtheater).

A29: Stadt- und Landesbibliothek Potsdam

Grundsatzlich stellt sich hier die Frage: wie definiert man diesen (neuzeitlichen) Be-
griff? Ich denke, dass damit definiert wird, Fahigkeiten tGber Bilder und deren “Be-
deutungen” zu erkunden/zu erlernen (und ich sehe das nicht ganz so einseitig, denn
auch das Horen/Fihlen, alle Sinne, gehdren dazu) . Ich sehe das als einfache "Vor-
stufe” um auf Text-Content zu lenken .Im Vorschulbereich machen wir hier u.a. Bil-
derbuchkino-Veranstaltungen. Bei Vorschulgruppen-Fihrungen arbeiten wir ebenso
mit Hilfe von lllustrationen aus Buchern, die folglich auf Inhalte verweisen
(z.B."Pippilothek). Einen sehr groRen Lerneffekt haben Ausstellungen mit begleiten-
den lllustrationen und lllustratoren-Veranstaltungen/Workshops. Damit haben wir in
vielen (friheren) Jahren sehr gute Erfahrungen gemacht. Ich denke, dass diese
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Thema in Zukunft bei innovativ arbeitenden Kolleginnen mehr Bedeutung gewinnen
wird. Auch mit weiterer Entwicklung der digitalen Medien, werden die (noch) Nicht-
leser/Leseanfianger solche vorgehaltenen Angebote in OBs nutzen. Neue Formen
und auch alternative Maglichkeiten zur sog. Leseforderung sind in OBs immer ein
Thema der téaglichen Arbeit. Hier wird wirklich viel experimentiert und auch auspro-
biert, aber auch wieder verworfen. Dieses Thema wird die OBs in den nachsten Jah-
ren sicher mehr beschéftigen.

A30: Stadtbibliothek Reutlingen

Von dem Begriff Visual Literacy oder Bildkompetenz habe ich zwar noch nicht ge-
hort, jedoch ist mir die Thematik an sich bekannt und spielt bei unseren Veranstal-
tungen auch eine Rolle. Diese Fahigkeit kommt sowohl beim Bilderbuchkino oder
bei dem Kamishibai zum tragen, aber auch bei unseren englischen Vorlesestunden
werden viele Bilder verwendet, um Begriffe zu verdeutlichen. Diese Veranstaltungen
finden auch in unseren Zweigstellen statt. Von daher ist das Thema in der Biblio-
thekslandschaft und ich denke bei einer Vielzahl an Veranstaltungen in Bereich Kin-
derbibliothek werden Bilder eingesetzt, um das Vorgelesene zu "unterstitzen". Bei
einer Bibliotheksfuihrung fur geistig behinderte Kinder hatte ich auch fur die ver-
schiedenen Standorte "Symbole/Bilder" verwendet, die ich in Zusammenarbeit mit
der Lehrerin ausgewahlt habe. Diese Bilder wurden an den Regalen angebracht.
Leider kam diese Gruppen dann doch nicht so regelméfig, so dass wir diese Hin-
weise wieder entfernt haben.

A31: Stadtbibliothek Solingen

Frage 1:Trotz zwolfjahriger Berufserfahrung als Kinder- und Jugendbibliothekarin
sind mir diese Begriffe noch nicht begegnet. Natiirlich habe ich mich im Studium und
auch danach mit "Comics richtig lesen" von Scott Mac Cloud, der Wirkung verschie-
dener Kameraeinstellungen etc. bei Filmen und natirlich Bilderbuchillustrationen
beschaftigt. Das durfte allerdings nur die Spitze des Eisberges sein.

Frage 2: Nein, weder in der Fachliteratur, noch in Aus- und Fortbildung oder bei den
Verbanden tauchen die Begriffe auf. Bibliotheken und ihre Dienstleistungen sind
stark auf Medienkompetenz, Leseforderung und Informationsvermittiung abge-
stimmt. Die Palette der Themengebiete ist sehr breit und nicht in jeder Kinderbiblio-
thek sitzt auch eine Bibliothekarin, die eine Ausbildung als solche hat. Fir viele ist
learning by doing angesagt.

