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1. Einleitung

»,Kinder stellen hohe Anspriiche. Sie sind die aufmerksamsten,
wifsbegierigsten, interessiertesten, einfiihlsamsten, am schnellsten
auffassenden und ganz allgemein kongenialsten Leser der Welt.”
E.B. White, Kinderbuchautor
(Bettelheim, 1981, 284)

In Deutschland, dem Land mit der weltweit drittgrofiten Kinderbuchpro-
duktion (Hurrelmann/Richter 1998, 10), ist das Bilderbuch oft die erste
Textsorte auf dem Weg zur literarischen und kulturellen Sozialisation.

Der vielfache Einsatz im Elternhaus und in der friithkindlichen Erziehung
in Kindertagesstitten, Grundschulen und anderen Bildungseinrichtungen
zeigt die Bedeutung dieser Textsorte, die neben ihrer Funktion als Unter-
haltungsmedium auch verstarkt padagogische Anforderungen erfiillen
sollte:

,Es ist [...] erkennbar, dass Bilderbiicher [...] soziale, emotionale, dstheti-
sche und literarische Erfahrungen bieten, gesellschaftliche Verhaltenswei-
sen, Normen, und Modelle vermitteln, umwelterklirende Funktionen tiber-
nehmen, kindliche Fragen aufgreifen, Anregungen und Anstdsse zur Aus-
einandersetzung und Stellungnahme geben [...].” (Dietschi Keller, 1995,
36)
In einer sich rasch globalisierenden Welt und multikulturellen Gesell-
schaft - in Deutschland hat fast ein Drittel der unter fiinfjahrigen Kinder
einen Migrationshintergrund (vgl. Statistisches Bundesamt, 2008, 63) -
spielt im Besonderen die Entwicklung interkultureller Kompetenz eine
signifikante Rolle. Wahrend der frithkindliche Fremdsprachenerwerb zu-
nehmend eine feste Position in der Bildungslandschaft einnimmt, sind
Angebote zur interkulturellen Sensibilisierung im Vorschulbereich selte-

ner, aber von entscheidender Relevanz:

, Es muss versucht werden, akzeptierende Werthaltungen gegentiber Frem-
den in einem Alter aufzubauen, in dem Neugier und Offenheit noch nicht
verschiittet sind.” (RAA Potsdam, 1994, 4)



Wiahrend auf dem Gebiet der allgemeinen Bilderbuchforschung bereits
wissenschaftlich relevante Publikationen existieren und auch die interkul-
turelle Sensibilisierung im Kindesalter verstarkt in den Fokus des wissen-
schaftlichen Interesses riickt, existiert tiber die Zusammenfithrung der

beiden Aspekte aktuell verhdltnisméfiig wenig Literatur.

Ziel der vorliegenden Arbeit ist es daher, zundchst anhand theoretischer

Literaturstudien:

o Den aktuellen Forschungsstand zur Relevanz der interkulturellen
Sensibilisierung, insbesondere im Vorschulalter, darzustellen.

o Wissenschaftlich relevante Erkenntnisse zum Medium Bilderbuch
und dessen Betrachter anzufiihren und zu hinterfragen.

o Aktuelle Forschungsbestrebungen in Bezug auf das interkulturelle
Lernen mit Kinderbilderbiichern zu analysieren und erortern.

Resultierend aus den in der Theorie aufgestellten Erkenntnissen und An-
nahmen, wird schliefilich ein individuell systematisierter Kriterien- und
Analysekatalog als Grundlage fiir die qualitative empirische Produkt- und
Inhaltsanalyse dreier ausgewahlter deutschsprachiger Kinderbilderbiicher
dienen.

Ziel dieser empirischen Untersuchung ist es festzustellen, inwiefern die in
der wissenschaftlichen Theorie aufgestellten Kriterien zum interkulturel-
len Lernen mit Bilderbtichern im konkret betrachteten Medium umgesetzt

werden.

Unterteilt in vier Unterkapitel, widmet sich der Theorieteil der vorliegen-
den Arbeit zundchst der Thematik der interkulturellen Sensibilisierung
(Kapitel 2.1). Nach der Darstellung des der Arbeit zugrunde liegenden
wissenschaftlichen Kulturverstdndnisses (Kapitel 2.1.1), fokussiert Kapitel
2.1.2 auf allgemeine Definitionen und Konzepte des interkulturellen Ler-

nens und untersucht schliefSlich dessen Relevanz, insbesondere in Bezug



auf den kindlichen Lerner - und damit potenziellen Betrachter des Bilder-
buches (Kapitel 2.1.3).

Das darauffolgende Kapitel 2.2 konzentriert sich auf das zu analysierende
Medium ,, Kinderbilderbuch”, welches nach einem kurzen Geschichtsex-
kurs zundchst wissenschaftlich definiert (Kapitel 2.2.1) und anschliefSend
als Forschungsgegenstand betrachtet wird. Schliefslich wird im Unterkapi-
tel 2.2.3 der Ubergang vom Medium zur Bedeutung fiir die Betrachter, wel-
che Gegenstand der darauffolgenden Ausfiihrungen sein werden, skiz-
ziert und erldutert.

Neben den entwicklungspsychologischen Voraussetzungen im Betrach-
tungsprozess des Bilderbuches (Kapitel 2.3.1) - analysiert werden unter
anderem die Entwicklung des Sprach- und Bildverstdndnisses - ist die
Bedeutung des Mediums fiir die soziale Entwicklung des Kindes und die
Eingliederung in die Gesellschaft (Kapitel 2.3.2) Thema des Kapitels 2.3,
das sich neben der Betrachtung der ,Kernzielgruppe” des Bilderbuches
auch den Bezugspersonen widmet, die wesentlich fiir den Umgang mit
dem Medium sind (Kapitel 2.3.3) und deren Rolle aus diesem Grund ge-
sondert zu hinterfragen ist.

Das abschlieflende theoretische Unterkapitel (Kapitel 2.4) vor der empiri-
schen Analyse der Kinderbilderbiicher dient der Integration der zuvor
erlduterten Forschungsgebiete, indem es die Thematik der interkulturellen
Sensibilisierung mit dem Medium Bilderbuch und schliefslich dessen Re-
zipienten verkniipft. Gegenstand der Betrachtung ist zunédchst der aktuelle
Forschungsstand (Kapitel 2.4.1) und zum Teil daraus resultierende Mog-
lichkeiten und Grenzen der Arbeit mit Bilderbiichern zur interkulturellen
Sensibilisierung (Kapitel 2.4.2), bis schliefslich fiir die Analyse relevante
Anforderungen an das Medium, in Form der Betrachtung ausgewdhlter
Kriterienkataloge, erldutert werden (Kapitel 2.4.3) und neben den Er-
kenntnissen der vorhergehenden Kapitel als Ausgangspunkt fiir die empi-

rische Arbeit dienen.



Der zweite, empirische, Teil der Arbeit dient der umfassenden Analyse
und Kritik dreier ausgewéhlter Kinderbilderbticher der Autoren Isabel
Abedi, Ursula Scheffler sowie Rafik Schami.

Grundlage der Analyse ist ein, aus den Annahmen des Theorieteils und
erlduterten Anforderungen an interkulturell sensibilisierende Bilderbii-
cher zusammengestellter, Kriterienkatalog, der jeweils fiinf wesentliche
Aspekte der jeweiligen Publikation individuell betrachtet und hinterfragt
(Kapitel 3.2).

Mit Hilfe der gewdhlten Methodik, einer Verkniipfung theoretischer Lite-
raturstudien und der anschlieffenden qualitativen Inhaltsanalyse ausge-
wdhlter Bilderbiicher, ist es demnach moglich, die theoretisch aufgestell-
ten Anforderungen an das Medium praktisch zu untersuchen (Kapitel 3.3 -
3.5), nicht aber festzustellen, inwiefern das Bilderbuch tatsichlich das
interkulturelle Lernen des Betrachters fordert.

Die Arbeit versteht sich aus diesem Grund als ersten Schritt in der indivi-
duellen Beurteilung ausgewdhlter Bilderbuchpublikationen, erhebt aber,
nicht zuletzt aufgrund der subjektiv interpretativen Betrachtung des Me-
diums und der fehlenden praktischen Beobachtung des Rezipienten, nicht
den Anspruch auf eine objektiv allgemeingiiltige Bewertung.

Dennoch vermag sie wissenschaftlich relevante Erkenntnisse darzustellen
und zu hinterfragen und bildet somit den Ausgangspunkt fiir weiterfiih-
rende empirische Untersuchungen und die Weiterentwicklung neu er-
scheinender Bilderbuchpublikationen unter dem Aspekt der interkulturel-

len Sensibilisierung.



2. Theoretische Forschungsgrundlagen

2.1 Interkulturelle Sensibilisierung

2.1.1 Kultur und Kulturbegriff

Um zu untersuchen, inwiefern Bilderbiicher bei der interkulturellen Sen-
sibilisierung fordernd eingesetzt werden konnen, ist eine wissenschaftli-
che Einordnung des Begriffes , Kultur” wesentliche Voraussetzung fiir die
Erklarung interkultureller Konzepte und soll aus diesem Grund hier niher
erlautert werden.

Aufgrund der interdisziplindr differenzierten Forschungslage zur Diskus-
sion des Kulturbegriffes wird das folgende Kapitel vordergriindig einige
wesentliche Definitionen darlegen, ohne diese jedoch ausfiihrlicher wis-
senschaftlich zu hinterfragen oder zu diskutieren.

Betrachtet man den etymologischen Ursprung des Begriffes, so ist dieser
auf das lateinische Verb ,colere” (pflegen, urbar machen) bzw. das Sub-
stantiv ,cultura” (Ackerbau, Urbarmachung) zurtickzufiihren. Auch der
lateinische Begriff , cultura animi”, von Cicero zur Beschreibung der Phi-
losophie verwendet, deutet bereits auf das ,,Menschliche” des Konstruktes
hin, welches im 17. Jahrhundert durch Pufendorf eine nihere, globale Be-
stimmung erhielt, indem er die Begriffe ,cultura” und ,natura” als Ge-
gensdtzlichkeiten gegeniiberstellte und somit das ,Menschengeschaffene”
von dem ,Nattirlichen” abhob. Weiterentwickelt wurde der Ansatz unter
anderem von Herder, der 1784 Kultur als einheitliches Handeln eines Vol-
kes beschrieb, welches sich in einem Konstrukt aus Sprache, Denkmus-
tern, Wahrnehmung, Gewohnheiten, Institutionen, sowie materiellen Er-
rungenschaften manifestiere. Die ethnische Fundierung, die soziale
Homogenisierung sowie die Abgrenzung nach aufien sind dabei die von

ihm beschriebenen wesentlichen Dimensionen von Kultur, welche die De-



finition des Begriffes mafsgeblich pragten und als Grundlage fiir Weiter-
entwicklungen dienten (letzter Abschnitt vgl. Blaschke, 2006, 49).
Gegenwadrtige Auffassungen von Kultur beschreiben die Definition
Herders jedoch oft als unzureichend und weisen, wie Rommelspacher da-
rauf hin, dass die Kultur eines Volkes erst durch die Begegnung und
Kommunikation mit Fremdkulturen entstehe (Rommelspacher, 1995, 137).
Kultur sei demnach als dynamisches, sich stindig verdnderndes Kon-
strukt zu betrachten, welches sich nicht statisch beschreiben, sondern in
der Kommunikation mit anderen stindig neu definieren lasse.

Zusitzlich ergédnzt Blaschke (2006, 51), dass Kultur nur teilweise zugidng-
lich sei und sich eher in Handlungen zeige als dass konkrete Merkmale
beschrieben werden konnten.! Der Fokus liege nicht auf dsthetisch oder
kiinstlerisch kulturellen Inhalten, sondern auf der Alltagskultur der Men-
schen, die der potenziellen Férderung von Identititsentwicklung und Zu-
gehorigkeitsgefiihl diene.

Weiterfiihrend beschreibt Alexander Thomas Kultur als Orientierungssys-
tem, das aus Symbolen gebildet, die Zugehorigkeit zu einer Gesellschaft
definiere und die Umweltbewiltigung erleichtere (Thomas, 2003, 437).

Die zentralen Bestandteile dieses Orientierungssystems bezeichnet er als
Kulturstandards, die er wie folgt definiert:

,Unter Kulturstandards werden alle Arten des Wahrnehmens, Denkens,
Wertens und Handelns verstanden, die von der Mehrzahl der Mitglieder ei-
ner bestimmten Kultur fiir sich personlich und andere als normal, selbstver-
stindlich, typisch und verbindlich angesehen werden.”

(Thomas, 2003, 437)

Diese Standards, die nach erfolgreicher Sozialisation eines Individuums in
die Gesellschaft nur noch im Unterbewusstsein verankert sind, tragen

mafigeblich zur Bewertung und Urteilsbildung eigener und fremder Ver-

1 Vgl. diesbeziiglich auch das Zwiebeldiagramm von Hofstede (1997), der die Erldute-
rung von Kulturunterschieden durch verschiedene Dimensionen darstellt. Wahrend die
dufleren Schichten der ,, Zwiebel” auch fiir Auflenstehende relativ leicht erlern- und auch
erkennbar sind (Hofstede nennt hier Symbole und Helden als Dinge mit denen eine be-
stimmte Bedeutung verkniipft ist), wird es zum Inneren der Zwiebel hin immer schwie-
riger, die dargestellten Phinomene wie Rituale und im Inneren die Werte (als roter Faden
der Lebensorientierung) zu beobachten und in Sprache zu fassen. Einzig die Praktiken
durchdringen alle Schichten der Zwiebel und pragen das Erscheinungsbild der Kultur in
allen Schichten der ,,Zwiebel”.



haltensweisen bei und ziehen als eine Art Regulierungssystem bei Nicht-
einhaltung soziale Folgen nach sich, die sich in Ablehnung oder Sanktio-

nierung dufiern konnen.

Der vorliegenden Arbeit soll ein Kulturbegriff zu Grunde gelegt werden,
der vor allen Dingen die Bedeutung und Partizipation anderer Kulturen
zur Erkennung der eigenen kulturellen Standards berticksichtigt und sich
somit in stindiger dynamischer Verdanderung und Neudefinition befindet.
So sind es in erster Linie die Uberlegungen von Blaschke und
Rommelspacher, sowie das Kulturmodell von Thomas, auf dessen Grund-
lage im folgenden Kapitel wesentliche Konzepte des interkulturellen Sen-

sibilisierungsprozesses zu erldutern sind.

2.1.2 Interkulturalitit und interkulturelle Lehr- und Lernkonzepte

Nach der Einordnung des Kulturbegriffes in das Verstandnis der vorlie-
genden Arbeit, gilt es nun die wesentlichen Konzepte der Interkulturalitét
zu definieren und erldutern.

Betrachtet man die Wortgestalt des Begriffes , interkulturell”, so offenbart
sich die sehr weite Definition als jegliche Beziehung ,, zwischen Kulturen”.
Das Prifix ,inter-“, verdeutliche, so Blaschke, die Interaktion (Wechsel-
wirkung) wenigstens zweier unterschiedlicher Kulturen, die miteinander
in wechselseitigem und sich stidndig verdnderndem Austausch stehen
(Blaschke, 2006, 52).

Laut Luchtenberg ist es jedoch in erster Linie die Bezugswissenschaft,
welche die individuelle Bezeichnung des Begriffes festlegt und selbst in-
nerhalb eines Wissenschaftszweiges noch eine grofie Diversitidt zu be-
obachten ist. Ob Literaturwissenschaft, Padagogik, Kulturwissenschaft
oder Didaktik - jede Forschungsrichtung arbeitet mit unterschiedlichen
Begrifflichkeiten zur Thematik der Interkulturalitdt und beschreibt je nach
Zielstellung oft: ,[...] jegliche Form von Begegnung mit Menschen oder Pro-
dukten aus anderen Kulturen [...]” (Luchtenberg, 2001, 61).
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Da die vorliegende Arbeit die Thematik vordergriindig aus der kulturwis-
senschaftlich padagogisch-didaktischen Perspektive betrachtet, stammen
die folgenden Definitionen hauptsachlich von Vertretern dieser For-
schungsrichtungen beziehungsweise interdisziplindren Ansdtzen. Eine
vollstandige Darstellung der Konzeptvielfalt sei an dieser Stelle mit Hin-

weis auf die Zielstellung der Arbeit ausgeschlossen.

Interkulturelle Sensibilisierung

Der Begriff der , Sensibilisierung”, der sich im Titel der Arbeit als signifi-
kantes Element darstellt, ist nicht als wissenschaftlich fundiertes Konzept
der Interkulturalitdtsforschung zu verstehen.? Vielmehr soll damit der
umfassende Komplex des , Aufmerksamkeitserregens” fiir Begegnungs-
prozesse in interkulturellen Kommunikationsprozessen definiert werden,
der sich selbst wiederum in mehrstufige Teilprozesse des interkulturellen

Erkenntnisgewinns unterteilen lasst.

Interkulturelles Lernen

Die Konzepte zum interkulturellen Lernen sind ebenso vielféltig wie de-
ren praktische Umsetzungen, beispielsweise im Fremdsprachen- und
Landeskundeunterricht oder im Rahmen interkultureller Schulungen, aber
auch im elementarpadagogischen Bildungs- und Betreuungsbereich, der
tiir diese Arbeit eine signifikante Rolle spielt.

Doch was versteht man unter interkulturellem Lernen?

,Interkulturelles Lernen soll [...] eine Antwort darauf geben, wie der kultu-
rellen Pluralitit oder Heterogenitit innerhalb einer Gesellschaft begegnet
werden kann.” (Blaschke, 2006, 36)

Die Zielstellung steht nach Blaschke demnach fest: interkulturelles Lernen

soll die Kommunikation mit Mitgliedern anderer sozialer und kultureller

2 Zu verweisen ist an dieser Stelle jedoch auf das Konzept der , Intercultural Sensitivity”
von Milton J. Bennett (1993, 21ff.). Bennett beschreibt in seinem sechsstufigen Modell zur
Entwicklung von interkultureller Sensibilitdt die schrittweise Verdnderung von ethno-
zentrischen zu ethnorelativistischen Kulturansichten in der interkulturellen Kommunika-
tion. Zwar zeigt das Modell Parallelen zu dem in der vorliegenden Arbeit aufgestellten
Begriff der ,Interkulturellen Sensibilisierung”, es ist aber nicht als dessen Grundlage zu
verstehen.
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Gruppen ermoglichen und die wesentlichen Fahig- und Fertigkeiten zum
Gelingen dieses Austausches vermitteln.

Die Begegnung? mit der Zielkultur stellt diesbeztiglich einen entscheiden-
den Impuls dar und kann auf unterschiedliche Art und Weise erfolgen.
Dabei ist der direkte Kontakt mit Menschen anderer ethnischer oder nati-
onaler Herkunft gar nicht in den Vordergrund zu stellen, es ist vielmehr
jede Art von Begegnung - ob direkt oder indirekt (auch durch Bilderbii-
cher), die das Potenzial zum interkulturellen Lernen bietet, was, besonders
im Kindesalter, berticksichtigt werden sollte.

Laut Bohm geht es darum, dass: ,[...] Mehrheit wie Minderheit auf ein méog-
lichst gleichberechtigtes Zusammenleben in einer Gesellschaft vorbereitet werden™
(Bohm, 1999, 35).

Dies kann jedoch nur in einem mehrstufigen Prozess geschehen, in dem es
gilt, sukzessive die Fahigkeiten fiir eine interkulturelle Handlungsbereit-
schaft aufzubauen, stindig zu hinterfragen und schliefilich anwenden zu
konnen.

Stellvertretend seien die Uberlegungen zur Herausbildung interkultureller
Kompetenz von Schinschke genannt, der den Lernprozess in folgende vier
Stufen unterteilt, wobei diese stets voneinander abhéngig sind und aufei-

nander aufbauen (Schinschke, 2000, 36 ff.):

1. Fahigkeit, eigenkulturelle Konzepte zu relativieren
(ebd., 38)

2. Fahigkeit zur Vermittlung zwischen Eigen- und Fremdkultur
(ebd., 38)

3. Umsetzen in konkretes Kommunikationsverhalten
(ebd., 38)

4. Fahigkeit zur Perspektiventibernahme/Empathie
(ebd., 39)

3 Zum Konzept der ,Begegnung” als Voraussetzung zum interkulturellen Lernen existie-
ren einige relevante Forschungsarbeiten von Christ, Bredella, Krumm u.a.. Eine Zusam-
menfassung findet sich in der ,Zeitschrift fiir Interkulturellen Fremdsprachenunterricht”
(Christ, 1996)
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Beginnend mit dem Bewusstsein fiir die eigene Kultur und den damit ver-
bundenen typischen Werten, Handlungen und Vorstellungen auf der ei-
nen und dem Verstdndnis fiir die spezifischen kulturellen Verhaltenswei-
sen aus dem Blickwinkel des Kommunikationspartners auf der anderen
Seite (Stufe 1), wird in der zweiten Stufe durch den individuellen Ver-
gleich der Kulturspezifika der Grundstein fiir die konkrete Kommunikati-
on unter Beriicksichtigung eventueller Differenzen, Probleme aber auch
Gemeinsamkeiten gelegt (Stufe 3), die schliefSlich in einem empathischen
Prozess ihren Hohepunkt findet, die Ubernahme der Sichtweise des Ge-
gentiibers bei Bewusstsein der eigenen kulturellen subjektiven Blickweise
ermoglicht (Stufe 4) und zum Gelingen der interkulturellen Kommunika-
tionsprozesses beitragt.