Frage 3: Wahrend unserer Lesestart-Veranstaltungen Lesematze (U3) und Leserat-
ze (3 - 6 Jahre) beschéftigen wir uns natirlich altersgerecht auch intensiv mit den
Bildern im Buch, setzen Bilderbuchkinos, Kamishibai oder ganz selten ein Kniebuch
ein. Die "Bildbetrachtung" geschieht jedoch eher intuitiv und nebenbei statt intensiv
vorbereitet und im Schwerpunkt. Bilder und die Betrachtung bzw. Suche danach,
dienen meist im Kindergartenalter (also bevor Schrift als Verstandigungsmittel ein-
gesetzt werden kann) als spielerisches Element in Fihrungen. Eine Bibliothek, wel-
che visuelle Kompetenz als Schwerpunkt einer Veranstaltung setzt kann ich ihnen
leider nicht nennen.

A32: Stadtbibliothek Ulm

Frage 1: Der Begriff "Literacy" und "Literacy-Erziehung" ist gangig bei allen in der
Lesefdrderung tatigen Berufsgruppen - so zumindest mein Eindruck. Nicht aber "Vi-
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sual literacy" als Begriff. Ich kannte ihn so nicht. Die Ubersetzungen ("Bildkompe-
tenz"..) sind mir aber vertraut.

Frage 2: Auch wenn der Begriff als solcher nicht bekannt ist: was er bedeutet dirf-
ten die meisten Kinderbibliothekar(innen) wissen. In der Praxis wird sehr intensiv mit
Bildern gearbeitet - Bilderbiicher betrachten und dialogisch vorlesen, Bilderbuchki-
no, Kamishibai, 6ffentlich und mit Kita-Gruppen. Nicht immer wird in der praktischen
Anwendung reflektiert, was das "Bilderlesen" fir die Kinder bedeutet (auch wenn es
funktioniert). Ich habe den Eindruck, durch die Zunahme von Angeboten an Buch
und Aktivitat fir U-3-Kinder nimmt die Reflexion zu (z.B. werden Erzieherinnen auch
geschult). Da alle wissen, dass mit Leseerziehung/ sprachlicher Bildung so friih wie
moglich begonnen werden muss, kommt man um ein paar Uberlegungen zum Bil-
derbuch nicht herum. Es ist zumindest bekannt dass es einige Fachliteratur dazu
gibt. Wo Vorlesepaten geschult werden, steht das Thema Bilderbuch meist im Mit-
telpunkt und es wird auch reflektiert, was beim Kind da ablauft. Ebenso da, wo auch
Erzieherinnen zum Thema Buch geschult werden. Wie flachendeckend das ist kann
ich aber nicht einschéatzen.

Frage 3: Bei uns in UIm gibt es solche Fortbildungen. Teils fihren wir die mit eige-
nem bibliothekarischen Personal durch, manchmal gibt es auch externe Referenten.
Wir arbeiten zusammen mit der stadtischen Abteilung fir Kindertageseinrichtungen
und sind im Schulungsprogramm fiir Erzieherinnen vertreten. Es ist insbesondere
bei den Schulungen mit Vorlesepaten. ein sehr wichtiges Ziel, dass den Vorlesern
die Bedeutung von Bildkompetenz bewusst wird. v.a. altere Vorlesepaten, wenn sie
neu sind, haben oft die Vorstellung von reinem Vorlesen und Zuhéren auch bei Kin-
dergartenkindern als sinnvolle, "lehrreiche" Aktion. Zweigstellen fiihren kaum solche
Schulungsveranstaltungen durch (wohl aber natirlich praktische Bild-Lese-Tatigkeit
mit den Kindern).

A33: Stadtbibliothek Wolfsburg

Der Begriff “Visual Literacy” war mir bisher nicht bekannt. Auch der Ausdruck ,Bild-
kompetenz® ist in meinem bibliothekarischen Sprachgebrauch bisher nicht prasent
gewesen. Wir reden sehr viel von ,Sprachkompetenz® und ,Medienkompetenz®, wo-
bei ,Medienkompetenz® ,Bildkompetenz® flir mein Empfinden beinhalten kdnnte.
Auch wenn wir sie nicht speziell formulieren, ist ,Visual Literacy” in der praktischen
Kinderbibliotheksarbeit ein groRes Thema. Wir legen beim Bestandsaufbau sehr viel
Wert auf die Auswahl eines grof3en Bilderbuchbestandes mit vielfaltiger kunstleri-
scher Bildsprache. Das reicht vom Wimmelbilderbuch bis zum kunstlerisch gestalte-
ten Bilderbuch mit besonderer Formensprache. In zahlreichen Veranstaltungen wie
Bilderbuchkino, Onilo, Bilderbuch-Slam, Kamishibaitheater, Sandtheater werden in
der Wolfsburger Zentralen Kinder-und Jugendbibliothek und den Wolfsburger Stadt-
teilbibliotheken Kindern, Eltern und Padagogen Bilderbiicher nahegebracht. Mit den
Kindern sprechen wir Uber die Bilder und lassen sie Einzelheiten entdecken und
beschreiben. Die Stadtbibliothek Wolfsburg nimmt sehr aktiv am bundesweiten Pro-
jekt ,Lesestart” teil und bringt mit ihrer Veranstaltung “Blicherzwerge* schon Klein-
kindern ab 1 Jahr Bilderbticher nahe. Diese Veranstaltungsreihe erfreut sich grol3er
Beliebtheit.

A34: Stadtbibliothek Zwickau
Frage 1: Nein (aber ich kann es mir ungefahr vorstellen)

Frage 2: Nein, zumindest nicht bei uns
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Frage 3: nein

Deutsche Fachstellen (ohne Sudtirol und Nordschleswig):

A35: Fachstelle Saarland

Fur das Saarland sind mir keine Bibliotheken bekannt, die auf die Vermittlung von
Bildkompetenz/visuelle Kompetenz ausgerichtete Veranstaltungen oder Ahnli-
ches/Vergleichbares anbieten. Fir die saarlandische Bibliothekslandschaft dirfte
das auch aus Griinden des Personalmangels kein Thema sein. Allerdings bringt es
mich auf eine Projektidee....

A36: Fachstelle Baden-Wirttemberg, Karlsruhe

Ich muss gestehen, dass ich mich mit diesem Aspekt von Literacy noch nicht be-
schaftigt habe. Daher stellt sich auch die Frage einer Definition und der Abgrenzung
zur ,normalen‘ Leseférderung, vor allem im Kleinkindbereich. Dort wird ja Bildbe-
trachtung mit Interpretation und Umsetzung des Gesehenen durch Malen, Basteln,
Nachspielen etc. betrieben. Und fallt z.B. das Trickfilm-Projekt, dass das Kinomobil
Baden-Wirttemberg mit einzelnen Offentlichen Bibliotheken durchfiihrt/ durchfiihren
wird, darunter? Sicher bin ich mir, dass keine der von uns betreuten Offentlichen
Bibliotheken den Begriff ,Visual Literacy“ bewul3t reflektiert und ein Konzept dazu
erarbeitet hat, als Unteraspekt von Medienerziehung ist es aber sicher faktisch ver-
breitet. Es tut mir leid, IThnen keine verwertbare Antwort geben zu kénnen.

A37: Buchereizentrale Niedersachsen, Lineburg

Unsere beratenden Kolleginnen teilten mir zu Ihren Fragen folgende Einschatzung
mit:

Nein, das Thema ist unserer Beobachtung nach derzeit noch zu speziell, als dass
es nur darauf ausgerichtete Veranstaltungen in den OB geben wiirde. Im Rahmen
von Leseftérderungsaktionen wird das Thema gestreift, z. B. im Rahmen von Vorle-
sestunden fir Kleinkinder (gemeinsames Betrachten von Bilderbilichern / Lesestart
Niedersachsen, Bilderbuchkino), mehr wird dazu wohl meist nicht angeboten. Sicher
ist es aber ein wichtiges Thema in der heutigen stark visuell gepragten Medienland-
schaft, das zukinftig bestimmt auch noch mehr Bedeutung bekommen wird. Mo-
mentan ist es unserer Einschatzung nach noch kaum irgendwo ein explizites Thema
in den nds. Bibliotheken. In unserem Bereich kennen wir daher auch keine Biblio-
theken, die explizit in ihrer Arbeit/ in ihrem Veranstaltungskonzept den Aspekt ,Vi-
sual Literacy“Erziehung von Kindern und Jugendlichen betonen; es mag vielleicht
dennoch welche geben. Die Bibliotheken arbeiten z. B, wenn Kunstschulen oder
Kunstmuseen vor Ort vorhanden sind, teils auch mit diesen zusammen, so dass
dann ,Visual Literacy“ gemeinsam vermittelt wird. Andere Bibliotheken beachten
,Visuelle Lesefahigkeit* ganz selbstverstandlich in ihrer Arbeit, ohne dass sie das
vielleicht ausdrucklich so benennen.