Ahnliche Stufenkonzepte finden sich unter anderem auch bei Neuner
(1994), Miiller-Jacquier (1994) oder House (1996), die alle den Prozess vom
Bewusstwerden der eigenen Kultur tiber die Beobachtung des Gegentibers
bis schliefSlich zur kommunikativen Kompetenz skizzieren.

Wesentlich ist an dieser Stelle die Anmerkung, dass nicht jeder Lerner (im
Sinne eines weltlichen und lebenslangen Lernprozesses) immer jede Stufe
des interkulturellen Prozesses erreichen wird. Wichtigstes Lehrziel ist zu-
ndchst vielmehr die Sensibilisierung fiir die Existenz dieser Etappen und
die Vermittlung von allgemeinen, situationsunabhéngigen Fertigkeiten.
Denn wie Blaschke vermerkt, ist es nicht das alleinige Ziel des interkultu-
rellen Lernens, die egalitdre und von Konflikten befreite Kommunikation
und Kooperation verschiedener Kulturzugehoriger (bezogen auf deren eth-
nische und nationale Abstammung) zu erméglichen und dauerhaft zu
verbessern. Es ginge vielmehr darum, einen von Offenheit, Respekt und
Gerechtigkeit geprdgten Umgang mit Menschen jeglicher kultureller
(Gruppen-)zugehorigkeit und Orientierung (Alter, Geschlecht, Sexualitét,
Anschauung etc.) zu ermoglichen und zu selbstverstandlichen (vgl.
Blaschke, 2006, 60), womit nicht die Akzeptanz von beispielsweise extre-
mistischer Grundiiberzeugungen oder rassistischem Gedankengut ge-

meint ist.
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2.1.3 Interkulturelle Sensibilisierung in der Kindheit

Wiéhrend im letzten Kapitel wesentliche Begrifflichkeiten zum Konzept
der Interkulturalitidt definiert und erldautert wurden, widmet sich das fol-
gende Kapitel primdr der relevanten Zielgruppe des zu betrachtenden
Mediums Bilderbuch - den Kindern - sowie deren Bezugspersonen, die
als Vermittler und Vorbilder eine signifikante Rolle einnehmen. Um zu
erforschen, inwieweit das Bilderbuch interkulturelles Lernen im Kindesal-
ter fordern kann, miissen zundchst grundlegende Aspekte zum frithen
interkulturellen Lernprozess erldutert werden, was Zielstellung der fol-

genden Ausfiihrungen ist.

Kinder bediirfen in ihrem Lernprozess stets Bezugspersonen, die ihnen
sukzessive neue Handlungsmoglichkeiten erschliefien, sie zu positiven
Verhaltensweisen motivieren und in ihrem individuellen Entwicklungs-
prozess unterstiitzen. Aus diesem Grund ist zundchst das Verhalten der
Bezugspersonen wesentlich fiir die - insbesondere auch interkulturelle -
Sensibilisierung des Kindes.

Ein Beispiel soll die Relevanz eines interkulturellen Bewusstseins, beson-
ders fiir Erziehungsberechtigte, verdeutlichen: Ulich beschreibt ein Expe-
riment im Rahmen einer Erzieherinnenfortbildung (Kindertagesstitte) in
dessen Rahmen die Teilnehmer gebeten wurden, einen Aufsatz mit dem
Thema: ,Ein Tag im Leben eines auslindischen Kindes in Deutschland” (Ulich,
2005, 45) zu verfassen:

, Fast alle schrieben tiber das schwere Schicksal und die Konflikte tiirkischer
Miidchen im Teenageralter und ihren eher traditionellen Familien. Obgleich
fast alle Erzieherinnen mit Kindern unter sechs Jahren arbeiteten, gab es
keine Geschichte tiber Kinder im Vorschulalter; in keiner Geschichte kam
ein Kind vor, das sich tiber etwas gefreut hitte.”

(Ulich, 2005, 45)

Das Experiment, was selbstverstandlich lediglich als selektive Stichprobe
und nicht als objektiv signifikant zu bewerten ist, zeigt dennoch einen we-

sentlichen Aspekt fiir den Umgang mit interkulturell relevanten Fragestel-
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lungen: Fiir die hier dargestellten Erziehungsberechtigten (und wohl auch
fiir viele andere) bedeutet interkulturelles Denken und Perspektiventiber-
nahme in erster Linie Fixierung auf die vermeintlichen Probleme des Zu-
sammenlebens mit Menschen mit Migrationshintergrund.
Dass keine der Geschichten von Kindern im Vorschulalter handelte, ver-
deutlicht auflerdem die teilweise vorhandene Unkenntnis, dass auch diese
sich ihrer Herkunft sehr wohl bewusst sind, Konzepte zur Integration in
ihre soziale Umwelt zu erarbeiten versuchen und anfillig fiir stereotype
Verhaltensmuster und diskriminierendes Verhalten sind.
Wie Bittl erldutert, ist die Zeit vor der Einschulung in erster Linie eine Su-
che nach Orientierung, in der sich das Kind durch gewonnene Erkenntnis-
se im Umgang mit sich selbst und anderen sukzessive sein individuelles
Weltbild aufbaut und die Angst vor Neuem und Fremdem zunéchst als
Warnsignal und Schutzmechanismus zu verstehen ist, der fiir das Kind
von wesentlicher Bedeutung ist (Bittl, 2004, 135).
Dass Kinder auf Neuartiges zundchst mit einer gewissen Zurtickhaltung
reagieren, sollte aber nicht zu einer Abschottung gegeniiber jeglichen
Umwelteinfliissen fithren, im Gegenteil:

., Fiir das Neugeborene ist alles fremd, es muss erst durch Sozialisation zum

Eigenen gemacht werden [...]. Im Begegnungsprozess kann Fremdes zu Ei-

genem werden, sich mischen und etwas Neues entstehen.”

(Senat 2001, 19)
Denn trotz der anfdnglichen Unsicherheit liegt die besondere Chance des
frithen interkulturellen Lernens darin, dass sich die (stereotypen) Auffas-
sungen der Welt besonders bei Kindern im Vorschulalter noch sehr wenig
verfestigt haben und Unbekanntem eine grofie Neugier und Offenheit
entgegengebracht wird, die es zu erkennen und positiv zu foérdern gilt.
Kinder sind sich der, zunichst dufSerlichen, Unterschiede zwischen Men-
schen schon sehr frith bewusst und suchen stéandig nach Erklarungen, die
sie sich, sofern sich ihren Fragen nicht individuell gewidmet wird, mit oft
von stereotypisierenden und vorurteilsbehafteten Auffassungen ihrer
Umwelt erkldren und zunehmend fiir sich selbst annehmen (vgl. auch

Blaschke, 2006, 68).
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Bereits ab einem Alter von drei bis fiinf Jahren versuchen sie Menschen
nach ihrer dufleren Erscheinung einer bestimmten Gruppe zuzuordnen
und entwickeln Begrifflichkeiten zur Definition deren ethnischer Herkunft
und Gruppenzugehorigkeit. Dies kann dazu fiithren, dass sie das Verhal-
ten anderer, beispielsweise als deren Geschlecht unangemessen, verurtei-
len oder Gleichaltrige aufgrund deren abweichender Gruppenzugehorig-
keit (Behinderung, Hautfarbe, ethnische Herkunft etc.) ablehnen und offen
diskriminieren (letzter Abschnitt vgl. Preissing, 2003, 39).

Es ist Aufgabe der Erziehungsberechtigten diesen Zustand zu erkennen,
ihn gemeinsam mit den Kindern zu hinterfragen, den Kontakt zwischen
allen Kindern und auch Menschen aus deren Umfeld mit anderer Grup-
penzugehorigkeit zu fordern und individuell zu betreuen. Wie Bittl an-
merkt, ist es insbesondere die Aufgabe von Kindertageseinrichtungen, die
spezifischen Voraussetzungen der Kinder zu erkennen und durch ge-
meinsames Lernen die Forderung von Empathie zu unterstiitzen (Bittl,
2004, 135). Dabei ist die Sensibilisierung fiir einen toleranten und respekt-
vollen Umgang mit Menschen verschiedener ethnischer Herkunft zwar als
wichtiges Teilziel zu definieren, doch interkulturelles Lernen umfasst sehr
viel mehr. Ein Kind erlebt bei Weitem nicht nur im Umgang mit Menschen
anderer Herkunft die Konfrontation mit anderen Werten, Lebensauffas-
sungen und Verhaltensweisen:

,Auch ein deutsches Kind erlebt oft bei der Oma etwas anderes als bei den
Eltern, [...]. Ahnliches gilt fiir den Umzug vom Land in die Stadt, oder fiir
Kinder mit getrennten Eltern, die in verschiedenen Haushalten mit unter-
schiedlichen Normen leben. Diese Fihigkeit, sich in verschiedenen Welten
zurechtzufinden, ist fiir Kinder und Erwachsene sehr wichtig, [...]”
(Ulich, 2005, 46).
Ziel sollte es daher nicht sein, ein homogenes Gleichheitsgefiihl zu erzeu-
gen, sondern vielmehr dem Anderen und Anderssein mit Respekt gegen-
iiberzutreten und die interkulturelle Kommunikation zu selbstverstandli-
chen (Ulich, 2005, 47). Diesbeziiglich ist es von dufierster Notwendigkeit,
der Auffassung entgegenzutreten, dass stereotypisierendem oder gar dis-

kriminierendem Verhalten im Kindesalter keine Bedeutung zuzumessen

sei und in den Bildungseinrichtungen des Vorschulbereiches nicht existie-
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re. Die Uberzeugung, Kinder nicht zu frith mit problembehafteten The-
men konfrontieren zu konnen, da dies erst dazu fiihre, dass diskriminie-
rendes Verhalten in das Bewusstsein riicke und damit Probleme erschaffe,
ist aufgrund der zuvor dargestellten Erkenntnisse eindeutig zu negieren
und sollte nicht als Begriindung fiir die fehlenden interkulturellen Sensibi-
lisierungsbestrebungen im Kindesalter gelten diirfen (vgl. Hahn, 2003, 90
ff.).

Gaine und van Keulen entwickelten im Jahr 2000 wesentliche Zielstellun-
gen fiir die vorurteilsbewusste Erziehung, sowohl fiir Kinder als auch de-
ren Erziehungsberechtigte (insb. Padagogen), welche nun abschliefiend
die im Kapitel angefiihrten Aspekte zusammenfassen und die Anspriiche
an die interkulturelle Sensibilisierung im Kindesalter darstellen sollen

(vgl. Gaine/van Keulen, 2000, 10 ff.):

Die vier Ziele vorurteilsbewusster Erziehung fiir Kinder
(ebd., 10 ff.)

Ziel 1:

, Nihren Sie bei jedem Kind die Entwicklung seiner Ich-Identitit und seiner
Bezugsgruppen-Identitit, basierend auf (Erfahrungs-) Wissen und Selbst-
vertrauen” (ebd., 10).

Ziel 2:

,Fordern Sie bei jedem Kind den ungezwungenen, einfiihlsamen Umgang
mit Menschen, welche die unterschiedlichsten Erfahrungshintergriinde ha-
ben” (ebd., 11).

Ziel 3:

,Fordern Sie bei jedem Kind das kritische Nachdenken iiber Vorurteile”
(ebd., 12).

Ziel 4:

,Unterstiitzen Sie bei jedem Kind die Entwicklung der Fihigkeit, ange-
sichts von Diskriminierung fiir sich selbst und fiir andere einzutreten”
(ebd., 13).

Die vier Ziele vorurteilsbewusster Erziehung fiir PddagogInnen
(ebd., 14 ff.):

Ziel 1:
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,Werden Sie sich in einem praktischen Sinn Ihrer selbst, Ihrer eigenen Kul-
tur bewusst” (ebd., 14).

Ziel 2:

, Eignen Sie sich ein fundiertes Wissen tiber kulturelle Unterschiede in Be-
zug auf Kindererziehung sowie auf Lern- und Kommunikationsstile an”
(ebd., 15).

Ziel 3:

,Werden Sie zu MitarbeiterInnen, die Vorurteile und Diskriminierung kri-
tisch reflektieren; in den Methoden der Kleinkindbetreuung und

-erziehung und im allgemeinen” (ebd., 15).

Zg;:en Sie sich die Fihigkeit an, Gespriche iiber die Problematik von Vor-

urteilen und Diskriminierungen auszuldsen” (ebd., 15).
Die Zielstellungen verdeutlichen die Relevanz der interkulturellen Sensi-
bilisierung in zweierlei Hinsicht. Wahrend die Kinder, beginnend mit dem
Bewusstsein fiir die eigene Person und Kultur, schrittweise zur interkultu-
rellen Kommunikation befdhigt werden, zeigen die dargestellten Aspekte
gleichzeitig die Bedeutsamkeit der Bezugsperson als interkulturelle Ler-
ner. Nur wenn auch sie sich ihrer eigenen Kultur bewusst sind und sich
notwendige Fertigkeiten und Vermittlungsmethoden angeeignet haben,
sind sie in der Lage, das Kind in seinem interkulturellen Lernprozess in-
dividuell zu férdern.
Auch wenn sich die zitierten Zielstellungen insbesondere an Erziehungs-
berechtigte im Bildungsbereich und nicht den Eltern widmen, gelten die
Erkenntnisse gleichermafien auch fiir den privaten Bereich und sollten im
Idealfall auch abseits der staatlich organisierten frithkindlichen Bildung
berticksichtigt werden, was sicher nicht leicht zu erfiillen aber dennoch

anzustreben ist.

2.2 Forschungsgegenstand Bilderbuch

2.2.1 Definition des Mediums , Kinderbilderbuch”

Zur Erforschung des Aspektes der interkulturellen Sensibilisierung in

ausgewdhlten Kinderbilderbiichern ist eine genaue Definition des Unter-
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suchungsgegenstandes ,,Bilderbuch” grundlegende Voraussetzung fiir die
weitere Arbeit. Nach einem Exkurs in die Geschichte des Mediums wer-
den einzelne Definitionen erldutert und in Hinblick auf die konkrete For-

schungsarbeit betrachtet.

Aus der Geschichte

Versteht man heute unter dem Bilderbuch vor allen Dingen ein Medium
fir Kinder, so zeigt die Geschichte, dass sich die ersten Publikationen
vordergriindig an Erwachsene richteten. Im Mittelalter und der frithen
Neuzeit dienten illustrierte Bilderbogen und -biicher in erster Linie Lese-
unkundigen als Verstdndnishilfe beziehungsweise verfolgten propagan-
distische Ziele wie Parteien- und Kriegswerbung (Engelbert-Michel, 1998,
11).

Erst im 17. Jahrhundert begann sich der Fokus zunehmend auf den kindli-
chen Leser und Betrachter zu richten, die dominierenden Inhalte waren
neben Religion und Fabeln die bekannten ABC-Biichlein und Fibeln (En-
gelbert-Michel, 1998, 12).

Im Jahr 1658 veroffentlichte der Niirnberger Pdadagoge Johann Amos
Komensy (Comenius) das Buch, welches viele Experten als den Beginn der
Kinder- und Jugendliteratur sehen: das ,Orbis Sensualium Pictus“4. Es
erschien in sechs Sprachen® und kristallisierte sich als Standardwerk jun-
ger Leser gebildeter Stinde, sowie zur Anschauung in Adels- und Biirger-
schulen heraus.

Laut Doderer/Miiller stellte es den Versuch dar:

,L...] fiir den jungen Menschen eine Gesamtschau der Welt in Wort und
Bild und mit der jeweils treffenden Bezeichnung der vorgestellten Dinge zu
schaffen” (Doderer/Miiller, 1975, 43).

Betrachtet man diese Beschreibung des Werkes, so sind bereits Aspekte

des Mediums Bilderbuch enthalten, welche fiir die vorliegende wissen-

schaftliche Untersuchung von Bedeutung sind.

4 auch ,,Orbis pictus”, zu deutsch: ,Die sichtbare Welt / Das ist Aller vornemsten Welt-
Dinge und Lebens-Verrichtungen/ Vorbild und Benahmung

(Ubersetzung nach Engelbert-Michel, 1998, 12)

5 die erste Ausgabe auf lateinisch und deutsch, weitere dann auf franzosisch, italienisch,
tschechisch und dédnisch (vgl. Engelbert-Michel, 1998, 12).
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Das Bilderbuch als ,, Gesamtschau der Welt in Wort und Bild” gibt bereits ers-
te Anzeichen beztiglich des Anspruches des Bilderbuches, den Betrachter
tiber die Welt aufzukldren - ein Aspekt, der in der interkulturellen Bil-
dung von Bedeutung ist, auch wenn es festzuhalten gilt, dass im Jahre
1658 von modernen Konzepten der Interkulturalitdt noch nicht zu spre-
chen war.

Das im Jahre 1792 veroffentlichte ,Bilderbuch fiir Kinder” von Friedrich
Justin Bertuch stellt einen weiteren richtungweisenden Meilenstein in der
Entwicklung des Kinderbuches dar. In den ersten Sitzen des Vorwortes
gelingt es Bertuch, die einzigartige Bedeutung von Illustrationen und Cha-
rakteren fiir den jungen Leser darzustellen:

, Ein Kinderbuch ist fiir die Kinderstube ein ebenso wesentliches und doch
unentbehrliches Meuble als die Wiege, die Puppe oder das Steckenpferd.
Diese Wahrheit kennt jeder Vater, jede Mutter, jeder, der Kinder erzogen
hat und von Locke an [...] empfiehlt jeder verniinftige Pidagoge, den frii-
hesten Unterricht des Kindes durch’s Auge anzufangen, und ihm soviel gu-
te und richtige Bilder und Figuren, als man nur kann, vor das Gesicht zu
bringen [...]” (Doderer/ Miiller, 1975, 47).
Mit diesen einleitenden Worten wird die Relevanz des Bilderbuches er-
neut verdeutlicht und bekraftigt zusatzlich die Entscheidung, es als zent-
rales Medium in den Fokus der vorliegenden Forschungsarbeit zu stellen.
Zum Abschluss des historischen Kurzexkurses sei der 1845 erschienene
»Struwwelpeter” von Dr. Heinrich Hoffmann zu nennen, welcher als eine
Art Prototyp fungierend, laut Engelbert-Michel (1998, 14) den heutigen

Vorstellungen eines modernen Bilderbuches entspreche.

Doch was ist ein modernes Bilderbuch, wie wird es definiert?

Das Bilderbuch der Gegenwart

Ziel der folgenden Definitionen ist es, das Medium Bilderbuch in den Ge-
samtzusammenhang der Kinder- und Jugendliteratur einzuordnen, we-
sentliche Gattungsmerkmale zu nennen und kategoriale Aspekte darzu-
stellen. Im Mittelpunkt steht hier zundchst nicht das interkulturell sensibi-
lisierende Bilderbuch (vgl. diesbeziiglich Kapitel 2.4.3), sondern allgemei-

ne Begriffserlduterungen.
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Dietschi Keller bezeichnet das Bilderbuch als eigene Gattung im Bereich
der Kinderliteratur und definiert es wie folgt:
., Es ist ein reich illustriertes Buch, das speziell fiir Kinder — vorwiegend fiir
Kinder, die noch nicht lesen konnen, also Klein- und Vorschulkinder — von
Erwachsenen geschrieben und gestaltet wird.” (Dietschi Keller, 1995, 17)
Weiterhin fiigt sie hinzu, dass nicht der Text, sondern die Illustrationen
eine dominierende Stellung einnehmen. Sie beschreibt es als Medium mit
vorwiegend visuellem kiinstlerischen Anspruch, dessen Handlungsablauf,

im Gegensatz zur Textliteratur vor allem durch die Bilder vermittelt wird.