1. Beispiel: Stadtblcherei Emden, Kooperation mit der Kunsthalle Emden bzw. der
dortigen Kunstschule fur Kinder zu besonderen Anlassen / Stadtblchereileiterin
Vivien Bender arbeitet in der ,Sichtungsgruppe / Filmauswahl* fur das Filmfest
Emden — Norderney mit. Auf diesem Filmfest werden auch Filme fur Kinder und
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Jugendliche gezeigt. Das Foyer der VHS, in direkter Nahe zur Stadtbiicherei, ist
u.a. jedes Jahr Auffilhrungsort beim Filmfest.

2. Beispiel: Stadtbibliothek Osnabriick, unregelmafige Kooperation mit der Musik-&
Kunstschule Osnabrtck fiir die ,Buch- und Lesewoche Osnabriick® / Im Julius
Club bietet die Osnabrucker Bibliothek Workshops u.&. zur kreativen Umsetzung
von Buchinhalten an. / Fur Schiler der Mittelstufe bietet die Bibliothek eine
Kunstralley an. / Im Rahmen der Bilderbuchkino-Angebote wird sehr haufig im
Anschluss die Geschichte durch Malaktionen vertieft.

3. Beispiel: Stadtbibliothek Nordhorn, Auswahl von Bilderbiichern, die keine géngige
Bildsprache haben, aber auch textlose oder ABC- Bilderbiicher zur Nutzung in
Kinderveranstaltungen (Bilderbuchkino, Vorlesestunden ...)

4. Beispiel: Stadtblicherei Nordenham, Bild-Interessenkreiskonzept bei der Aufstel-
lung der Kinder-und Jugendliteratur, so dass bereits Kinder ohne Lesefahigkeit
sich orientieren kénnen und ,Bilder lesen lernen®

AulBerdem bieten viele Bibliotheken Ting / tiptoi-Blcher (diese audio-digitalen Lern-
systeme erweitern das ,Horbuchlesen® = Lineburger Methode, entwickelt durch die
Leuphana Sommerakademie der Universitat Lineburg) und Suchwimmelblcher an,
die ,Visual Literacy” erzeugen. Weiterhin nutzen Bibliotheken Bild-Text- / Bild-Bild-
Memorys, Buchcover — Textpassagen-Kombinationsspiele, Buchstaben — Bild-
Zuordnungsspiele .... in ihren Kinderveranstaltungen.

A38: Fachstelle Thiringen

Ich habe jetzt keine Bibliothek in Thiringen auf dem Schirm, aber vielleicht gibt es
welche?? Vor allem die Aktion Lesestart 6ffnet ja vielen Kollegen die Augen fur
neue Trends.

A39: Fachstelle Bayern, Regensburg

Bzgl. lhrer Umfrage zum Thema "Visual Literacy" kann ich lhnen fir die bayerischen
Fachstellen folgende Antwort mitteilen: Wir haben die Anfrage Utber die Mailinglist
'‘bayernoeb’ laufen lassen, da man damit i. d. R. einen Grof3teil der bayerischen 6f-
fentlichen Bibliotheken gut erreichen kann. Allerdings bisher ohne Riickmeldungen.
Offensichtlich ist "Visual literacy" (noch) kein Thema bei uns. Dieses Ergebnis deckt
sich auch mit meiner personlichen Erfahrung, denn ich habe aus unserem Betreu-
ungsgebiet (Niederbayern/Oberpfalz) bislang nichts Entsprechendes dazu gehort.