Zusammenfassend lassen sich folgende erste Elemente des Bilderbuches

darstellen:
1. Gattung: Kinder- und Jugendliteratur
2. Zielgruppe: leseunkundige Kinder, Leseanfdnger
3. Verfasser: Erwachsene
4. Aufbau: Dominanzstellung des Bildes, kiinstlerischer Anspruch
5. Handlungsvermittlung #1: vorwiegend tiber das Bild, weniger

iiber Text

Eine weitere Begriffserklarung erfolgt durch Thiele (Thiele/Steitz-
Kallenbach, 2003, 71), welche sich eng an die von Dietschi Keller anlehnt,

jedoch einige wichtige Aspekte erganzt:

6. Umfang: in der Regel nicht mehr als 30 Seiten

7. Handlungsvermittlung #2: enge Wechselbeziehung von Bild und
Text

Mit dem siebten Punkt kristallisiert sich ein erster Unterschied zu Dietschi
Keller heraus. Wahrend ihrer Meinung nach die Handlungsvermittlung
fast ausschliefSlich tiber das Bild erfolgen kann, ist fiir Thiele auch der Text
wesentlicher Bestandteil. Diese unterschiedliche Betrachtung lédsst auf un-
terschiedliche Bilderbuchkategorien schliefsen, die, je nach Funktion und

Zielgruppe, ein anderes Text-Bild-Verhailtnis verlangen.

21



Auch Maier (1993, 14) betrachtet diesen Aspekt, indem er anfiihrt, dass im
Bilderbuch Text und Bild gleichrangig nebeneinander stehen kénnen, das
Bild dominieren kann und auch textfreie Bilderbiicher existieren.

Besteht eine Koexistenz von Bild und Text, so postuliert er das Vorhan-
densein einer ,inneren Identitit” (Maier, 1993, 16), einer Verschwisterung
von Text und Bild, in einem harmonischen Nebeneinander als , integratives
Ganzes” (Maier, 1993, 17).

Auch Thiele (Thiele/Steitz-Kallenbach, 2003,78f.) verweist auf die Rele-
vanz zentraler Bild-Text-Verkniipfungen, egal, ob diese durch Parallelitt®,
Kontrapunktion” oder einen , geflochtenen Zopf*® (ebd., 79) dargestellt wer-
den.

Ein weiterer wichtiger Aspekt wird von Engelbert-Michel angefiihrt, die
darauf hinweist, dass mit dem Bilderbuch in der Regel ein , unliterarisches

Publikum” (Engelbert-Michel, 1998, 17) - das Kind - angesprochen wird.

8. Zielgruppe #2: unliterarisches Publikum

Welche Rolle der Aspekt der literarisch , ungebildeten” Zielgruppe bei-
spielsweise in Bezug auf die Vermittlung von Werten, Rollenbildern oder
Normen mit Hilfe des Mediums Bilderbuch spielen kann, wird im Weite-

ren Bestandteil der vorliegenden Arbeit sein.

Wie bereits angesprochen, kommt auch dem kategorialen Aspekt eine we-
sentliche Bedeutung zu. So unterteilt beispielsweise Schmitz (1997, 36ff.)
die Gattung Bilderbuch in Unterkategorien, wobei sie stets, wie auch Thie-
le (Thiele/Steitz-Kallenbach, 2003, 71) darauf hinweist, dass alle Versuche
der Kategorisierung lediglich als Hilfskonstruktionen zu verstehen sind,
viele weitere Differenzierungen moglich sind und sich die meisten Bilder-
bticher =~ nicht eindeutig  einer = Gruppe  zuordnen  lassen

(Kategorievermischung).

6 Der Text erzéhlt das Gleiche wie das Bild.
7 Der Text erzahlt das Gegenteil des Bildes.
8 Text ergédnzt das Bild bzw. das Bild zeigt mehr als im Text zu lesen ist.
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9. Kategorien (Auswahl):

- Elementarbilderbuch?®

- Szenenbilderbuch?!?

- Realistisches Bilderbuch

- Phantastisches Bilderbuch
- Tierbilderbuch

- Sachbilderbuch

- Mairchenbilderbuch

- Spielbilderbuch

- religioses Bilderbuch

Zusammenfassend ist zu vermerken, dass jede Kategorie eine bestimmte
Zielstellung verfolgt und sich somit an eine spezifische Zielgruppe mit

individuellen Bediirfnissen richtet.

Nach neun, das Medium beschreibenden Gesichtspunkten soll abschlie-
end eine Uberlegung zur weiterfiihrenden Definition stehen, die fiir die
weitere Arbeit wesentlich ist: Thiele (Thiele/Steitz-Kallenbach, 2003, 71)
tiihrt an, dass die Einbeziehung des kulturellen Rahmens, in dem das Bil-
derbuch produziert und rezipiert wird, wesentlich fiir dessen Definition

ist.

10. Einbeziehung der Rahmenbedingungen und Zielstellung des Bu-
ches in die Definition

Auch wenn oder besonders weil das Bilderbuch ein Medium der Ein-Weg-
Kommunikation (Sender richtet sich an Empfanger, Empfanger hat aber
keine Antwortmoglichkeit an Sender) ist, sind die Rahmenbedingungen
unter denen es entsteht und betrachtet wird, nicht aufser Acht zu lassen.
Dem Bilderbuch als Kommunikationsmedium (Kapitel 2.2.3), sowie der
Rolle der Bezugspersonen (Kapitel 2.3.3) sind aus diesem Grund im Fol-

genden weitere Kapitel gewidmet.

9 Meist das erste Buch im Kindesalter; kein Text; oft robustes Material wie Holz, Gummi
oder Plastik; einfache Abbildungen; keine Handlung.
10 Darstellung einzelner Szenen aus dem Familienleben oder der weiteren Umwelt des
Kindes (Bauernhof, Arzt, Feuerwehr etc.); ohne Text.
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Die zehn genannten Gesichtspunkte ermoglichen eine erste Orientierung
zur Definition, sind jedoch keinesfalls als vollstandig und statisch zu be-
trachten. Vielmehr gleicht die Begriffserldauterung einem dynamischen
Prozess, der sich je nach Betrachtungsweise und Einsatzgebietes des Bil-
derbuches verdandert und neu formt:

. [...] picturebooks bridge the gap between the verbal and the nonverbal, creating
an artistic form equally appealing to sophisticated and to less sophisticated read-
ers. [...] As it appears, picturebooks, successfully combining the imaginary and
the symbolic, the iconic and the conventional, have achieved something that no

other literary form has mastered.” (Nikolajeva/Scott, 2001, 262).

2.2.2 Bilderbuchforschung - Anspruch und aktueller Stand

Das Bilderbuch in das Zentrum einer Forschungsarbeit zu stellen, erfor-
dert einen wissenschaftlichen Umgang mit dem Medium und setzt die
Klarung der Frage voraus, inwieweit es bereits wissenschaftlich erforscht
wurde. Die in Kapitel 2.2.1 angefiihrten und erlduterten Definitionen stel-
len in dieser Hinsicht erste Versuche der wissenschaftlichen Abgrenzung
und Kategorisierung dar und sollen im Folgenden naher erldutert werden.
Das Bilderbuch als Bild und Text verkniipfendes Werk ist zwar in erster
Linie ein literarisches Medium, aufgrund der dominierenden Rolle der
[lustrationen aber auch verstarkt unter dsthetisch-kiinstlerischen Aspek-
ten zu betrachten.

Bei der Recherche beziiglich wissenschaftlicher Analysen und Theorien
sucht man vergeblich nach einer eigenstandigen Disziplin, die sich durch
Systematik und Kontinuitdt auszeichnet. Der eigenstdndige Forschungsbe-
reich Bilderbuchforschung existiere laut Thiele (2003, 36; 2007, 4) im
deutschsprachigen Raum nicht.1

Dies bedeutet jedoch keinesfalls, dass es sich um ein unerforschtes Feld

handelt: die Theorieforschung zum Bilderbuch basiert zum grofsen Teil

1 In der englischsprachigen Fachliteratur sind seit den 80er Jahren entsprechende Bestre-
bungen zu verzeichnen (vgl. Thiele, 2003, 36).
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auf der Auswertung verschiedenster Beitrdge mannigfaltiger Bezugswis-
senschaften, die allesamt - aus individuellen Interessen heraus - das Me-
dium fiir sich entdeckt haben. So nennt Thiele (2003, 37f.) in seiner Unter-
suchung zu den Theorieangeboten zum Bilderbuch unter anderem fol-
gende Forschungsansitze:

- literaturdsthetischer bzw. -didaktischer Blickwinkell2

- literarisch-bildnerischer Ansatz!3

- psychoanalytischer Zugriff!4

- kiunstlerischer Ansatz

- erzdhldramaturgischer Ansatz

- kiinstlerisch-biographische Perspektive!>

Betrachtet man allein diese Forschungsansétze, wird deutlich, wie indivi-
duell und ausfiihrlich das Bilderbuch betrachtet, analysiert und interpre-
tiert wird. Auffillig ist jedoch, wie in den meisten weltweiten Forschungs-
traditionen, die Schwierigkeit des interdisziplindren Arbeitens. Griinde
tiir die ,schleppenden” Forschungsfortschritte in der Bilderbuchforschung
sieht Thiele nicht zuletzt in dem tberhohten Anspruch an das Medium
Bilderbuch als: , Zwitter zwischen literarischen und bildnerischen Genres”
(Thiele, 2007, 4) vor allem auch erzieherische Funktionen erfiillen zu miis-
sen.

Des Weiteren fiihrt er als Beispiele die Literaturwissenschaft und Kunst-
wissenschaft auf: wiahrend die eine die Bewertung der Bilder aus ihren
Forschungszielen heraushalte, ignoriere die andere die intendierte literari-
sche und padagogische Zielstellung von Bilderbuchillustrationen in Ver-

bindung mit dem Text (Thiele, 2007, 4).

12 Interdisziplindrer, von Pddagogik und Psychologie begleiteter Ansatz; stellt Kind (als
Betrachter und Leser) in den Mittelpunkt; fragt nach Bildungsanspruch des Buches und
nach Voraussetzungen des Kindes (ebd., 37).

13 Fokussiert auf kiinstlerisch-dsthetische Struktur des Bilderbuches; u.a. semiotischer
Ansatz (ebd., 37).

14 Bedeutung von Wort und Illustration fiir Kind als Interpretierenden, Bilderbuchinhalt
als Beitrag zur kindlichen Sozialisation (Thiele, 2003, 38).

15 betrachtet Lebensldufe der Autoren und Illustratoren, unterstreicht Einheit von Kiinst-
ler und Werk (ebd., 39).
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Auch die zu ungenauen psychologischen und padagogischen Erkenntnis-
se tiber das Rezeptionsverhalten von Kindern verhinderten eine intensive-
re Forschung, die sich zwar auf Teilaspekte konzentriere, aber wenig im

Gesamtzusammenhang arbeite (Thiele, 2007, 7).

Das Bild, das sich in der Bilderbuchforschung zeigt, gilt in dhnlicher Weise
auch fiir den Teilbereich der Bilderbuchanalyse, die unter dem Aspekt der
interkulturellen Sensibilisierung im empirischen Teil dieser Arbeit eine
zentrale Rolle spielt. Auch die Bilderbuchanalyse stelle keine selbststandi-
ge Wissenschaftsdisziplin dar (Thiele, 2003, 90).

Zwar sind um 1980 erste Bestrebungen zu verzeichnen, die anstatt einfa-
cher Buchbesprechungen, -beschreibungen oder -kritiken zunehmend die
systematische Analyse der Zusammenhinge von Illustration und Text in
den Fokus riicken (Thiele, 2003, 90) und wie Scherf (1968, 135) fur die ver-
kniipfte Text- und Bildkritik unter dsthetischen und psychologischen Krite-
rien, die erst im Zusammenhang die Erschliefung des Bilderbuches er-
moglichen, plddieren. Eine selbststandige Teildisziplin mit entsprechen-
den Richtlinien existiert jedoch (noch) nicht.

Wesentlich ist, so Thiele, nicht ein , allumfassendes Super-Modell” (2003, 91),
sondern in erster Linie ein vielseitiger und offener Zugang zur wissen-
schaftlichen Erforschung und Analyse von Bilderbiichern, der sich, wie
beispielsweise die Arbeiten von Claudia Blei-Hoch (vgl. Blei, 1998) bewei-
sen, insbesondere durch Interdisziplinaritdt auszeichnet und verschiedene
Bezugswissenschaften intelligent verknitipft.

Auch das 2005 gegriindete Bremer Institut fiir Bilderbuch- und Erz&hlfor-
schung'®, dessen Ziel es unter anderem ist, das Bewusstsein fiir das Medi-
um im Allgemeinen (bei Wissenschaftlern, aber auch Erziehern, Eltern
etc.) zu stdrken, Qualitdtskriterien und Methoden fiuir Bilderbiicher zu
entwickeln, sowie praxisorientierte Forschungsprojekte zu begleiten (vgl.
BIBF, 2005), verdeutlicht die Bedeutung des Bilderbuches als zukunftsfa-

higen Forschungsgegenstand.

16 http:/ /www.bibf.uni-bremen.de [07.06.2010]
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2.2.3 Das Bilderbuch als Kommunikationsmedium

Wie Willberg anmerkt, wird in {iber 66% der deutschen Haushalte nicht
vorgelesen. Folglich geht er davon aus, dass dort auch wenige Bilderbii-
cher vorhanden sind und die Kinder nicht tiber das Medium fiir das Lesen
motiviert werden (Willberg, 2008, 7), woraus er auf prdgnant geringere
Bildungsvoraussetzungen als fiir Kinder, die viele Bilderbticher besitzen
und denen viel vorgelesen wird, schliefst (ebd., 7). Denn es ist vorder-
griindig das Bilderbuch, durch welches die meisten Menschen erstmalig
sowohl an das Phdnomen Buch als auch an die Tatigkeit des Lesens heran-
gefiihrt werden (Baumgdartner, 1968, 7).

Doch die Sensibilisierung fiir Literatur und Lesen ist nicht der einzige
Vorteil, den Bilderbticher Kindern bringen: In der heutigen Medienwelt
sind sie einer grofien Menge verschiedener Bilder (bewegt und unbewegt)
ausgesetzt und miissen lernen, sich darin zurechtzufinden. Das , statische”
Bilderbuch hilt diese schnelle Welt fiir einen Augenblick an und ermog-
licht dem Betrachter ein zeitunabhidngiges Innehalten und eine flexible
Zeiteinteilung, die beispielsweise beim Fernsehen nicht moglich ist
(Willberg, 2008, 7). So lduft im Gegensatz zu der Handlung eines Bilder-
buches eine Fernsehsendung auch dann weiter, wenn das Kind nicht mehr
folgen kann oder den Sinn nicht versteht. Zwar kann dies bei der Betrach-
tung eines Bilderbuches ebenso geschehen, doch bleibt es an der unver-
standlichen Stelle stehen, ohne in der Handlung fortzufahren und bietet
dem Kind so die Moglichkeit des Nachfragens, welche durch die Bezugs-
personen wahrgenommen und zum Erkldren genutzt werden sollte (vgl.
Kapitel 2.3.2).

Ein weiterer wichtiger Aspekt und Vorteil des Mediums ist die grofie Viel-
falt der Bilderbticher, durch die es in der Lage ist, die spezifischen Vorlie-
ben und Stimmungen der Betrachter zu bedienen und auf diese Weise die

Forderung von individuellen Begabungen und spielerischem Lernen zu

ermoglichen (Willberg, 2008, 7).
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Fraglich ist, ob wirklich jedes Bilderbuch in der Lage ist, diesen Ansprii-
chen gerecht zu werden. Wie die meisten Medienangebote ldsst sich auch
der Bilderbuchmarkt in zwei Hauptsegmente unterteilen: den ,billigen”
Massenmarkt und den teureren, mit pramierten und padagogisch wert-
vollen Bilderbtichern bestiickten, Premiummarkt (Fuhs, 2006, 20).
Waéhrend das Massenmedium Bilderbuch (wie es in jedem Supermarkt
oder an der Tankstelle zu erhalten ist) eine seichte und einfache Partizipa-
tion an der Bilderbuchkultur erméglichen mochte, versucht das pramierte
Produkt &sthetisch und kulturell wertvolle Inhalte zu vermitteln (Fuhs,
2006, 20).

So sind es vordergriindig wohl jene tiberlegt gestalteten und durchdacht
konzipierten Bilderbiicher, die in der Bildung der Kinder einen Beitrag
leisten konnen, wenngleich an dieser Stelle anzumerken ist, dass auch je-
des ,Supermarktbuch” - eine individuelle Betreuung durch eine Bezugs-
person wihrend der Betrachtung vorausgesetzt - unter bestimmten Be-

dingungen einen signifikanten und lehrreichen Beitrag leisten kann.

Betrachtet man weitere Aspekte des Bilderbuches als Kommunikations-
medium, so wird deutlich, dass es dem kindlichen Betrachter wohl das
erste Abbild seiner sonst nur in der Realitédt erlebten Umwelt vorlegt. In
seiner ganz eigenen Darstellungsweise zeigt es die Welt in verschiedenen
Sichtweisen, Ausschnitten und Formen, die das Kind so noch nicht ken-
nengelernt oder interpretiert hat. Thiele bezeichnet Bilderbticher aus die-
sem Grunde als Phantasieangebote, in denen die: ,[...] gemalten, gezeichne-
ten, oder gedruckten Illustrationen [...] Kindern Einblicke in fremdartige, phan-
tastische oder magische Bildwelten [...]” (Thiele, 1986, 12) ermoglichen.

Kombiniert mit den Erfahrungen, die Kinder im Alltag sammeln, stellen
sie auf diese Weise eine sinnvolle und wesentliche Ergdnzung in der sozia-

len Entwicklung des Kindes dar (ndheres bespricht Kapitel 2.3.2).

Zur abschlieffenden Zusammenfassung sei ergdanzend die Zusammenstel-

lung von Ursula Schmitz dargestellt, welche die Ziele der Bilderbuchbe-
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trachtung in drei Kategorien unterteilt: allgemeine Ziele, Grobziele und

Feinziele.

Ziele der Bilderbuchbuchbetrachtung (Schmitz, 1997, 20)

1.

allgemeine Ziele

Sprach- und Konzentrationsférderung

Eintiben von Sozialverhalten durch gemeinsame Beschiftigung
Hinfithrung zu Literatur und Kunst

Grobziele

Bestdtigung der kindlichen Identitdtsvorstellung
emotionale Férderung

Problembewiltigung

Sensibilisierung fiir bestimmte Thematik
Vermittlung, Vertiefung von Wissen
Intellektuelle Férderung

Unterhaltung, Entspannung, Spaf3

Feinziele

Die Feinziele sollten anhand des konkreten Bilderbuches je nach

Zielgruppe und individuellen Bedtiirfnissen erarbeitet werden.

Die von Schmitz dargestellten Ziele, sowie die zuvor erlduterten Aspekte,

verdeutlichen die vielfédltige Bedeutung des Bilderbuches in Hinblick auf

die individuelle Entwicklung des kindlichen Betrachters und zeigen auch,

dass die Entscheidung, das Bilderbuch zur interkulturellen Sensibilisie-

rung einzusetzen, durchaus begriindet ist und unter bestimmten, zu eror-

ternden, Voraussetzungen auch gelingen kann.
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2.3 Das Bilderbuch und seine Betrachter

2.3.1 Entwicklungspsychologische Grundlagen der Perzeption

Nach der Betrachtung des Mediums, soll im Folgenden der Betrachter - das
Kind - im Fokus des Interesses stehen.

Welche kognitiven und affektiven, also entwicklungspsychologischen Vo-
raussetzungen sind fiir das Verstindnis verschiedener Bilderbucharten
notwendig? Wie entwickelt sich das Bildverstandnis? Auf welche Art und
Weise lernt das Kind Bild und Text zu verkniipfen und als Handlungsab-
lauf zu verstehen?

Das folgende Kapitel soll Antwort auf diese Fragen geben und kléren,
welche entwicklungspsychologische Basis zum Verstdndnis von Bilderbii-
chern notwendig ist, die - so das Ziel der Arbeit - einen interkulturell sen-

sibilisierenden Charakter haben.

Als ,eigentliche Zeit des Bilderbuches” (Ewert, 1968, 82) sieht Ewert die Al-
tersspanne zwischen dem zweiten und siebten Lebensjahr eines heran-
wachsenden Kindes. Die Zeit davor - von Ewert als ,uneigentlich” (1968,
82) bezeichnet - ist geprdgt von einem fast ausschliefilich sensorisch-
motorischen Umgang mit dem Medium Bilderbuch. Von Geburt an bis
etwa einem Alter von achtzehn Monaten lernt das Kleinkind seine Welt
hauptsdchlich durch unreflektiertes Handeln und Experimentieren (Trial-
and-Error-Verfahren) zu verstehen und so durch das motorisch-
sensorische Greifen zu begreifen (Ewert, 1968, 83).

Erst ab einem Alter von zwei Jahren beginnt ein Entwicklungsprozess, der
wesentlich fur das Verstehen von Bildern und Bilderbiichern ist: das Kind
lernt nun zunehmend nicht mehr nach dem Trial-and-Error-Prinzip, son-
dern bezieht einen wesentlichen Faktor in seine Uberlegungen mit ein: die
Vorstellung (Ewert, 1968, 83).