A40: Fachstelle Hessen, Wiesbaden

Leider kann ich Thnen nicht weiterhelfen. Mir ist in unserem Betreuungsgebiet keine
Bibliothek bekannt, die ein Konzept unter diesem Namen verfolgt. Unsere Fachstelle
bietet unter anderem auch Bilderbuchkinos, Kamishibai und auch das Oniolo Ange-
bot des Ottinerverlages an. Ob die Bibliotheken damit dann eine Konzeption in dem
von lhnen genannten Sinne verfolgen, kann ich nicht beurteilen. Da aber die Veran-
staltungsarbeit mit diesen Hilfsmitteln doch sehr beachtlich ist, ist es sogar wahr-
scheinlich, nur dass niemand sich dieses Begriffes bedient. Dies beantwortet lhre
Frage ob ,Visual Literacy“ ein Thema ist, dahin gehend mit ja, dass es gemacht wird
und mit nein, dass der Begriff nicht verwendet wird.

A41: Fachstelle Nordrhein-Westfalen, Minster
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Zunachst einmal muss ich gestehen, dass mir dieser Begriff ,Visual Literacy” hier
das erste Mal begegnet. Daher sind mir auch keine Bibliotheken bekannt, die sich
diesem Thema widmen. Nattrlich arbeiten die Bibliotheken im Kinderbereich mit
Bilderbuchern. M. E. geht es dabei um den Text, die Geschichte, die Sprachkompe-
tenz und die ,Handhabung von Blichern®, wie Blattern, Zuklappen. Auch bei der
Durchfiihrung von Bilderbuchkinos steht die Geschichte im Mittelpunkt. Ich kann mir
schwer vorstellen, dass Bibliotheken nur die visuelle Kommunikation bei dieser Ziel-
gruppe im Focus haben. Aber vielleicht ist dies nur meine Wahrnehmung und ich bin
(noch) nicht auf der Hohe der Zeit.

A42: Fachstelle Brandenburg :

Leider sind uns in Brandenburg keine bildkompetenzbetonten Aktivitaten bekannt,
die tiber die iblichen Aktivitaten der Offentlichen Bibliotheken hinausgehen.

A42: Fachstelle Sachsen

Wir betreuen sachsenweit ca. 200 hauptamtlich geleitete Offentliche Bibliotheken
und halten fur die Leseférderung der Zielgruppe Kindergarten, Vorschule, sowie bis
1./2. Klasse Primarstufe einen grof3en Fundus an Bilderbuchkinos, Medienkisten
und Veranstaltungsmaterialien bereit. Bei der Vermittlung von Bildkompe-
tent/visuelle Kompetenz spielt der Einsatz von Bilderbuchkinos bei Veranstaltungen
in den Bibliotheken eine entscheidende Rolle. Die Fachstelle hat 170 Bilderbuchki-
no-Titel in Mehrfachexemplaren der Verlage Media Nova und Matthias-Film im Be-
stand und rund 40 Bibliotheken nutzen dieses Angebot regelmafig und mit grofzem
Interesse fir ihre Veranstaltungen vor allem mit Kindergartengruppen. Im Kontext
der frihkindlichen Fdrderung ist aus unserer Sicht ,Visual Literacy” ein wichtiger
Bestandteil in der Bibliotheksarbeit. Das Bilderbuch wird auch oft von Lesepaten
genutzt und einige Fachstellen bieten ihren Bibliotheken neuerdings auch das ,Ka-
mishibai“ (japanisches Papiertheater)fir Veranstaltungen sogar bereits flr Kinder im
Krippenalter bis hin zur Primarstufe an.
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Eidesstattliche Versicherung
Ich versichere, die vorliegende Arbeit selbstandig ohne fremde Hilfe verfasst und
keine anderen Quellen und Hilfsmittel als die angegebenen benutzt zu haben. Die

aus anderen Werken wortlich entnommenen Stellen oder dem Sinn nach entlehnten
Passagen sind durch Quellenangabe kenntlich gemacht.

Hamburg, ..........c.coeeee. Unterschrift... ..o
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