Anstatt jeden Lernfortschritt durch unmittelbares Durchfithren einer

Handlung zu erreichen, gelingt es nun (wenn auch noch unvollstindig),
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durch blofes Denken und Assoziieren zu lernen. Das Bilderbuch, bisher
nur blofler Gegenstand zum Zerkauen und Werfen, wird zum An-
schauungsobjekt und das Kind beginnt zu begreifen, dass Buch und Bild
einerseits selbst ein Objekt darstellen, sich das Abgebildete andererseits
aber auch auf etwas in der Vorstellung und Umwelt des Kindes bezieht
(vgl. Kain, 2006, 33).
Ewert weist jedoch darauf hin, dass sich dieser Entwicklungsprozess tiber
eine langere Zeitspanne erstreckt und kein plétzlich eintretender Zustand
ist:
,...] die Zweijihrigen versuchen durchaus noch gelegentlich, das Kanin-
chen im Bilderbuch zu fiittern, einen gemalten Dackel anzulocken [...]. In
der Regel geht erst beim Dreijidhrigen das Interesse iiber die abgebildeten
Dinge selbst hinaus und richtet sich auch auf das, was diese Dinge tun
[...]” (Ewert, 1968, 84).
Diese Tatsache ist, wie auch Ewert anmerkt, in engem Zusammenhang mit
der Sprachentwicklung des Kindes zu sehen - je besser sich das Kind aus-
driicken kann und je mehr es versteht, umso intensiver wird es sich fiir
Geschichten, Handlungsabldufe und Motive hinter den Bildern interessie-
ren und den Symbolcharakter des Bildes verstehen lernen.
Das wirkliche Verstandnis von zusammenhidngenden Bildergeschichten
ohne unterstiitzenden Text ist, so Ewert, erst im sechsten bis siebten Le-
bensjahr moglich (Ewert, 1968, 84), da es Fahigkeiten voraussetzt (z.B.

Orientierung in Zeit und Raum, Erkennen wiederkehrender Personen),

die erst mit Eintritt in das schulfdhige Alter ausgebildet sind (ebd., 85).

Nach diesem kurzen Uberblick iiber die entwicklungspsychologischen
Grundlagen, die zum Verstdandnis des Bilderbuches notwendig sind, sol-
len mit der Entwicklung des Bild- und Sprachverstandnisses zwei Aspekte
ndher betrachtet werden, bevor abschliefSend einige weitere Gesichtspunk-

te zu erldutern sind.

31



Bildverstandnis

Laut Thiele ist: ,[...] das Erlernen des Bildersehens |[...] ein vielschichtiger psy-
chologischer, dsthetischer, kultureller und sozialer Prozess, der von unterschiedli-
chen Faktoren beeinflusst wird” (Thiele/Steitz-Kallenbach, 2003, 39).
Wihrend an dieser Stelle vordergriindig auf die psychologischen Faktoren
eingegangen werden wird, widmet sich die vorliegende Arbeit in weiteren
Kapiteln insbesondere auch den sozialen (Kapitel 2.3.2), sowie kulturellen
Prozessen und deren Einflussfaktoren (Kapitel 2.4 ).

Auch auf dsthetische Gesichtspunkte wird im Laufe der Arbeit eingegan-
gen werden, obwohl anzumerken ist, dass dieser Aspekt aufgrund des

Forschungsziels nur peripher behandelt werden wird.

Beziiglich der psychologischen Voraussetzungen zur Erfassung des Bild-
inhaltes sind unter anderem folgende perzeptive Fahigkeiten von ent-

scheidender Relevanz (vgl. Dietschi Keller, 1995, 28):

- Erkennen der Objekte/Personen, die inhaltliches Zentrum der I1-
lustration darstellen

- Wahrnehmung von Dependenzen zwischen Objekten/Personen

- Hervorheben von Details zur ErschlieSung und Ergdnzung des
kompletten Bildinhaltes

Dietschi Keller ergéanzt diesbeztiglich, dass die oben genannten Fahigkei-
ten bereits im Alter von drei Jahren entwickelt sind, insofern die Illustrati-
onen hauptsdchlich die ndhere Umwelt und entsprechende Erfahrungsbe-
reiche des Betrachters darstellen (Dietschi Keller, 1995, 28).

Beztiglich der Gestaltung der Illustrationen kritisiert sie entwicklungspsy-
chologische Forschungsergebnisse, die ergaben, dass: ,[...] drei- bis vierjih-
rige Kinder nur Bilder, die tiberschaubare, klar voneinander abgegrenzte Formen
mit kriftigen Farben und ausgeprigter Flichigkeit aufweisen, wahrnehmen kon-
nen” (Dietschi Keller, 1995, 28) und widerspricht mit dem Hinweis auf die
sehr schnell wachsende Herausforderung an Kinder, sich in einer visuell

komplexen Medienwelt orientieren zu miissen und damit frither zu ler-

32



nen, auch komplizierte und vielschichtige Bilder zu verstehen (Dietschi
Keller, 1995, 28).
Auch Susanne Koerber (2007, 45) sieht im Alter von zweieinhalb bis drei
Jahren wesentliche Voraussetzungen fiir das Bildverstdndnis gegeben. So
nennt sie zum einen die in diesem Lebensalter bereits entwickelte Fahig-
keit des Unterscheidens und Erkennens von Bildern im Gegensatz zu zu-
talligen Anordnungen (z.B. Mustern) und zum anderen die Fahigkeit, In-
formationen aus Illustrationen fiir das Verstdndnis der Bildintention zu
nutzen.
Auch beziiglich des Erkennens von Emotionen, die auf den Bildern darge-
stellt werden, fiihrt sie wertvolle Erkenntnisse an. Kinder, die oft bereits
im Alter von drei Jahren Emotionen auf Bildern wahrnehmen ko&nnen,
richten ihre Aufmerksamkeit verstarkt auf bildspezifische Merkmale wie
Farbgebung und Raumkomposition, anstatt nur die ihnen bekannten All-
tagsspezifika wie Gesichtsausdruck und Korperhaltung zu interpretieren
(Koerber, 2007, 45).
Im Jahr 2005 baten House und Rule Kinder im Alter von drei bis vier Jah-
ren, aus sechs unterschiedlichen Tierbilderbiichern die schonste Abbil-
dung eines Baren zu identifizieren und ihre Auswahl anschliefsend zu be-
griinden (House/Rule, 2005, 283ff.).
Als Hauptauswahlgrund kristallisierte sich die Vertrautheit mit den Illust-
rationen heraus. Kannten die Kinder bestimmte abgebildete Gegenstande,
Schauplitze oder Personen aus ihrer eigenen Erfahrungswelt oder wurden
durch etwas an ihre Eltern erinnert, so nannten sie diese Abbildung als
ihren Favorit.
Als weitere Kriterien nennt Kain (2006, 35):

- die Abbildung interessanter Tatigkeiten

- die Verwendung ansprechender Farben!”

- spezifische Kleidungsstticke und Naturelemente

17 Die Lieblingsfarben von Kindern sind violett-rot, purpurrot, himbeer-rosa, rot, orange,
lachsrosa, hellgriin, grasgriin, gelb. Kiihlere Farben folgen viel spiter. Die ,Nichtfarben”
schwarz, dunkelgrau, dunkelbraun, dunkelblau werden von Kindern jeden Alters abge-
lehnt. Die Einstellung zu Farben dndert sich im Laufe des Lebens nur selten bzw. lang-
sam (vgl. Eschmann, 1989, 52).
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- Charakteristika von Gesichts- oder Korperausdriicken
- die Anwesenheit von Babybaren

- die Vermittlung angenehmer Gefiihle

Wie das einzelne Bild vom betrachtenden Kind wahrgenommen wird,
richtet sich demnach nach individuellen Aspekten, von denen einige oben
erldutert wurden. Ob ein Kind das ihm angebotene Bild und schliefslich
das gesamte Buch versteht, ist jedoch nicht pauschal zu prognostizieren.
Wesentlich sind die Anwesenheit einer Bezugsperson und die individuelle
Betreuung wahrend der Betrachtung. Deutlich wird jedoch, dass Kinder
wesentlich aufnahmebereiter sind, als oft angenommen. Aus diesem
Grund ist zu empfehlen, bei einem ,schwierigen” Bilderbuch nicht im
Vorfeld von der Uberforderung des Kindes auszugehen, sondern das Ex-
periment unter Berticksichtigung entwicklungspsychologischer Aspekte

zu wagen und Vertrauen in die Begabung des Kindes zu setzen.

Sprachverstindnis

Laut Willberg (2008, 7) sind Bilderbticher der Ausgangspunkt und die
Grundlage fiir die Entwicklung der Sprach- und Lesekompetenz des Er-
wachsenen. Die umfassende Lektiire von Bilderbtichern wirkt sich aus
diesem Grund fordernd auf die weitere ,Lesekarriere” von Kindern aus
und sollte Pflichtbestandteil in jedem Haushalt und jeder Bildungseinrich-
tung sein.

Doch wie lernen Kinder verstehen?

Im Alter von sieben bis acht Monaten beginnt das Verstandnis einzelner
Worte, wobei es sich dabei hdufig um den Namen des Kindes bzw. von
Familienmitgliedern oder bekannte und haufig benannte Objekte handelt.
Bis zum zwolften Lebensmonat ist ein eher geringer Anstieg der neu ver-
standenen Worte zu verzeichnen, bevor dann eine regelrechte , Wortex-
plosion” (im Alter von eineinhalb Jahren) stattfindet. Wahrend diese re-
zeptiven Fihigkeiten stets etwas eher erlernt werden, folgt der aktive

Sprachgebrauch zeitlich jeweils etwas versetzt (Kain, 2006, 36).
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Im Alter von 20 Monaten werden erste Wortkombinationen verstanden
und wenig spdter auch aktiv benutzt (vgl. Grimm, 2002, 36), bevor dann
kurz vor Erreichen des dritten Lebensjahres Syntax und Morphologie die
gesprochene Sprache vervollstindigen und zum Verstdndnis auch schwie-
riger Konstruktionen beitragen - ein Entwicklungsprozess, der ungefahr
bis zum sechsten Lebensjahr und dartiber hinaus andauert (Kain, 2006,
36).

Payne (1994, 427 ff.) weist darauf hin, dass das Vorlesen von Bilderbii-
chern die Entwicklung der sprachlichen Fahigkeiten nachweislich verbes-
sere, da es den Austausch tiber den Handlungsablauf fordere und das
Kind verstarkend fiir das Buch interessiere.

Da Kinder bereits im Alter von vier Jahren in der Lage sind, einfache
Handlungsabfolgen zu verstehen, beftirwortet Kain die Verwendung von
Bilderbuichern mit simplen Geschichten und tiberschaubaren Texten be-
reits ab diesem Alter und empfiehlt eine sukzessive Steigerung zu kom-
plexeren Geschichten (Kain, 2006, 38). Diese Altersangaben sind, wie zu-
vor bereits mehrfach vermerkt, jedoch als grobe Richtlinien zu verstehen
und sollten den individuellen Voraussetzungen des Kindes angepasst

werden.

Weitere entwicklungspsychologische Aspekte

Ob das Bilderbuch tiberhaupt vom Kind angenommen wird, unterliegt
einer Vielzahl von Faktoren, die abgesehen von den rein kognitiven Fa-
higkeiten wie dem Verstehen des Bildes oder der Sprache von wesentli-
cher Bedeutung sind.

Laut Kallenbach (2003, 53) ist in erster Linie die Ahnlichkeit der Buchthe-
matik zu der Umwelt und dem Empfinden des Kindes ausschlaggebend,
wobei die Handlung mitnichten der Realitédt entsprechen muss - wesent-
lich, so Kallenbach, ist das Entwickeln von Phantasie als Voraussetzung
zur emotionalen Verarbeitung menschlicher Handlungen.

Diese Fahigkeit, welche Kinder bereits im Kindergartenalter erlernen, er-

moglicht den Austausch mit anderen wahrend des Bilderbuchbetrachtens
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(Kallenbach, 2003, 58), wobei Kallenbach vermerkt, dass Kinder in diesem
Alter noch nicht in der Lage sind, sich ziber eine Erzdhlung auszutauschen:

, Kindergartenkinder haben in der Regel noch nicht die emotionale Distanz
zu einem Bild oder Text. Vielmehr befinden sie sich mitten im Bild oder im
Text, der gelesen wird. Kinder, die die Fihigkeit zum [...]Fantasieren er-
lernt haben, verbleiben iiber einige Jahre hinweg in einem Ubergangsraum
zwischen Fantasie und Realitit. ”

(Kallenbach, 2003, 58)

Abschlieflend sei an dieser Stelle ein letzter Aspekt genannt, der wesentli-
che Voraussetzung fiir die Arbeit mit Kindern und Bilderbtichern ist: die
Fahigkeit des Zuhorens (vgl. Dietschi Keller, 1995, 30).

Laut Dietschi Keller ist die Entwicklung dieses Aspektes nur schwer zeit-
lich festzulegen. Wahrend einige Kinder bereits im Alter von zwei Jahren
ihre Aufmerksamkeit tiber eine ldngere Zeitspanne einer vorlesen-
den/erzdhlenden Person widmen konnen, gelingt anderen dies erst Jahre

spéter.

Um die zahlreichen, in diesem Kapitel besprochenen Aspekte beim ein-
zelnen Kind individuell zu bewerten, empfiehlt sich die Verwendung der
,Checkliste zur Einschitzung kognitiver Fertigkeiten im Umgang mit Bilderbii-
chern” von Winfried Kain (2006, 46), die ein zusammenfassendes Gesamt-
bild des Kindes in den Kategorien: Betrachtungszeit, Visuelle Wahrneh-
mung, Aufmerksamkeit, Sprach- und Textverstandnis, sowie Konzeptbil-

dung ermoglicht.18

2.3.2 Die Rolle des Bilderbuches in der kindlichen Sozialisation

,Wer in der gemalten Welt zu sehen gelernt hat, der wird auch seine Umuwelt mit
neuen Augen sehen.”(Ewert, 1968, 87)

Beginnend mit diesem Zitat soll im Folgenden darauf eingegangen wer-
den, welchen Stellenwert das Bilderbuch in der sozialen Entwicklung des
Kindes einnimmt. Wahrend in den vorigen Kapiteln psychologische As-

pekte im Vordergrund standen, soll nun die Funktion des Mediums in

18 die Checkliste befindet sich im Anhang dieser Arbeit, S. 109
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Bezug auf die gesellschaftliche Orientierung des Kindes dargestellt und
erldutert werden.

Dietschi Keller sieht die Kinder- und Jugendliteratur, zu der das Bilder-
buch zweifelsohne gehort, als Teilprozess der gesellschaftlichen Sozialisa-
tion, in dessen Angebot die individuellen Bediirfnisse des Lesers erkannt
und kanalisiert werden (Dietschi Keller, 1995, 17).

Auch Kretschmer (2003, 12) weist auf die Bedeutung des Bilderbuches als
soziale Entwicklungshilfe hin, indem er den Einfluss auf die Herausbil-
dung von Empathie - durch das Einfiihlen in die Perspektive des anderen,
sowie die Ubernahme fremder Empfindungen - mit Hilfe des Bilderbu-
ches betont.

Durch die Darstellung und Beschreibung ausgleichender Welten, sowie
durch Vorbildcharaktere, deren Handlungen als Identifikation fungieren,
schaffe das Bilderbuch Anreize fiir das betrachtende Kind, sich positiv in
der realen Umwelt zu verhalten (Dietschi Keller, 1995, 17).

Um diese Wirkung zu maximieren, sollte bei der Erstellung des Bilderbu-
ches die Orientierung an der Erfahrungswelt des Kindes im Mittelpunkt
stehen, damit es je nach dessen individuellen Fahigkeiten die Moglichkeit
hat, in umfassendem Mafse von der Botschaft des Buches zu lernen und zu
profitieren (Dietschi Keller, 1995, 17).

Dabei ist unter anderen auch zu beachten, dass das Kind zunichst seinen
momentanen emotionalen Zustand auf die Geschehnisse in seiner Umge-
bung tibertragt - ist es selbst traurig, so empfindet es beispielsweise auch
die Figuren in einem Buch als traurig, auch wenn dem gar nicht so ist (vgl.
Ewert, 1968, 85). Logische Schlussfolgerung ist, dass die intendierten Emo-
tionen innerhalb einer Bilderbuchgeschichte das Kind im Grunde nicht
erreichen konnen, was in besonderem Mafie im Hinblick auf die Darstel-
lung komplizierter Charakterziige (wie Schadenfreude, Mitleid, Trauer
etc.) zu beachten ist (Ewert, 1968, 85).

Hier spielt die Bezugsperson eine wesentliche Rolle, da es ihre Aufgabe
ist, zu erkennen, inwiefern das Kind die Intention des Buches zu verstehen

in der Lage ist, beziehungsweise ob Erkldarungsbedarf besteht. Denn auch
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wenn nicht jede Emotion verstanden wird, haben ,[...} die Bilder von Men-
schen, Tieren, Dingen [...] fiir das Kind so viel Wirklichkeitscharakter, dafs sie
echte Partner sein konnen” (Ewert, 1968, 86).

Dies zeigt deutlich, dass ein Bilderbuch mehr als ein paar bunte Seiten
zwischen zwei Pappeinbdnden darstellt und fiir das Kind durchaus ele-
mentar in seiner Entwicklung sein kann. Auch wenn die Gefahr der Uber-
bewertung der erzieherischen Funktion des Bilderbuches besteht, sei doch
die herausragende Rolle des Bilderbuches hervorzuheben, da es dem Kind
Sichtweisen eroffnet, die es im realen Leben oft nicht erwerben kann (vgl.
Blei-Hoch, 2008, 75 ff.).

Damit ist auch die Orientierung in einer Umwelt gemeint, die zunehmend
durch immer vielfiltigere Kultureinfliisse gepragt ist. Laut Blei-Hoch sind
es oft die fehlenden Beriihrungspunkte und die daraus resultierende Ko-
existenz der Individuen, die Spannungen, Vorurteile und zum Teil auch
Diskriminierung zur Folge haben kann (Blei-Hoch, 2008, 91).

Im Gegensatz zu der Auffassung vieler Erwachsener sind bereits Kinder
im Vorschulalter fiir diese Spannungen sensibilisiert und reagieren mit
starren Ansichten bis Ablehnung auf Kinder mit Migrationshintergrund -
wie sie es zuvor bei Erwachsenen oder Gleichaltrigen beobachtet haben
(Blei-Hoch, 2008, 91). Auch hier, so Blei-Hoch, kann das Bilderbuch ,[...]
als Hilfsmittel zur Forderung der Toleranz und des Verstindnisses fiir unsere
multikulturelle Gesellschaft” (Blei-Hoch, 2008, 91) dienen.

So wird erneut die Pragnanz interkultureller Bildung im Kindesalter ver-
deutlicht, welche bereits im Kapitel 2.1.3 diskutiert wurde und zu dessen
Gelingen das Bilderbuch, wie unter anderem durch Blei-Hoch dargelegt,
einen wesentlichen Beitrag leisten kann.

Auch Thiele ist der Auffassung, dass das Bilderbuch allzu oft lediglich als
,schone Nebensache” (Thiele, 1986, 15) diene und seine Bedeutung insbe-
sondere auch fiir die soziale Entwicklung des Kindes unterschitzt werde.
Zur Begrundung fiihrt er Forschungsergebnisse an, die den Einfluss von
Bilderbtichern auf die Einstellungs- und Meinungsentwicklung von Kin-

dern verdeutlichen (Thiele, 1986, 15) und erldutert in vielen seiner Arbei-
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ten die Frage nach der ,KindgemifSheit” von Bilderbiichern, die es an-
schliefSend zu betrachten gilt.

Kindgemif3, das bedeutete (zum Teil bis in die Gegenwart hinein) fiir die
Produktion von Bilderbiichern oft die Darstellung einer sprichwortlichen
»Bilderbuchwelt” ohne Ecken und Kanten und fern von jeglichen Konflik-
ten. Dass auch die Lebenswelt von Kindern zum Teil durch Angste, Kon-
flikte oder Notsituationen bestimmt wird, mit denen sie umzugehen er-
lernen miissen, schldgt sich in der Entwicklung von relevanten Buchange-
boten zu ungentigend nieder (vgl. Thiele, 1986, 16).

Viele Pdadagogen sind der Auffassung, dass ein realistisches Abbild der
Welt (inklusive Tabus und Negativaspekten) den ,Schonraum Kindheit”
zerstore und sehen in der Ausblendung und Verdrangung dieser Aspekte
eine gangige Schutzmafinahme (Thiele, 2003, 189).

Thiele jedoch beschreibt das Kindgeméfse wie folgt:

, Freigelegt und entkernt von allem péidagogisch-moralischen Ballast bedeu-
tet kindgemdf$ doch genau das Gegenteil: dem Kind die ithm eigene Neugier
zu befriedigen, [...] ihm vor allem Spielrdume fiir eigene Entfaltung zuzu-
gestehen. Das kindgemifle Bild miifSte zur Entdeckung auffordern, Fragen
stellen, Ritsel aufgeben. Aber genau das Gegenteil ist gemeint, wenn [...]
Kindgemif$heit eingeklagt wird: alles soll schon gesagt und erklirt sein,
nichts darf ritselhaft oder schwierig sein. [...]”

(Thiele, 2003, 189)

und kritisiert damit die tiberholte Definition vieler Erziehungswissen-
schaftler als hindernden Faktor in der , Emanzipation der Kinderbuchillustra-
tion” (Thiele, 2003, 189).
Auch Heike Biirger-Ellermann schliefst sich in ihrer Betrachtung der sozia-
len Realitdt im Bilderbuch dieser Meinung an. Als Begriindung fiir die
fehlende Darstellung von Konflikten in Bilderbiichern nennt sie auf Seiten
der Erziehungsberechtigten folgende drei Aspekte, die sie spdter wider-
legt (Biirger-Ellermann, 1986, 26):

1. In einer konfliktbesetzten Welt sollte zumindest in der Kindheit

noch der Schein des Guten gewahrt bleiben.

2. Kinder, welche ihre Realitdt oft ohne Sorgen und Angste erleben,
sollten durch die Darstellung von Problemen in Bilderbiichern
nicht verdngstigt bzw. emotional und kognitiv tiberfordert werden.
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3. Die Darstellung einer positiven und harmoniebesetzten Realitédt (im
Bilderbuch) konnte in der Lage sein eine sinnvolle und entlastende
Funktion auszutiben.

In der Widerlegung dieser Aspekte argumentiert Biirger-Ellermann vor
allen Dingen mit der Tatsache, dass Kinder die Wirklichkeit keineswegs
konfliktfrei und fern sozialer Realititen wahrnehmen (1986, 26). Des Wei-
teren ist sie der Auffassung, dass sich die Darstellung von Problemen
nicht zwingend negativ auf das emotionale Gleichgewicht von Kindern
auswirkt. Der entlastenden Funktion von positiv gefdrbten Bilderbuchin-
halten gibt sie jedoch recht und pléddiert aus diesem Grund fiir Bilderbii-
cher, welche der sozialen Wirklichkeit der Betrachter zumindest Beach-
tung schenken und sie individuell darstellen, anstatt nur zu beschénen
bzw. zu verdrdngen (Buirger-Ellermann, 1986, 26).

Betrachtet man den unmittelbaren Einfluss des Bilderbuches auf die Mo-
dellierung der kindlichen Weltsicht (Schmitz, 1997, 171), stellt sich ab-
schlieSend die Frage, wie real ein Bilderbuch sein darf:

,Es ist ja keineswegs gleichgiiltig, ob ein Kind ein optimistisches oder ein
pessimistisches Bild von der Welt erhiilt, ob es das Leben als interessant und
aufregend oder als bedrohlich und miihselig sehen lernt. [...] Ein Bilderbuch
kann noch so sorgfiltig hergestellt, [...] gestaltet, [...] getextet sein — wenn
seine Botschaft das Kind bewuf$t oder unbewufSt ingstigt oder deprimiert,
wenn sie Werte, die fiir unser Zusammenleben wichtig sind, in Frage stellt
oder licherlich macht, wenn sie sein Vertrauen [...] erschiittert, kurz, wenn
seine zentrale Botschaft pidagogisch nicht zu verantworten ist, schadet es
dem Kind.” (Schmitz, 1997, 171 £.)
Mit dieser Aussage plddiert Schmitz weniger auf die Darstellung einer
heilen Welt, als vielmehr auf den Anspruch an das Buch, die Realitit als
gestaltbar und lebenswert darzustellen (ebd., 171), was fiir das Kind einen
wesentlich hoheren Mehrwert darstellt, als das Betrachten einer Umge-
bung, die auf diese Weise in der Wirklichkeit nicht existiert und die ihm
bei der Bewiltigung seines Alltages nicht hilfreich zu sein vermag.
Bleibt anzumerken, dass die obigen Ausfiihrungen nicht den Anspruch
haben jedes Bilderbuch zu abzulehnen, welches die Welt nicht in ihrer Re-

alitat darstellt. Im Gegenteil: Kinder brauchen Phantasiewelten. Die Be-

mithungen in der Kinderbuchproduktion sollten jedoch auch die reale
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Umwelt des Kindes thematisieren, um - neben der Entfithrung in Leich-
tigkeit und Phantasie auch einen wesentlichen Beitrag zur Sozialisierung

des Kindes in seinem alltdglichen Umfeld zu leisten.

2.3.3 Die Rolle der Bezugspersonen

Nachdem die Bedeutung der Bezugsperson in den vorangegangenen Ka-
piteln bereits mehrfach erwdhnt wurde, widmet sich das folgende nun
genauer dieser Thematik.

Das Bilderbuch lediglich als , Beruhigungsmittel” (Ewert, 1968, 87) zu be-
nutzen und es dem Kind ausschliefslich zur selbststandigen Beschaftigung
zu iiberlassen, verfehle in vielerlei Hinsicht die Intention der Kinderbuch-
autoren und -illustratoren.

Wie Ewert anmerkt, kann ,[...] das Bilderbuch [...] seine eigentliche Funktion
nur entfalten, wenn Kind und Erwachsener zunichst gemeinsam betrachten, er-
zihlen, benennen und wieder erkennen” (Ewert, 1968, 87).

Das bedeutet nicht, dass das Kind spéter nicht in der Lage sein wird, sich
mit einem ihm bekannten und vertrauten Buch auch allein zu beschifti-
gen; die gemeinsame Entdeckung fordert die zukiinftige selbststandige
Auseinandersetzung mit dem Medium Buch und ist daher von wesentli-
cher Bedeutung.

Doch welche Faktoren beeinflussen die Entstehung einer , Bilderbuchkul-
tur” (Kain, 2006, 43) innerhalb einer Familie?

Winfried Kain hat wesentliche Einflussfaktoren zusammengestellt, wobei
er darauf hinweist, dass nicht jeder Faktor die dargestellten Auswirkun-
gen nach sich ziehen muss. Dennoch enthilt die Ubersicht relevante As-
pekte, die fiir das Verstdandnis der Rolle der Bezugsperson wesentlich sind

und aus diesem Grund hier dargestellt werden sollen:
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Einflussfaktoren Mogliche Auswirkungen auf die
Haufigkeit und Qualitit des Vorle-
sens von Bilderbiichern

Soziookonomischer Status Niedriger sozialer Status und Einkommen
geht tendenziell einher mit geringerer An-
zahl von Bilderbtichern im Haushalt, gerin-
gerer Haufigkeit des Vorlesens

Kultureller Hintergrund Unterschiedlicher Zugang zu Bilderbii-
chern

Unterschiedliche Gewichtung des Vorle-
sens und Geschichtenerzihlens

Bildungsstatus der Eltern Hoherer Bildungsstatus geht tendenziell
einher mit Verwendung vielféltigerer Bil-
derbucharten, Prasentation anspruchsvolle-
rer Bilderbticher

Vermehrtes und ausfiihrlicheres Bespre-
chen von Bilderbtichern

Erhohter familidrer Stress Geringere Zeit und MufSe zum Vorlesen

Erziehungsstil Unterschiede in der Art und Weise, ob und
wie Bilderbiicher préasentiert und insbeson-
dere besprochen werden

Elterliche Warme und Sensitivitit fiir die  Vorlesen als Ritual beim Schlafengehen
Bediirfnisse des Kindes
Geniefien der emotionalen Nihe beim Vor-
lesen

Mangelnde Lesefdhigkeit der Eltern Geringe oder keine Verwendung von Bil-
derbtichern mit Text

Gleichgiiltige oder negative Einstellung Geringe Kontinuitidt im Umgang mit Bil-
gegeniiber Lesen derbtiichern

Mangelnde Verwendung von Bilderbii-
chern, insbesondere auch bei Vitern

Mangelnde Kenntnis der deutschen Spra-  Geringe oder keine Verwendung von
che bei Eltern mit nichtdeutscher Mutter-  deutschsprachigen Bilderbiichern
sprache
Geringe Verfuigbarkeit von Bilderbiichern
in der Muttersprache

Quelle: Soziale und familidre Einflussfaktoren auf die , Bilderbuchkultur” einer Familie
(Kain, 2006, 43)

Die dargestellten Einflussfaktoren verdeutlichen in erster Linie die Bedeu-
tung des Vorlesens fiir Kinder und die Tatsache, dass Eltern und andere
Bezugspersonen einen signifikanten Einfluss auf das Entstehen einer Bil-
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derbuchkultur und den Umgang mit dem Medium haben und das Kind
gewissermafien in deren Abhdngigkeit steht.®

Daher sollte jeder Bezugsperson bewusst sein, dass Bilderbticher als Me-
dium der ,Ein-Weg-Kommunikation” dem Leser zwar die Moglichkeit
zur selbststandigen und eigenverantwortlichen Verarbeitung bieten, das
Kind aber dazu nur eingeschrankt fahig ist. Wie unter anderem Dietschi
Keller und Engelbert-Michel anmerken, ist der kindliche Betrachter stark
von einer Bezugsperson abhédngig, die es bei der Verarbeitung des Buch-
inhaltes leitet und zum Teil auch beeinflusst (Dietschi Keller, 1995, 16; En-
gelbert-Michel 1998, 17£.).

Dabei ist jedoch das simple Vortragen des Textes nicht ausreichend, denn
wie Wieler (1997, 42) anmerkt, ist dieses Vorgehen kombiniert mit dem
unreflektierten Betrachten der Illustrationen besonders fiir jiingere Kinder
im Alter von circa vier Jahren ungeeignet (Wieler, 1997, 42), da sich das
Zusammenspiel von Bild und Text dem kindlichen Betrachter ohne Erkla-
rung nur schwierig oder gar nicht erschliefst.

Es ist vielmehr die Aufgabe der Bezugsperson, gemeinsam mit dem Kind,
die Intention des Buches zu verstehen, zu verarbeiten und zu erkldren.
Auf diese Weise erlebt das Kind den Erwachsenen oft erstmalig nicht als
den , Allwissenden”, sondern als eine Person, die, genau wie es selbst, ein
Buch braucht, um sich zu informieren beziehungsweise fiir einige Dinge
keine Erkldrung finden kann (Blei-Hoch, 2008, 72). Zusitzlich kann die
Bezugsperson dazu beitragen, das Kind zum kritischen Reflektieren anzu-
regen anstatt die Botschaft des Buches untiberlegt als gegeben und wahr-
haftig hinzunehmen. Auf diese Weise eignen sich auch Bilderbticher, wel-
che die Bezugsperson - verantwortlich fiir die Auswahl des Buches -
selbst nie wihlen wiirde, zur Arbeit mit dem Kind und fordern im Ge-

spréach die Entwicklung der Kritikfahigkeit (Blei-Hoch, 2008, 73).

19 An dieser Stelle sei der Hinweis auf fortfiihrende wissenschaftliche Untersuchungen
gegeben, welche das gemeinsame Bilderbuchlesen von Erwachsen und Kindern fokussie-
ren und unter entwicklungspsychologischen und sprachwissenschaftlichen Aspekten
untersuchen. Sowohl Silvia Schneider (1995) als auch Barbara Braun (1995) haben auf
diesem Gebiet bedeutende empirische Arbeit geleistet, die an dieser Stelle zwar zu weit
fithren wiirde, deswegen aber nicht von minderem Interesse ist.
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Auch in Bezug auf die Bewiltigung von Alltagsproblemen kann die Be-
zugsperson mit Hilfe des Bilderbuches zu dessen Losung beitragen. An-
statt das Kind direkt mit der Angelegenheit zu konfrontieren, schafft das
Bilderbuch einen gewissen Abstand und erleichtert auf diese Weise das

Gespréch tiber oft schwierige Themen (vgl. Blei-Hoch, 2008, 71).

Wie bereits erwdhnt, ist es hauptsdchlich die Bezugsperson, nicht das
Kind selbst, welches das Bilderbuch auswéhlt und damit vor eine oft gro-
e Herausforderung gestellt wird, da die meisten sich seit ihrer eigenen
Kindheit, insbesondere aus dem Blickwinkel eines Erwachsenen, nicht
mehr mit dem Medium Bilderbuch auseinandergesetzt haben:
,Angesichts dieser unzulinglichen Vorbereitung ist es nur allzu verstind-
lich, daf Eltern, die ihr Interesse nach langer Zeit wieder auf Bilderbiicher
richten, hilflos und iiberfordert sind.” (Thiele, 1986, 8)
Oft scheuen sie sich vor der Auseinandersetzung mit dem breit gefdcher-
ten Angebot an wertvollen und weniger geeigneten Bilderbiichern und
verlassen sich auf die Biicher, welche sie selbst als Kinder gelesen haben
und die ihnen aus diesem Grund vertraut erscheinen. Die Bemiihungen
der Kinderbuchautoren, aktuelle Bilderbuchinhalte anhand neuer wissen-
schaftlicher Forschungsergebnisse verschiedener Bezugswissenschaften zu
gestalten, findet bei diesem Vorgehen wenig Beachtung, was besonders
auch in Bezug auf den FEinsatz von Bilderbiichern zur interkulturellen
Sensibilisierung (ein sehr junges Forschungsfeld) von Nachteil ist.
Ob und welche Bilderbiicher die Bezugsperson zum Betrachten und Vor-
lesen anbietet, hdngt also vordergriindig von deren eigenem Zugang zum
Medium ab, welcher sich laut Kain (2006, 50) unter anderem in folgenden
Einfliissen und Aspekten manifestiert:
¢ die eigene Sozialisation mit Bilderbtichern
e die eigene Konzeption vom Kindsein
¢ die Einstellung gegentiber Tabuthemen

e die Haltung gegentiber geschlechtsspezifischer Rollenzuschreibun-
gen
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Es wird deutlich, dass weniger die individuelle Eignung eines bestimmten
Buches fiir das Kind im Vordergrund steht, als vielmehr der Wille und die
Bereitschaft der Bezugsperson, dem Kind eine bestimmte Thematik mit

Hilfe des Bilderbuches zu erdffnen (Fuhs, 2006, 28).

Abschliefiend sei hervorzuheben, dass das Bilderbuch bei Weitem nicht
das einzige Medium ist, iiber das Bezugspersonen Werte und moralische
Vorstellungen vermitteln koénnen. Nur, wenn auch die Orientierung in
anderen Lebensbereichen und Medienwelten (Fernsehen, Alltagsrealitit,
Computer/Internet etc.) von den Bezugspersonen mit individueller Hin-
gabe betreut wird, kann auch das Bilderbuch seinen positiven Beitrag leis-
ten:

,, Kinder brauchen das Bilderbuch nicht, um sich mit den darin vermittelten
Werten auseinander zu setzen, aber so lange Erwachsene das Bilderbuch
brauchen, um mit Kindern in Kontakt und in einen Austausch tiber das Le-
ben zu treten, wird sich das Bilderbuch weiterentwickeln und Teil der Kin-
derkultur bleiben.” (Fuhs 2006, 28)

Sind die Eltern in ihrer Rolle als Bezugsperson nicht in der Lage die Rele-
vanz des Mediums zu erkennen und ihr Kind individuell im Umgang mit
Bilderbtiichern zu betreuen, liegt die Verantwortung bei den Bezugsperso-
nen auflerhalb des Elternhauses in Kindertagesstitten und anderen Be-
treuungseinrichtungen im Vorschulbereich.

Sie konnen das Interesse und die Motivation fiir die Arbeit mit Bilderbii-
chern wecken und die Eltern teilweise aus der Pflicht nehmen - keine Ide-

allésung, aber ein erster Schritt.
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2.4 Interkulturelles Lernen mit Kinderbilderbiichern

2.4.1 Zum aktuellen Forschungsstand

Bezug nehmend auf die sehr junge Forschungstradition der Bilderbuch-
forschung im Allgemeinen, ldsst sich auch fiir die wissenschaftliche Be-
trachtung des Bilderbuches unter interkulturellen Aspekten ein dhnliches
Bild zeichnen. Zwar gibt es Versuche und Untersuchungen, die den Sach-
verhalt der interkulturellen Kinder- und Jugendliteratur zu kldren versu-
chen, doch geschieht dies in erster Linie mit Blick auf den Einsatz von Bii-
chern fremdsprachiger Autoren im Unterricht oder Kindergarten. Dies soll
jedoch nicht der Fokus dieser Arbeit sein, die in erster Linie zu untersu-
chen versucht, in welcher Art und Weise deutschsprachige (in deutscher
Sprache auf dem Markt erschienene) Bilderbiicher die Thematik der inter-
kulturellen Sensibilisierung aufgreifen und dem Betrachter erste Schritte
des interkulturellen Lernens ermoglichen.
Doch welche Biicher eignen sich zur Erreichung dieser Zielstellung?
Verwiesen sei diesbeziiglich auf die in einigen Buchhandlungen vorzufin-
dende Abteilung ,Interkulturelles”, welche sehr unterschiedliche Literatur
enthdlt (und damit eine einheitliche Definition interkultureller Biicher
unmoglich macht). Dort findet sich oft eine grofie Auswahl an Biichern,
die sich vor allen Dingen durch ihre Diversitdt auszeichnet: Biicher zur
,Dritten Welt”, iiber Reisen in andere Linder und aus anderen Lindern,
sowie Publikationen zum Nationalsozialismus, sind nur einige Beispiele.
Hollstein und Sonnenmoser verweisen auf das Angebot von zur interkul-
turellen Erziehung beitragender Publikationen auf dem deutschsprachi-
gen Buchmarkt und differenzieren diese in folgende fiinf Kategorien
(Hollstein/Sonnenmoser, 2006, 226):

1. Bilderbticher einheimischer (ausldndischer) Verfasser, die ihr Hei-

matland vorstellen mochten

2. Realitdtsgetreue Bilderbticher, die den Alltag und die Kommunika-
tion Gesellschaften kultureller Diversitidt darstellen
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3. Bilderbticher, die Herausforderungen des (interkulturellen) Alltags
in Phantasiewelten (Mérchen, Tiergeschichten etc.) tibertragen

4. Bilderbiicher aus anderen Kulturen
5. Migrationsliteratur

An dieser Vielschichtigkeit wird bereits deutlich, wie viele Bereiche der
Literatur den Anspruch des Interkulturellen fiir sich zu beanspruchen ver-
suchen und wirft die Frage auf, welche Zielstellung inwieweit verfolgt
werden soll.
In vielen Forschungspublikationen zur interkulturellen Literatur wird
deutlich, dass mit ,interkulturell” vordergriindig ,antirassistisch” ge-
meint ist, aus welchem Grund es zu diesem Aspekt auch die meisten Un-
tersuchungen gibt.20
Fiir Blei-Hoch (2008, 66) wie auch fiir Dietschi Keller dient das Bilderbuch
als Hilfsmittel zur Sensibilisierung fiir Toleranzbewusstsein und ver-
standnisvolles Verhalten gegentiber anderen:
,Das in friithen Jahren aufgebaute Problemverstindnis ist eine wichtige Ba-
sis fiir die spidtere Einstellung und den spdteren Umgang mit Menschen
anderer Ethnien, die in unserer Kultur mit uns zusammen leben.”
(Dietschi Keller, 1995, 92)
Durch die Darstellung in Bilderbtichern ertffne sich bereits Kindern im
Vorschulalter die Beschéftigung mit dieser Thematik. Trotz dieser Signifi-
kanz, wird die Vermittlung von Kultur iiber Bilderbiicher, beziehungs-
weise das Potenzial der interkulturellen Sensibilisierung mit Hilfe des
Mediums, nur unzureichend untersucht, was sich, wie auch Blei-Hoch
anmerkt, in der geringen Anzahl von Forschungspublikationen nieder-
schlagt (Blei-Hoch, 2008, 66). Auch Niinning (2000, 123) vermerkt diesbe-
zuiglich, dass die Entwicklung einer literaturdidaktischen Theorie des

Fremdverstehens noch zu unausreichend erforscht ist und vor allem em-

pirische Studien fehlen.

20 Heidi Rosch hat zu dieser Thematik umfassende Forschungen angestrebt, die sich in
der Beschreibung der , interkulturellen Lesearten” (u.a. Rosch, 2000, 259 ff.) widerspiegeln.
Da sich ihre Untersuchungen auf diesem Gebiet vordergriindig der textuellen Literatur
und weniger dem Bilderbuch widmen, soll an dieser Stelle nicht weiter darauf eingegan-
gen, jedoch zur weiteren Forschung auf dem Gebiet des (Anti-)rassistischen in der Kin-
der- und Jugendliteratur hingewiesen werden.
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Dieser Meinung schliefit sich auch Bredella an, der den Aspekt der Unter-
scheidung von | literarischem und lebensweltlichem Fremdverstehen”
(Bredella, 2000) hervorhebt: seiner Meinung nach gilt es in erster Linie zu
untersuchen, inwieweit die Fahigkeit des Einfiihlens in literarische Figu-
ren (literarisches Fremdverstehen) auch die Kommunikationsfahigkeit im
Alltag begitinstigt (lebensweltliches Fremdverstehen), also ein Transfer
stattfindet. Erste Untersuchungen bestdtigten die fordernde Wirkung des
literarischen Fremdverstehens auf die Realitidt, wobei sie aber keinesfalls
als Ersatz ausreichen, um den richtigen und interkulturellen Umgang mit
anderen Personen zu erlernen (vgl. Bredella, 2000, 162).

Die aktuell ausfiihrlichsten Forschungstendenzen zur Untersuchung des
interkulturellen Aspektes in Kinderbilderbiichern finden sich wohl bei
Claudia Blei-Hoch, die in ihrer Dissertation (Blei, 1998) die bild- und
sprachdsthetische Darstellung des Eigenen und Fremden im deutschspra-
chigen Bilderbuch untersucht und dabei zu richtungweisenden Ergebnis-
sen gelangt.

Auffallig sei in vielen der von ihr untersuchten Bilderbtichern sowohl die
Widerspriichlichkeit zwischen der Alltagsrealitdt des Kindes und deren
Darstellung im Buch, als auch die Unverhiltnisméfsigkeit der padagogi-
schen Zielstellung und deren kiinstlerischer Realisierung:

,Moniert wird mit Recht, daf} unrealistische Harmonisierungen und penet-
rante Pidagogisierungen - gepaart mit simplen, stereotypen bild- und
sprachdsthetischen Wahrnehmungsmustern — nur anndihernd ein Spiegel-
bild der tatsichlichen, vielgestaltigen Erlebniswelt der Kinder im interkul-
turellen Alltag sind.” (Blei, 1998, 88)
So kritisiert sie insbesondere die Auffassung, dass fremd in der Bilder-
buchwelt oft durch traurige, sozial isolierende, einsame und ausgrenzende
Charaktere und Handlungsabldufe dargestellt werde, die wenig dem All-
tag des Kindes, umso mehr aber anscheinend der traditionellen Begriffs-
auffassung der Erwachsenen entspreche, die fiir die Auswahl und Pro-
duktion der Biicher verantwortlich sind (Blei, 1998, 88).
Anstatt sich in die wahre Welt eines Kinderlebens zu wagen und reale
Thematiken - und auch Probleme - zu thematisieren, scheinen die meisten

Kinderbuchautoren nach wie vor das Ausweichen auf Ersatzcharaktere
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und -handlungen zu bevorzugen, was sich in der Vielfalt von Tieren als
Handlungs- und vor allem Problemtrédger niederschldagt (vgl. Blei, 1998,
89).

In Zukunft wird die grofite Aufgabe der Forschung auf dem Gebiet der
interkulturellen Aspekte in Bilderbiichern sein, disziplindre Grenzen zu
tiberwinden und mit Hilfe aller Bezugswissenschaften zu ergriinden, wie
der kindliche Rezipient die dargestellte Thematik aufnimmt und in die

Intention des Buches in der Realitidt zu verwirklichen im Stande ist.

2.4.2 Moglichkeiten und Grenzen

Wihrend im Verlauf der vorliegenden Arbeit bereits mehrfach die Wir-
kung des Bilderbuches auf die Entwicklung der kindlichen Identitdt im
Fokus der Betrachtung stand, soll nun nédher auf die Moglichkeiten und
Grenzen des Einsatzes des Mediums zur interkulturellen Sensibilisierung
eingegangen werden.

Diesbeziiglich sei zundchst vermerkt, dass die individuelle Bearbeitung ei-
nes Bilderbuches existenziell fiir das Erreichen der padagogischen Zielstel-
lung ist.

Besonders bei Bilderbiichern mit schwierigen oder problembehafteten
Handlungsabldufen (Darstellung von Tabus, Auftauchen von Konflikten
etc.) ist es von grofler Relevanz, das betreffende Medium mehrmals zu
betrachten und sich die Thematik, gemeinsam mit dem Kind, langsam zu
erschlieffen (Schmitz, 1997, 60), dabei jedoch eine zu intensive erzieheri-
sche ,, Ausschlachtung” (Kain, 2006, 56) zu verhindern, indem zwar einige
relevante Biicher, nicht aber jedes betrachtete Bilderbuch umfassend , er-
ortert” werden.

Mit folgenden didaktischen Methoden nennt Kain (2006, 56ff.) nur einige
Moglichkeiten, die bei der Bearbeitung eines Bilderbuches im pddagogi-
schen Sinne (insbesondere in Bildungseinrichtungen, aber auch im priva-

ten Umfeld) fiir das Verstehen des Inhaltes forderlich sein konnen:
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- Arbeit mit den Illustrationen vor dem eigentlichen (Vor)lesen
(Kain, 2006, 56)

- Vorstellung des Bilderbuchautors und -illustrators (ebd., 57)

- aktive Partizipation der Betrachter beim Vorlesen anstatt blofies
Zuhoren (ebd., 57)

- Einsatz von Handpuppen o.4. zur Fragestellung (ebd., 57)

- Szenische Umsetzung der Buchhandlung oder Einzelszenen
(ebd., 58)

- kreatives Umsetzen des Buchinhaltes durch Malerei, Basteln, Ge-
stalten von Collagen etc. (ebd., 58)

Je nach Methode eignen sich diese Vorschldge fiir verschiedene Alters-
und Zielgruppen und sollten je nach Voraussetzungen und Fahigkeiten
der Betrachter individuell eingesetzt und gewissenhaft durchgefiihrt wer-
den.

Zur Verdeutlichung der Relevanz des richtigen padagogischen und didak-
tischen Umganges mit einem ausgewéhlten Bilderbuch soll zusétzlich das
Unterrichtsexperiment von Katharina Bobe (2002, 182ff.) erldutert werden,
die mit Schiilern des dritten Schuljahres (acht- bis neunjahrige Kinder)
didaktische Realisierungsmoglichkeiten des pramierten Kinderbilderbu-

ches , Irgendwie Anders“?! (Cave, 1994) priifte und bewertete.

Intention dieser Fallstudie war es laut Bobe zu erforschen:

, [...] ob die Rezeption von Auflenseiterliteratur im Klassenverband zu
Empathie sowie Perspektiveniibernahme anregt und somit das literarische
Fremdverstehen fordert; inwieweit es den Kindern auf der Basis einer Lite-
raturrezeption moglich ist, durch den Transfer der Erkenntnisse auf ihre
Alltagsrealitidt auch lebensweltliches Fremdverstehen auszubilden; welche
Variationsgrade der Fremdverstehensentwicklung auftreten; ob und aus

2 Das Buch von Autorin Kathryn Cave und Illustrator Chris Riddell (Originaltitel: “So-
mething else”) erschien in deutscher Ubersetzung erstmalig 1994 und wurde im Jahr 1997
mit dem ,,UNESCO Prize for Children’s and Young People's Literature in the Service of
Tolerance” pramiert. Die blaue Phantasiegestalt ,Irgendwie anders” lebt zuriickgezogen
und von seiner Umwelt aufgrund seines Aussehens und Verhaltens ausgeschlossen und
verspottet, bis es dem hellbraunen Wesen , Etwas” begegnet und gemeinsam mit ihm
lernt, dass jeder auf seine Weise ,,anders” ist.
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welchen Griinden der handlungs- und produktionsorientierte Literaturun-

terricht das Fremdverstehen in besonderem MafSe fordert.” (Bobe, 2002,

185)
Wihrend in der einen Gruppe das Buch in einem handlungs- und produk-
tionsorientierten Unterrichtsverfahren (zeitintensive, mehrstufige Er-
schlieffung des Buches: Herstellung einer personlichen Bindung zu den
handelnden Personen, Rollenspiele, Ubertragung der Handlung in die
reale Umwelt der Kinder, kreative Umsetzung des Titelbildes, Erstellung
eines ,Irgendwie anders”-Heftes etc.) behandelt wurde (Bobe, 2002, 182
tf.), diente eine Kontrollgruppe, denen das Buch lediglich vorgelesen und
in einigen Unterrichtsgesprdchen erldutert wurde, als Vergleichsbasis

(Bobe, 2002, 185).

Die Ergebnisse der Untersuchung verdeutlichten sowohl den Beitrag von
Bilderbiichern zur Entwicklung von literarischem als auch lebensweltli-
chem Fremdverstehen, wobei festzuhalten ist, dass sich die Férderung bei
jedem Kind individuell verschieden auswirkte und die didaktische Me-
thode einen signifikanten Einfluss auf die Intensitédt der Erfahrungen hatte
(Bobe, 2002, 185):

Wiéhrend zur Ausbildung des literarischen Fremdverstehens (Empathie
gegeniiber den literarischen Protagonisten) die vor allen Dingen zeitgiins-
tige Methode des Unterrichtsgespréaches ausreiche, so sei zur Forderung
des lebensweltlichen Fremdverstehens der handlungs- und produktions-
orientierte Unterricht zwar der zeitintensivere, aber schlichtweg geeigne-
tere Weg: ,[...] da ein Grofiteil der Kinder mit Hilfe der im Rahmen der darge-
stellten Unterrichtseinheit gebotenen Anregungen einen Transfer in ihre Alltags-
realitit vollziehen konnte” (Bobe, 2002, 185), was durch das reine Vorlesen
und Besprechen nur vereinzelt zu beobachten war.

Wie das Unterrichtsexperiment zeigt, ist die Fahigkeit zur Perspektiven-
tibernahme und Empathie ein wichtiger Schritt zur Entwicklung von
interkultureller Kompetenz, die sich mit Hilfe des richtigen Umgangs mit

Bilderbiichern entwickeln, féordern und vertiefen lasst.
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Wiahrend das Experiment Kinder im Alter von acht bis neun Jahren be-
trachtete, ist es laut der entwicklungspsychologischen , Theory of Mind?**
bereits einem Kind im Alter von vier Jahren mdoglich, sich in andere Per-
sonen hineinzuversetzen und deren Gedanken und Gefiihle nachzuvoll-
ziehen.

Fiir die Arbeit mit dem Bilderbuch eroffnet das, eine individuelle Betreu-
ung vorausgesetzt, bereits im Vorschulalter wesentliche Moglichkeiten fiir
die Forderung empathischer Prozesse. Einige dieser Aspekte, die Kain
(2003, 26) in Bezug auf die Bedeutung von Bilderbtichern fiir die Entwick-

lung von Kindern anfiihrt, sollen an dieser Stelle dargestellt werden:

Moglichkeiten der Vertiefung empathischer Prozesse (Kain, 2006, 26)

Komponente Vertiefung durch
Einftihlungsvermogen: e Besprechen, welche Gefiihle und Gedanken ei-
Kognitive Ebene ne Situation bei einer Figur auslosen konnte

e Besprechen, warum sich ein Gesichtsausdruck
verandert hat
e Kinder erkldren anderen Kindern Gefiihle an-

hand der Bilder
Einftihlungsvermogen: e Besprechen, wie man sich selbst in dhnlichen
Emotionale Ebene Situationen fiithlen wiirde

e Vertiefung des Mitfithlens durch Kldnge von
Instrumenten und Geré&usche

e Verwendung von Handsymbolen fiir spezifi-
sche Geftihle

Mitgefiihl e Thematisierung des Besorgtseins um eine dar-
gestellte Figur

e Sammeln von Ideen, wie man jemanden in ei-
ner dhnlichen Situation trésten und ihm helfen
kann

Zwar beziehen sich diese Ausfiihrungen in erster Linie auf ,Problembil-
derbticher” und die Darstellung negativer Gefiihle, doch die Methoden
lassen sich ebenso gut auf positive Handlungsverldufe und Emotionszu-
stinde anwenden und erlauben beispielsweise auch die Thematisierung

des Fremdseins oder Andersseins.

2 Theory of Mind” bezeichnet die Kompetenz, sowohl die eigenen als auch die menta-
len Zustdnde anderer Personen zu erfassen, auf gedanklicher Ebene darzustellen und zu
reflektieren (vgl. Perner, 1991, 263ff.)
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Wesentlich fiir ein Bilderbuch, das die interkulturelle Sensitivitidt des Kin-
des schulen soll, ist nicht, dass dessen Handlung sich mit Fremde, Aus-
land oder Migration beschiftigt. Interkulturelle Kommunikation, das be-
deutet nicht ausschliefilich Kommunikation zwischen Kulturen. Sie findet
zwischen jedem Menschen, auch denen der gleichen Kultur statt, denn
jeder verfolgt andere Konzepte, hat andere Werte und Auffassungen.

Die Entwicklung von Empathiefdhigkeit ist daher wesentlich fiir das Zu-
sammenleben in der Gesellschaft und stellt die Handlungsvoraussetzung
tiir interkulturelle Kompetenz dar, deren Grundstein auch das Bilderbuch
legen kann.

Dabei ist das Medium jedoch nicht als , Ersatzkommunikationspartner”
fiir den interkulturellen Lernprozess anzusehen. Es ist vielmehr in der La-
ge, wie auch in seiner Eigenschaft als literarisches Erstbegegnungswerk als
Vorstufe der Lesekompetenz, in Hinblick auf das interkulturelle Lernen
erste Fahigkeiten anzulegen und beginnend zu férdern.

Es ist nicht der Anspruch des Buches, den gesamten interkulturellen Sen-
sibilisierungsprozess zu simulieren oder den Betrachter umfassend zu
schulen, es soll vielmehr durch das Hinzufiigen kleiner Mosaiksteine das
Bewusstsein fiir interkulturelle Belange 6ffnen und das Kind so auf spéte-
re Kommunikationsprozesse vorbereiten, die wiederum individuell gefor-
dert werden miissen.

Das Bilderbuch macht keinen interkulturellen Experten aus seinem Be-
trachter, der, sich jeglicher Konzepte und Hintergriinde bewusst, jede
Kommunikationssituation problemfrei meistert. Es 6ffnet vielmehr den
Horizont fiir den spédteren Erkenntniszuwachs im interkulturellen Kompe-
tenzbereich - und das ist bereits eine beachtliche Leistung.

Dennoch gilt es abschliefiend einen wesentlichen Kritikpunkt zu betrach-
ten, den es in der Euphorie tiber das Medium zu beachten und in die
Auswertung der Moglichkeiten und Grenzen einzubeziehen gilt.
Dahrendorf (1990) hebt hervor, dass die Erwartungen an das Bilderbuch,

welches im Gegensatz zu anderen Einflussquellen, wie dem Fernsehen
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oder der sozialen Umwelt des Kindes, eine signifikant geringere Ziel-
gruppe erreicht, nicht iberzubewerten sein sollten.
Die Bezugsperson, die mit der Aufgabe konfrontiert wird, ein Bilderbuch
auszuwdhlen, welches die interkulturelle Sensibilisierung des Kindes zur
Zielstellung hat, wird dies nur bewerkstelligen konnen, wenn sie selbst
diesem Konzept tolerant und informiert gegentibertritt. Kinder, deren Be-
zugspersonen sich bewusst fiir diese Art von Bilderbtichern entscheiden
sind daher von vornherein resistenter gegentiber Vorurteilen oder Dis-
kriminierung, da sie bereits in einem oft toleranten und vorurteilsbewuss-
ten Umfeld aufwachsen:

,,Das wiirde bedeuten, daf8 die Geschichten bei ihren Lesern und Leserinnen

eher offene Tiiren einrennen und diejenigen, die sie nétiger hitten, sie nicht

lesen.” (Dahrendorf, 1990, 6)
Diese Erkenntnis ist zwar keine Absage an die Relevanz des Bilderbuches
tiir das interkulturelle Lernen des Kindes, sie verdeutlicht jedoch, dass es
vor allem die Bildungseinrichtungen im Vorschul- und Schulbereich sind,
deren Aufgabe es zunehmend sein wird, alle Kinder, nicht nur die, deren
Bezugspersonen sich selbststandig tiber passende Bilderbticher informie-
ren und diese ihrem Kind anbieten, fiir die interkulturelle Arbeit mit Bil-
derbiichern begeistern miissen und auch die Eltern mit einzubeziehen
versuchen sollten.
Auf diese Weise konnen Bilderbiicher einen, vielleicht nur kleinen, dafiir
aber bedeutenden Beitrag auf dem Weg zu interkulturell kompetenten
Kindern, Jugendlichen und spédter Erwachsenen leisten, deren interkultu-
reller Lernprozess mit einem literarischen Medium beginnt und sich durch
unverzichtbare personliche Alltagserfahrungen im interkulturellen Kom-

munikationsprozess fortsetzt.

2.4.3 Anforderungen an Bilderbiicher

Das Bilderbuch als besonderes Medium zwischen kunstvoller Gestaltung,
literarischen Anspriichen und padagogischen Zielstellungen stellt in Be-

zug auf dessen Giiteeinschitzung besondere Herausforderungen.
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Wie Oetken anmerkt, ist es nur schwer moglich, eine treffende und uni-
verselle Formel fiir ein erfolgreiches und gelungenes Bilderbuch zu finden
(vgl. Oetken, 2008, 7, 57).

Mit der Zielstellung, einzelne Bilderbuchpublikationen individueller und
zielstellungsbezogener beurteilen zu konnen, haben zahlreiche wissen-
schaftliche Autoren Kriterienkataloge aufgestellt, die, je nach Intention des
Autors bzw. Einsatzgebietes, verschiedene Aspekte der Bilderbticher de-
tailliert beleuchten.

Neben zahlreichen allgemeinen Kriterienkatalogen sind es in erster Linie
die speziell auf Bilderbticher mit interkulturellem Charakter ausgerichte-
ten Beurteilungshilfen, die fiir die empirische Untersuchung der in dieser
Arbeit ausgewdhlten Publikationen dienen sollen.

Des Weiteren wurden in einigen Kapiteln dieser Arbeit bereits wesentliche
Aspekte aus der Entwicklungspsychologie oder der sozialen Entwicklung
des Kindes erldutert, die neben den folgenden Analyseaspekten aus rele-
vanten Kriterienkatalogen in die Analyse der Bilderbticher einfliefSen
werden.

Festzuhalten sei bereits im Voraus, dass der richtige oder vollstandige Kri-
terienkatalog nicht existiert, sondern jedes Bilderbuch individuell und mit
Hilfe vieler verschiedener Perspektiven, vor allen Dingen aber auch durch
eigene Beurteilungskriterien, die stindig ergénzt und tberarbeitet wer-
den, zu betrachten und bewerten ist.

Jede Zielgruppe und Zielstellung verlangt eine spezifische Diagnose des
jeweiligen Bilderbuches, aus welchem Grund die Eignung oder Giite einer

bestimmten Publikation nie vorauszusagen ist.

Kriterienkatalog des Kinderbuchfonds Baobab (2007, 6 ff.)
Die Autoren des Schweizer Kinder- und Jugendliteraturfonds priifen jahr-
lich die neu erscheinenden deutschsprachigen Publikationen ,[...] auf ihre

Qualitit beziiglich der Darstellung unterschiedlicher Welten” (Baobab, 2007, 6).
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Mit diesen Welten ist nicht ausschliefilich die Darstellung beispielsweise
verschiedener Lander gemeint: die ,Welten” beziehen sich auf jegliche
Form der Unterschiedlichkeit, die, wie auch immer gestaltet, in den Publi-
kationen der Kinder- und Jugendliteratur zu finden sind, wobei den Auto-
ren/Rezensenten ihre eigene kulturelle Weltanschauung und grundle-
gende Erfahrungen im Umgang mit den Biichern als Basis der aufgestell-
ten Kriterien dienen.

Vermerkt sei an dieser Stelle, dass sich die kritischen Fragestellungen
nicht ausschliefSlich an Bilderbiicher, sondern an jegliche Publikationen
der Kinder- und Jugendliteratur richten, was eine Kriterienvielfalt zur
Folge hat, die das Bilderbuch als , Einstiegsmedium” nicht erfiillen kann
und in Hinblick auf die Zielstellung der vorliegenden Arbeit aus diesem
Grund eine Selektion der Kriterien erfolgen muss.

Als Grundsétze fiir die Betrachtung der Biicher werden die folgenden
Forderungen gestellt, die anschliefend durch konkrete Fragen an das

Buch detailliert untersucht werden:

Wertevielfalt statt Ethnozentrismus (ebd., 6)

Statt die eigenkulturellen Werte in den Mittelpunkt zu riicken und zum
Teil anderen gegentiber als tiberlegen darzustellen, sollten die Biicher in
der Lage sein, Neues nicht als fremd, gefdhrlich oder minderwertig zu
stigmatisieren, sondern Unbekanntem mit Offenheit, Neugier und Neutra-
litat gegentibertreten - ein wichtiger Schritt im interkulturellen Sensibili-

sierungsprozess.

Gleichwertigkeit statt Paternalismus (ebd., 6)

Ziel des Handlungsverlaufes sollte nicht das Prinzip des Stdrkeren sein,
der dem Schwiécheren stets stiitzend und helfend zur Seite steht und somit
von vornherein eine Ungleichheit projektiert. Es geht vielmehr darum,
jeden Charakter als den anderen ebenbiirtig und selbstbewusst darzustel-

len und Ungleichbehandlung zu vermeiden.
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Respekt statt Rassismus (ebd., 6 £.)
Empfohlen werden Biicher, welche die verschiedenen Lebenswelten indi-
viduell darstellen ohne zu diskriminieren und ,[...] Menschen als Individu-

en mit Gefiihlen, Bediirfnissen und Fihigkeiten erfahrbar werden lassen.” (Bao-

bab, 2007, 7)

Gender statt Sexismus (ebd., 7)
,Wir empfehlen Biicher, die Jungen und Midchen gleichwertig und mit einer

eigenstindigen Personlichkeit darstellen” (Baobab, 2007, 7).

Zwar gehort auch der letztgenannte Aspekt im weitesten Sinne zur inter-
kulturellen Sensibilisierung, er soll aber aufgrund seiner Eigenstandigkeit
und aufgrund der spezifischen Forschungstradition im Rahmen der vor-
liegenden Arbeit nicht untersucht werden.

Ahnliches gilt fiir den Aspekt ,Dialog statt Fundamentalismus” (ebd., 7), der
Buicher empfiehlt, ,[...] die zum Dialog und zum Verstindnis zwischen den
Religionen beitragen” (ebd.) und ebenfalls aufgrund der Eigenstandigkeit
und spezifischen Forschungstradition nicht betrachtet werden wird, auch
wenn die Signifikanz auf der Hand liegt.

Ausgehend von den allgemeinen Forderungen, entstand schliefSlich ein
konkreter Fragenkatalog (vgl. Baobab, 2007, 8 ff.), der hier in Ausziigen

skizziert werden soll:

Fragen an das Buch (Auswahl durch die Verfasserin):

e Welche Rolle nehmen Vertreterinnen und Vertreter von Minderhei-
ten ein?

e Welche Rolle spielt eine unbekannte Umgebung oder eine fremde
Kultur in Bezug auf die Hauptfiguren?

e Welche Haltung wird gegeniiber Menschen einer anderen, fremden
Kultur eingenommen?

e Werden unterschiedliche Lebensformen und Werte dargestellt?

e Wie differenziert ist der Einblick in einen Kulturraum?

e Wie weit regt das Buch an, sich mit Fremdem auseinanderzuset-
zen?

e Kommt es zu Begegnungen zwischen Menschen unterschiedlicher
Schichten, Kulturen, Nationalitiaten?
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e Werden Menschen stereotyp oder differenziert dargestellt?

e Wie sind die handelnden Personen zueinander dargestellt (Grofse,
Position, Farbe)?

e Wem ist die rechte Buchseite (Blickfang) gewidmet?

e Was wird mit der Farbgebung ausgedrtickt?

e Wie wird ein pddagogischer Anspruch literarisch und strukturell
umgesetzt?

Die einzelnen Analysekriterien offenbaren einen individuellen und sensi-
bel erdachten Frageprozess an das zu betrachtende Medium und widmen
sich den relevanten Aspekten der differenzierten Kulturbetrachtung und

dem interkulturellen Sensibilisierungsprozess.

Heidi Rosch: Kriterienkatalog (1997, 25 f£.)

Ein sehr dhnlicher Kriterienkatalog wird von Rosch (1997) aufgestellt, die
sich ebenfalls auf die spezifische Darstellung verschiedener Kulturen in
Bilderbiichern konzentriert und diese sehr kritisch hinterfragt. Zusétzlich
zu den in den Kriterien des Schweizer Kinderbuchfonds aufgestellten Fra-
gestellungen, seien folgende ausgewdhlte ergéanzt (vgl. Rosch, 1997, 26 £.):

e Unterstiitzt die Geschichte Fremdverstehen - eigenes oder gegen-
seitiges?
e Vermittelt die Geschichte Einblicke in interkulturelle Lernprozesse?
e Leistet die Geschichte einen altersentsprechenden Beitrag zur kul-
turellen Selbstreflexion?
Die von Rosch aufgestellten Fragestellungen spiegeln deutlich das Ver-
standnis eines stufenweise fortschreitenden interkulturellen Lernprozes-
ses wider, der sich von der Bewusstwerdung der eigenen Kultur zum ge-

genseitigen Verstdndnis vollzieht und in der vorliegenden Arbeit bereits

mehrfach thematisiert wurde.

Biirger-Ellermann (1986, 51 f£.):

Empfehlungen zur Auswahl und zum Umgang mit wirklichkeitsbezo-
genen Bilderbiichern

Betrachtet man den interkulturellen Sensibilisierungsprozess als Vermitt-

lung von Fahigkeiten zur besseren Kommunikation zwischen Personen

unterschiedlicher Gruppenzugehorigkeit, so liegt eine Darstellung dieser
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Begegnungssituationen anhand von Bilderbiichern nahe, die einen Aus-
schnitt der sozialen Wirklichkeit des Kindes thematisieren. Aus diesem
Grund eignet sich der von Biirger-Ellermann aufgestellte Kriterienkatalog
ebenfalls zur Beurteilung von Bilderbiichern, die zum interkulturellen
Lernen anregen sollen und wird anhand einiger wesentlicher Fragestel-

lungen hier in Ausztigen dargestellt (vgl. Biirger-Ellermann, 1986, 51 £.):

e Kann das Thema des Bilderbuches in Zusammenhang mit der
Wirklichkeit des Kindes gebracht werden, oder sind Beziige nicht
erkennbar?

e Wird die Wirklichkeit mit ihren Konflikten realistisch geschildert
oder herrscht eine ,Heile Welt” - Idylle?

e Werden Ursachen fiir Schwierigkeiten benannt oder werden sie
ohne Erkldarungen gelassen?

e Laft das Bilderbuch Raum fiir eigene Ideen und Losungen des dar-
gestellten Problems, oder gibt der Autor ein fertiges Konzept?

e Ist Phantasie im Bilderbuch so eingesetzt, dafs das Problem im Buch
deutlicher wird, oder fiihrt Phantasie weg aus der Wirklichkeit in
phantastische Fluchtraume?

Neben den genannten, spezifischen Fragestellungen beziiglich des An-
spruches an Bilderbticher, interkulturell sensibilisierend zu wirken, wur-
den auch zahlreiche allgemeine Kriterienkataloge aufgestellt, die das Me-
dium Bilderbuch als Ganzes (nicht unter einem spezifischen Blickwinkel)
betrachten.

Die zum Teil sehr detaillierten und umfangreichen Beurteilungskriterien
berticksichtigen vom kognitiven Entwicklungsstand des Kindes, tiber des-
sen Sprachstand und Sprachentwicklung bis zur bildnerischen, textuellen,
sowie deren verkniipfenden Gestaltung, jegliche Aspekte des Mediums
und unterziehen es einer genauen Priifung. Genannt seien stellvertretend
die Kriterienkataloge von Geralde Schmidt-Dumont (1997, 98 ff.) und Ur-
sula Dietschi Keller (1995, 97 ff.).

Zwar ist jedes einzelne der aufgestellten Analysekriterien von wesentli-
cher Bedeutung fiir die Giitebeurteilung von Bilderbtichern. Aufgrund des
umfassenden Forschungshintergrundes jedes einzelnen Aspektes - ob

Textgestaltung, Bildkomposition oder Entsprechung der kognitiven Vo-
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raussetzungen des Kindes - ist eine vollstindige Analyse nicht moglich
und muss daher in Hinblick auf die Zielstellung der vorliegenden Arbeit
stark eingegrenzt werden, auch wenn diese allgemeinen Fragestellungen
ebenfalls von signifikanter Bedeutung sind und in jedem Bilderbuch be-
riicksichtigt werden sollten.

Da der hier verfolgte Forschungsauftrag sich aber nur einem spezifischen
Aspekt des Bilderbuches - dem Beitrag zur interkulturellen Sensibilisie-
rung - widmet, riicken andere Kriterien in den Hintergrund, ohne damit
deren selbstverstidndliches Dasein voraussetzen zu wollen, doch um den
Blick auf das spezifische Detail lenken zu kénnen.

Ziel der vorliegenden Arbeit ist es, anhand der dargestellten Anforderun-
gen, sowie den konkreten Kriterien- und Fragenkatalogen und unter Be-
rucksichtigung der zusitzlich theoretisch erarbeiteten Hypothesen des
Theorieteils zu Beginn der empirischen Untersuchung der ausgewéhlten
Bilderbticher einen individuellen, der Zielstellung der Arbeit angepassten
Fragenkatalog zusammenzustellen, der als Grundlage fiir die Analyse

dienen wird.
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3. Empirische Analyse ausgewaihlter Bilderbiicher

3.1 Begriindung der Buchauswahl und Analyseverfahren

Die vorliegende Forschungsarbeit betrachtet den Aspekt der interkulturel-
len Sensibilisierung in aktuellen deutschsprachigen Kinderbilderbtichern.
Zwar richtet sich die Aktualitdt nicht zwangsldufig nach dem Erschei-
nungsdatum, doch es ist anzunehmen, dass mit zunehmendem Erkennt-
nisstand in der interkulturellen Forschung und deren Bezugswissenschaf-
ten, auch der padagogische Anspruch - soweit als Zielstellung festgelegt -
des Bilderbuches zunimmt.

Aus diesem Grund fiel die Wahl auf drei Publikationen, die nicht ilter als
sechs Jahre sind und in zwei Fillen erst vor vier Jahren verotffentlicht
wurden.

Neben der Aktualitét, galt auch dem Aspekt des , deutschsprachigen” ge-
sonderte Aufmerksamkeit. In der Auswahl geeigneter Bilderbticher er-
schien es aufgrund der Vielfiltigkeit der Betrachtungsweise von , interkul-
turellen” Publikationen notwendig, diese einzugrenzen.

Anstatt auf fremdsprachige Biicher, die, ins Deutsche tibersetzt, oder in
Originalsprache von fremden Kulturen oder Landern berichten?, bezie-
hungsweise nicht auf dem deutschsprachigen Buchmarkt in Originalspra-
che erschienene fremdsprachige Publikationen, die sich interkulturellen
Thematiken widmen?4, fiel die Wahl auf in deutscher Originalsprache er-
schienene Kinderbilderbticher, die aus der eigenkulturellen Perspektive
auf andere Kulturen blicken.

Bewusst wurde auch auf Publikationen verzichtet, in denen Tiere oder
andere Phantasiewesen die Hauptcharaktere darstellen?®, da diese Bilder-
buchgattung eine besondere Betrachtungsweise und Kritik erfordert, wie

bereits in Kapitel 2.4.1 erldutert (vgl. diesbeziiglich auch Blei, 1998, 89).

2 Beispiele: , Inuit - Bilder aus einer Kindheit in der Arktis” (Ekoomiak, 1988), , Der Riese
Turramulli. Ein Mirchen der australischen Aborigines” (Tresize, 1990)

2 Beispiele: , Ich bin einmalig! Kannst du mich finden?” (Padmanabhan, 2007),

,1glu, Haus und Zelt - Was ist deine Welt?” (Damon, 2005)

% Beispiele: , Fiete anders” (Koch, 2007), , Der, die, das und Kunterbunt” (Schliiter, 1996)
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Diese begrenzte Auswabhl ist keine Absage an die Eignung anderer Bilder-
buchgattungen, sie ermoglicht lediglich eine systematischere Analyse, da
sie sich dhnlichen und damit vergleichbaren Publikationen widmet, was
individuelle Schlussfolgerungen und Riickschliisse auf die Umsetzung der
theoretischen Anforderungen an interkulturell sensibilisierende Bilderbii-

cher erleichtert.

Da eine Nummerierung der Seiten in Bilderbiichern sehr uniiblich, fir
Analyse und Quellennachweis aber essenziell ist, beginnt die Seitenz&h-
lung der vorliegenden Publikationen mit dem Titelbild auf dem Buchein-
band bei Seite eins, fiithrt tiber die Innenseite des Einbandes (Seite 2) durch
das gesamte Buch und endet auf dem Buchrticken.

Die wahrend der Analyse betrachteten Abbildungen befinden sich im An-

hang der Arbeit mit vollstindiger Quellenangabe.

Beziiglich des angewendeten Analyseverfahrens der subjektiv qualitativen
Inhaltsanalyse, ist anzumerken, dass dieses zur spidteren Beurteilung des
interkulturellen Lernfortschrittes der betreffenden Zielgruppe nur in An-
sdtzen beitragen kann. Diesbeziiglich formulieren Charlton und Neu-
mann:

,Wenn die Verstehens- und Bewertungsprozesse auf der Seite des Rezipien-
ten nicht bekannt sind, dann ist der direkte Schluss von [...] Inhalten auf
die Rezeptionsweisen des Medienkonsumenten aufSerordentlich spekulativ.”
(Charlton/Neumann, 1990, 13)
Ziel der folgenden Analyse ist es daher, eine Voraussetzung fiir die spate-
re Untersuchung der Wirkung des Bilderbuches auf den Betrachter zu

schaffen, nicht aber tiber das tatsdchliche Gelingen des interkulturellen

Lernfortschrittes zu urteilen.
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3.2 Kriterienkatalog

Resultierend aus den im theoretischen Teil erlduterten Aspekten und An-
forderungen an Kinderbilderbiicher hinsichtlich der interkulturellen Sen-
sibilisierung, sowie unter Berticksichtigung der vorgestellten Kriterienka-
taloge, soll die folgende systematische Zusammenstellung als Leitfaden

fiir die Analyse und Kritik der drei ausgewéhlten Publikationen dienen:

1. Allgemeine Angaben zur Publikation
a. Bibliographische Angaben
b. Altersempfehlung?¢

C. Inhaltsangabe

2. Kindgemafiheit2?

a. Spiegelt die Handlung die Erfahrungswelt/Realitidt des Kindes
wider?28

b. Regen Handlung und grafische Darstellung zum Entdecken, Fragen
und Rétseln an??

C. Erfolgt eine realistische Darstellung der Realitdt oder wird eine
,Heile-Welt-Idylle”30 vermittelt?
Dienen Phantasiewelten der unterstiitzenden Verdeutlichung der
Thematik oder fungieren sie als ausweichende Flucht vor der
Realitat?

d. Angstigt oder deprimiert die Botschaft des Buches das Kind in

tibertriebenem Mafse?
Missachtet sie moralische Wertvorstellungen?3!

3. Die handelnden Charaktere in ihrer kulturellen Diversitit32

26 Vgl. Kapitel 2.3.1, S. 30 £f.

27 Vgl. Kapitel 2.3.2, S. 39 ff.

8 Vgl. Kapitel 2.3.2, S. 39; Dietschi Keller, 1995, 17; Biirger-Ellermann, 1986, 51
2 Vgl. Kapitel 2.3.2, S. 39; Thiele, 2003, 189

30 Vgl. Kapitel 2.4.3, S. 59; Biirger-Ellermann, 1986, 51

31 Vgl. Kapitel 2.3.2, S. 40; Schmitz, 1997, 171 f.
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Wie ist die Haltung und Kommunikationsbereitschaft zwischen
Menschen verschiedener Kulturen beschrieben?

Welche Rolle spielt eine unbekannte Umgebung/Kultur in Bezug
auf die Hauptfiguren?

Werden unterschiedliche Lebensformen und Werte dargestellt?
Wird das Fremde als traurig, sozial isolierend, einsam oder aus-
grenzend dargestellt oder ist die Darstellung mit positiven
Eigenschaften besetzt?33

Die grafische Darstellung kultureller Diversitit34

Werden Menschen stereotyp oder differenziert dargestellt?

Wie sind die handelnden Charaktere zueinander dargestellt
(Grofie, Position, Farbe)?

Wem ist die rechte Buchseite (Blickfang) gewidmet?

Beriicksichtigung interkultureller Sensibilisierungsprozesse3>

Leistet die Handlung einen altersentsprechenden Beitrag zur
kulturellen Selbstreflexion?

Unterstiitzt die Handlung/Botschaft des Buches die Entwicklung
empathischer Fahigkeiten?

Werden Ursachen fiir (interkulturelle) Schwierigkeiten/Differenzen
erldutert?

Léasst die Handlung dem Betrachter Raum fiir selbststandige Denk-
und Problemltseprozesse oder gibt der Autor eine vorgefertigte
Losung an?

6. Fazit

32 Die Fragen a-e stammen aus dem Kriterienkatalog des Schweizer Kinderbuchfonds
Baobab (vgl. Kapitel 2.4.3, S. 57 £.; Baobab, 2007, 8).

3 Vgl. Kapitel 2.4.1, S. 48; Blei, 1998, 88).

34 Die Fragen stammen aus dem Kriterienkatalog des Schweizer Kinderbuchfonds Baobab
(vgl. Kapitel 2.4.3, S. 57 {.; Baobab, 2007, 9).

% Die Fragen a, b stammen von Rosch (1997, 26), die Fragen c,d von Biirger-Ellermann
(1986, 51 £.). Vgl. diesbeziiglich auch Kapitel 2.4.3, S. 58 f.
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3.3. Analyse: ,Das 99. Schaf reist um die ganze Welt”

3.3.1 Allgemeine Angaben zur Publikation
a. Bibliographische Angaben

Abedi, Isabel; Henze, Dagmar: Das 99. Schaf reist um die ganze Welt. Miin-
chen: arsEdition GmbH, 2005, 40 Seiten

b. Altersempfehlung

Der Verlag arsEdition, sowie die Publikation findet sich keinerlei Alters-
empfehlung. Im Online-Buchhandel®® wird die Altersempfehlung des
Herstellers mit vier bis fuinf Jahren angegeben. Betrachtet man die Ent-
wicklung empathischer Fahigkeiten im Kindesalter, so ist diese bereits im
Alter von vier Jahren in ihren Grundlagen angelegt und ermoglicht dem
Kind, eine individuelle Betreuung durch eine Bezugsperson vorausge-
setzt, das Einftihlen in andere Personen sowie deren Handlungen.3” Der
relativ grofie Umfang des Buches, sowie die textreiche Erzdhlung, lassen
jedoch Schwierigkeiten in Bezug auf den Einsatz ab einem Alter von vier
Jahren vermuten.

Wesentlich ist jedoch die Anmerkung, dass eine Beurteilung der Eignung
des Buches in Bezug auf eine bestimmte Altersgruppe nicht zu pauschali-
sieren ist. Vielmehr liegt es in der Verantwortung der Bezugsperson, die
individuellen Voraussetzungen und Fahigkeiten des Kindes einzuscht-
zen und bei der Betrachtung des Buches dessen Verhalten zu beobachten
und individuell zu deuten.38

Wird von der Bezugsperson eine Uberforderung festgestellt, so besteht im
Endeffekt stets die Moglichkeit der individuellen Reaktion sowie die Ent-
scheidung fiir ein anderes Buch.

Die Altersangabe des Verlages ist daher durchaus gerechtfertigt.

36 Quelle: http:/ /www.amazon.de/Das-Schaf-reist-ganze-Welt/dp /3760714498
[12.05.2009]

%7 Vergleiche diesbeziiglich Kapitel 2.4.2, S. 52

38 Vergleiche diesbeziiglich Kapitel 2.3.3 und Checkliste (Kain, 2006, 46) im Anhang,
S.109
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c. Inhaltsangabe

Auf der Riickseite des Einbandes findet sich folgende Inhaltsbeschreibung
der Verfasserin Isabel Abedi:
,Einschlafen? Dabei hilft Emma immer Schifchenzihlen - bis zum 99.
Schaf. Doch seit sie ihren groffen Leuchtglobus hat, will Emma nachts die
weite Welt entdecken. Ob jetzt wirklich alle Kinder schlafen, wie Mama
sagt? Mit dem 99. Schaf macht sich Emma auf eine Traumreise in ferne
Linder. Und gemeinsam lernen sie Kinder in Gronland, Brasilien und
Australien kennen, in Thailand und Afrika. Nach so viel Aufrequng kann
Emma erst recht gut schlafen - und trdumt schon von weiteren Abenteuern
mit dem 99. Schaf.” (2005, 40)
Auf 40 reich illustrierten Seiten erzdhlt Isabel Abedi die Geschichte des
Middchens Emma und dem kleinen 99. Schaf, die durch Tippen auf ver-
schiedene Orte auf dem Globus nachts mit Emmas Bett auf eine Weltreise
zu fiinf Kindern in die Kontinente der Welt fliegen.
Die Stationen ihres Abenteuers sind im Einband auf einer grofien Weltkar-
te (Abb. 1) gekennzeichnet und zeigen die Wohnorte der Kinder Emma
(Deutschland), Natuk (Gronland), Eduardo (Brasilien), Tim (Australien),
Manea (Thailand) und Pangalé (Afrika).
Jedes der Kinder begruifst und verabschiedet Emma und deren Schaf in
seiner Landessprache und zeigt den beiden typische Brdauche und Ge-
wohnheiten ihrer Kultur. Durch landestypische Illustrationen (Flora, Fau-
na, kulturtypische Gegenstdnde, Kleidung) beabsichtigt die Zeichnerin
Dagmar Henze, den individuellen Charakter der einzelnen Schauplitze
darzustellen. Jede Doppelseite ist durchgangig illustriert und auch der
Text fiigt sich in die Bebilderung ein.
Eine kleine Uhr (Abb. 2) zeigt beim Landen in jedem neuen Kontinent die
Ortszeit an und verdeutlicht das Fortschreiten der Reise, bis das ndchtliche
Gespann schlieslich nach Hause zurtickkehrt, das 99. Schaf von seiner
Mutter empfangen wird und sich die beiden Reisenden in den erlernten

Verabschiedungsritualen (Abb. 3) voneinander verabschieden, bevor jeder

einschlift und von der nidchsten Reise traumt.
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Auf der letzten Seite des Buches sind noch einmal alle Begrifsungs- und
Verabschiedungsvokabeln der besuchten Kontinente in der jeweiligen

Landessprache und Ubersetzung zusammengestellt (Abb. 4).

3.3.2 Kindgemifsheit

a. Spiegelt die Handlung die Erfahrungswelt/Realitit des Kindes
wider?
Sicher wird kein Kind nachts mit einem Schaf in seinem Bett die Welt be-
reisen und auf verschiedene andere Kinder treffen - es sei denn, es ge-
schieht in seinen Traumen und genau das verdeutlicht die KindgemafSheit
der vorliegenden Publikation.
Das abendliche Zubettgehen stellt fiir viele Kinder ein notwendiges aber
nicht immer beliebtes Ritual dar, was den Tag mit seinen Abenteuern und
neuen Erfahrungen zu einem abrupten Ende fiithrt. Durch die Moglichkeit
des Traumens und gedanklichen Reisens in neue Welten zeigt das Buch
dem kindlichen Betrachter, dass sich auch im Schlaf (also in der Vorstel-
lung) neue Dinge entdecken lassen. Die Tatsache, dass Kinder jeden Tag
neuen Menschen und Dingen begegnen, denen sie viele Fragen stellen
mochten, spiegelt den Realitdtsbezug des Buches in besonderem Mafie
wider. Auch die Frage nach den Namen der Kinder und warum diese
nicht schlafen verdeutlicht typisch kindliche Fragestrukturen.
Das ,Reisen im Geiste”, was Gegenstand der Erzdhlung ist, bedient das
kindliche Streben nach phantasievollen Erlebnissen und zeigt, dass mit
der dem Kind eigenen Vorstellungskraft nichts unmoglich ist.
Die Handlung des Buches ist durchweg positiv besetzt, was Kritiker dazu
anregen konnte, der Publikation eine ,beschonigende” Tendenz der mit-
unter auch negativ besetzten Realitdt des Kindes zu unterstellen (diesem
Aspekt widmet sich der Punkt 3.2.2.c.). Zusammenfassend ist der Hand-

lungsverlauf aber als kindgemafs zu bewerten.
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b. Regen Handlung und grafische Darstellung zum Entdecken,
Fragen und Ritseln an?

Bereits die grafische Darstellung der verschiedenen Reisestationen weckt
das kindliche Interesse und wirft Fragen auf.

Waéhrend die Landschaft in Deutschland (dem Startpunkt der Reise) ver-
traut erscheint, was sich in der Darstellung des Kinderzimmers, sowie der
Schafsweide widerspiegelt, beginnt mit dem Antritt des Fluges eine Ent-
deckung neuer Umgebungen mit unbekannten Landschaften (Abb. 5.1-
5.6), Tieren und Menschen.

Auf der textuellen Ebene sind es insbesondere die fremdsprachigen Be-
grifsungen und Verabschiedungen, welche die Neugier wecken und zum
Rétseln anregen, auch wenn die Charaktere meist selbst die entsprechende
Erklarung liefern, was das Selbstentdeckende ein wenig einschridnkt,
durch den Vorlesenden aber beispielsweise durch Weglassen der Uberset-
zungen individuell geférdert werden kann.

Zum Teil wirken die einzelnen Schauplitze ein wenig leer, was sich zum
einen positiv auslegen ldsst, weil sich die Illustrationen auf das Wesentli-
che beschrianken und somit Raum fiir eigene gedankliche Ergdanzungen
bieten, zum anderen aber den Reiz der Bilder schmailert. Betrachtet man
beispielsweise die Darstellung der afrikanischen Siedlung (Abb. 6),wirkt
diese recht ,inszeniert” und gibt wenig Raum fiir Entdeckungen.

So hitten beispielsweise sich hinter Biumen versteckende Tiere oder ein
lebendigeres Leben in der Siedlung zusitzlichen Gesprachsstoff und ent-
deckende Neugier bei dem kindlichen Betrachter gefordert. Ahnliches gilt
fiir die anderen Illustrationen, bei denen die Gefahr besteht, dass das be-
trachtende und erforschende Auge an der oft sehr ,glatten” Oberfldche
des Bildes abrutscht ohne sich interessiert dessen Inhalt zu widmen.

Doch auch hier liegt es nicht zuletzt in der Verantwortung der Bezugsper-
son, das Kind durch gezielte Fragestellungen zu Bild- und Textinhalt zu
fordern und durch zusétzliche Informationen (beispielsweise zu den Kon-
tinenten und deren Bewohnern) Neugier und Interesse zu wecken und

Ratsel aufzugeben.
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Das Buch bietet einen guten Ausgangspunkt, den kindlichen Betrachter
tur die spezifischere Erschlieffung der ihn umgebenden Welt zu motivie-
ren - eine individuelle Betreuung vorausgesetzt. Insbesondere die Fragen
der Hauptakteurin Emma zeigen dem Betrachter, dass es richtig und
wichtig ist, bei Unklarheiten nachzufragen, um Neues zu lernen - ein
wichtiger Aspekt in der Heranfiihrung an interkulturell sensibilisierendes

Lernen (detaillierte Ausfiithrungen vgl. 3.3.5 a-d).

c. Erfolgt eine realistische Darstellung der Realitit oder wird eine
+Heile-Welt-Idylle” vermittelt?
Dienen Phantasiewelten der unterstiitzenden Verdeutlichung der
Thematik oder fungieren sie als ausweichende Flucht vor der
Realitat?
Wie bereits im Punkt 3.3.2.a erwdhnt, ldsst sich insbesondere die sehr posi-
tiv besetzte Handlung des Buches unter bestimmten Gesichtspunkten kri-
tisieren.
Die Diskussion beziiglich der Gefahren und Vorteile einer ,Bilderbuch-
welt” ohne Ecken und Kanten wurde in Kapitel 2.3.3 (Die Rolle der Be-
zugspersonen) erldutert und bietet in Hinblick auf die vorliegende Publi-
kation berechtigte Angriffspunkte.
Die Reise von Emma und ihrem Schaf fithrt durch eine durchweg friedli-
che und positiv besetzte Welt, in der weder Hunger, noch Armut, Krieg
oder Gewalt eine Rolle spielen. Die zum Teil stereotypisierte Darstellung
des Lebens in anderen Kulturen wirkt zeitweise sehr touristisch gepragt
(vgl. Abb. 5.1 ff.) und spiegelt eher die ,Realitdt” der Reisekataloge als die
der tatsdchlichen Umwelt der jeweiligen Kinder dar.
Fraglich ist, inwieweit ein Kinderbilderbuch auch die mit Problemen be-
haftete Realitdt zeigen kann, ohne dabei zu verdngstigen oder zu depri-
mieren. Bezogen auf die Zielstellung des Buches, geht es in erster Linie
darum, das Interesse des Betrachters an neuen und unbekannten Kulturen
zu wecken und zu verdeutlichen, dass es tiberall auf der Welt Kinder gibt,
die genau wie die Hauptakteurin gern spielen, mit anderen in Kontakt
treten oder - genau wie Emma - am Ende des Tages schlafen miissen. Da-

bei verfolgen Autorin und Illustratorin das Ziel, das Kindsein - egal, an
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welchem Ort in der Welt - als unbeschwert und lebenswert darzustellen.
Die Charaktere sind kommunikativ, freundlich und offen fiir die Begeg-
nung mit den néchtlichen Besuchern, nicht zuletzt auch, weil Emma und
das Schaf ihnen ebenso offen und freundlich gegeniibertreten. Wenn diese
Botschaft in die Gedanken der kindlichen Betrachter gelangt und verdeut-
licht, dass Offenheit, Neugier und freundliche Fragestellungen den Weg
zu neuen Kulturerfahrungen 6ffnen, so ist dies ein legitimes Ziel des vor-
liegenden Bilderbuches und bedarf in dieser Hinsicht keinen Hinweis auf
die Probleme im Alltag der Kinder - auch wenn diese, und hier spielt
wiederum die Bezugsperson eine wesentliche Rolle - in die Betrachtung
des Buches mit einbezogen werden kénnten und auch sollten.

Zusammenfassend ldsst sich der ndchtliche Traumausflug nicht als Flucht
vor dem ,,Grauen in der Welt” definieren, er verdeutlicht vielmehr die
positiven Folgen einer interkulturellen Begegnung auf kindlicher Ebene
und ist daher als durchaus legitim zu bewerten, auch wenn den Stimmen

der Kritiker beztiglich der zu ,heilen” Kinderbuchwelt Recht zu geben ist.

d. Angstigt oder deprimiert die Botschaft des Buches das Kind in
tibertriebenem Mafie?
Missachtet sie moralische Wertvorstellungen?

Wurde die vorliegende Publikation, wie oben erldutert, teilweise als zu
»idyllisch” definiert, so sind negative Wirkungen auf den emotionalen
Zustand des Kindes eindeutig zu negieren. Auch beziiglich der Missach-
tung moralischer Werte lassen sich keinerlei Anzeichen finden, im Gegen-
teil: Das Buch demonstriert einen interkulturellen Austausch zwischen
den verschiedenen Kulturen als in besonderem Mafle positives Erlebnis

und stellt alle Charaktere als gleichrangige Kommunikationspartner dar.

3.3.3 Die handelnden Charaktere in ihrer kulturellen Diversitit
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a. Wie ist die Haltung und Kommunikationsbereitschaft zwischen
Menschen verschiedener Kulturen beschrieben?

Auf ihrer Reise durch die Welt begegnet die Hauptakteurin Emma vielen
gleichaltrigen Kindern aus der ganzen Welt. Diese Begegnung findet stets
auf einer freundlichen und offenen Ebene statt. Die Gesprachsthemen ori-
entieren sich an der kindlichen Erfahrungswelt der Charaktere und be-
handeln vordergriindig das Freizeitverhalten der Kinder: ob Hundeschlit-
tenfahrten in Gronland, Fuf$ball in Brasilien, Didgeridoo spielen in Austra-
lien oder das Lauschen von Geschichten in Afrika. Die Kinder treten ei-
nander stets unbefangen und freundlich gegentiber und lassen Emma und
das Schaf an ihren spezifischen Handlungen teilhaben, worauf die Haupt-
charaktere gern eingehen. Die Erzdhlung, wie auch die zugehorigen Illust-
rationen, sind von einem Kommunikationsverhalten auf , gleicher Augen-
hohe” gepragt, ohne, dass einzelne Personen dominant oder unterdriickt
wirken.

Ziel ist es, die Begegnung von Kindern, frei von Vorurteilen, darzustellen,

was auch gelingt.

b. Welche Rolle spielt eine unbekannte Umgebung/Kultur in Bezug
auf die Hauptfiguren?

Die Hauptfiguren begegnen den neuen Welten und den dort lebenden

Menschen vollkommen angstfrei und von Freude erfiillt. Unabhédngig von

den kulturellen Besonderheiten, sind es in erster Linie ihnen bekannte

Dinge, die ihre Aufmerksamkeit erregen, ob die Freude tiber den Schnee

in Gronland:

, [...] ,Da unten liegt ja Schnee!” ruft das kleine Schaf aufgeregt.” (Abedi, 2005,

12), oder das Feuer in Afrika:

,[...],Schau mal, da unten ist ein Feuer!” ruft das kleine Schaf” (ebd., 28).

Auch den Kindern und den Tieren des jeweiligen Landes begegnen die

beiden Hauptfiguren wissend und angstfrei, sodass das Erleben neuer

Kulturen in einem selbstverstdndlichen und fast ,alltdglichen” Licht er-

scheint, ohne das Besondere des Neuartigen dabei aus den Augen zu ver-
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lieren, es aber auch nicht als fremd oder bedngstigend zu stigmatisieren,
was ein wesentlicher Aspekt gelungener interkultureller Sensibilisierung

ist.

c. Werden unterschiedliche Lebensformen und Werte dargestellt?

Durch die Vielzahl der im Buch bereisten Welten und den begrenzten Um-
fang einer Bilderbuchpublikation fiir Kinder im Vorschulalter, ist dem
Anspruch an eine differenzierte Darstellung der einzelnen Kulturen nur in
Ansidtzen gerecht zu werden.

Die teilweise stereotypisierte Darstellung der Lebenswelten der Kinder
(vgl. diesbzgl. auch 3.3.4) greift gidngige Muster der Kulturdarstellung in
der Kinderliteratur auf und bedient die Vorstellungen - insbesondere
auch die der Bezugspersonen - hinsichtlich einer ,kindgerechten” Darstel-
lung der Welt.

Ob das Méadchen im Pelzoverall in Gronlands ewigem Eis, der Junge im
brasilianischen FufSballtrikot am stidamerikanischen Strand, der Aborigi-
nes-Junge mit seinem Didgeridoo, das thaildndische Maddchen, das mit
sechs anderen Kindern in einem Haus aus Bambus schlift oder der afrika-
nische Junge, der vor seiner Lehmhiitte am Lagerfeuer den Geschichten
eines alten Erzdhlers lauscht, sie alle bedienen das Klischee der ,typi-
schen” Einwohner des jeweiligen Kontinentes, die ihren ,typischen” Be-
schiftigungen nachgehen und von ihren ,typischen” Tieren umgeben
sind. Wahrend das Middchen Emma in ihrem modernen, deutschen Kin-
derzimmer (Abb. 7) dargestellt wird, begegnet sie den Kindern der Welt
stets in der freien Natur, was als , Einfachheit” derer Leben interpretiert
werden konnte.

Sowohl die Autorin als auch die Illustratorin sind bemiiht, die Kinder in
ihrem urspriinglichen Kindsein darzustellen, die - und so sollte es tiberall
auf der Welt sein - gern spielen und frohlich sind. Dass sie dabei ihren
landestypischen Hobbys und Verhaltensweisen nachgehen, soll die ge-

meinsame Freude aller Kinder am Spielen hervorheben, gleichzeitig aber

72



auch kulturelle Unterschiede darstellen, was durch die teilweise klischee-
hafte grafische Umsetzung aber nicht vollstandig gelingt.

Mitunter erscheint die Reise des Madchens wie ein Ausflug eines moder-
nen Menschen in die urspriingliche, unberiihrte Umwelt der indigenen
Bevolkerung der einzelnen Kontinente, die im Gegensatz zu dem européi-
schen Hauptcharakter nicht in der gleichen Gegenwart angekommen zu
sein scheinen.

Interessanter wire in dieser Hinsicht die Darstellung des Lebens fernab
,bilderbuchartiger” Kulturklischees gewesen, die auch die indigene Be-
voOlkerung eines Landes in ihrer gegenwartigen Realitdt darstellt ohne da-
bei zu verdngstigen oder zu deprimieren, sondern ein Leben fernab von
Iglu, Bambusstelzenhaus oder Lehmhiitte darzustellen - was fiir viele der
heute auf der Welt lebenden Kinder eben der Realitédt entspricht.

Sicher ist es wichtig, verschiedene Kulturen anhand deren Besonderheiten
darzustellen, um Kinder fiir die Diversitdt in der sie umgebenden Welt zu
sensibilisieren. Doch ob dies anhand von Iglus, Didgeridoos, brasiliani-
scher Traumstrdande oder afrikanischer Lagerfeuerzeremonien mit Trom-
melmusik erreicht werden kann, ist stark zu bezweifeln und sollte in der
Bilderbuchproduktion zugunsten individueller kulturell differenzierter

Darstellungen zunehmend weichen.

d. Wird das Fremde als traurig, sozial isolierend, einsam oder
ausgrenzend dargestellt oder ist die Darstellung mit positiven
Eigenschaften besetzt?

Wie bereits mehrfach erldutert, stellt die positive Darstellung des , Frem-
den” und Unbekannten, unabhingig aller Kritikpunkte, die wesentliche
Starke der analysierten Publikation dar und ermoglicht auf diese Weise
eine positive Einstellung gegeniiber interkulturellen Kommunikationssi-

tuationen.
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3.3.4 Die grafische Darstellung kultureller Diversitit
a. Werden Menschen stereotyp oder differenziert dargestellt?

Wie bereits im Abschnitt 3.3.3.c ausfiihrlich dargestellt, ist die zum Teil
stereotypisierende Darstellung der jeweiligen Lebenswelten, aber auch der
darin lebenden Menschen, kritisch zu betrachten.

Zwar bemiiht sich die Illustratorin die Kinder in gegenwartsgetreuer
Kleidung darzustellen, was ihr bis auf den Fall des Inuit-M&ddchens auch
gelingt, dennoch ist die von ihr intendierte kulturelle Pragung des Ausse-
hens der Kinder nicht zu tibersehen und spiegelt sich auch in deren Um-
gebung wider. Wahrend Emma den Charakteren in Gronland und Austra-
lien allein begegnet und die Kinder in keinerlei sozialer Umgebung darge-
stellt werden, sind bei dem brasilianischen Jungen und dem M&dchen aus
Thailand wenigstens andere Personen erkennbar, die aber alle iiber eine
ausgeprégte Ahnlichkeit (Abb. 8) verfiigen und nicht als individuelle Cha-
raktere wahrnehmbar sind, was den stereotypisierenden Charakter der
Abbildungen zusétzlich verstarkt. Lediglich der afrikanische Junge wird
im Kreise seiner Familie abgebildet, wobei auch diese, in Leinentticher
gehtillte (Abb. 9), Personen einer recht stereotypen Darstellung zum Opfer
fallen.

Wie bereits erldutert, wire eine differenzierte und individuelle Darstel-
lung der einzelnen Personen ein signifikanter Giitegewinn des vorliegen-
den Buches - eine Anforderung, die neben professionellem grafischen
Konnen vor allen Dingen kulturelle Selbstreflexion und das Hinterfragen
eigener kultureller Klischeevorstellungen bei Autorin und Illustratorin
voraussetzt.

Geht man jedoch davon aus, dass der kindliche Betrachter im Umgang mit
dem Buch nicht allein gelassen wird, sondern sich in Betreuung einer Be-
zugsperson weifs, sind auch diese grafischen Unzuldnglichkeiten durch

individuelle Fragestellungen und gezielte Hinweise vorteilhaft einsetzbar.
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b. Wie sind die handelnden Charaktere zueinander dargestellt
(GrofSe, Position, Farbe)?
Wihrend die beiden Hauptcharaktere die Kinder der verschiedenen Stati-
onen ihrer Reise zundchst stets von oben herab betrachten und sich auf
diese Art eine Art Uberblick iiber die sie erwartende Umwelt verschaffen,
begegnen sie ihnen nach ihrer Landung stets auf gleicher Augenhshe und
in direktem Kontakt. Wahrend das Mddchen Emma stets mit den ver-
schiedenen Kindern kommuniziert, schlieSt das sie begleitende Schaf
Freundschaft mit den Tieren der verschiedenen Kontinente.
Wie bereits mehrfach erwahnt, spiegeln die Illustrationen und der zuge-
horige Text insbesondere eine sehr kommunikative Offenheit wider.
Die Hauptcharaktere interessieren sich mit grofSer Neugier fuir die jeweili-
gen Besonderheiten der besuchten Kultur und nehmen aktiv und ohne
Bertihrungsdngste an dem dortigen Geschehen teil, wie sich an der Begeg-
nung mit dem Méddchen in Gronland, dem gemeinsamen Fufsballspiel in
Brasilien oder dem Tanz um das Lagerfeuer in Afrika demonstrieren ldsst
(Abb. 10.1 ff.).
Die lebhaften, satten und frohlichen Farben unterstiitzen zusidtzlich die
positive Aussage der vorliegenden Publikation und vermitteln die Zuver-
sicht, Neues als etwas Interessantes und Wertvolles zu empfinden, anstatt
es anhand dunkler und eintdniger Farben als gefdhrlich und fremd zu

stigmatisieren.

c. Wem ist die rechte Buchseite (Blickfang) gewidmet?

Da sich die Illustrationen zum Grofiteil tiber beide Bildseiten erstrecken
und ein gemeinsames Bild ergeben, kann man nicht von einer direkten
Bevorzugung bestimmter Charaktere auf der rechten Buchseite ausgehen.
Die textuelle Gestaltung befindet sich jedoch zumeist auf der linken Seite,
wiahrend die rechte fast ausschliefilich der Darstellung der besuchten
Lander gewidmet ist. Geht man also davon aus, dass der Betrachter sich

vordergriindig der rechten Bildseite widmet, so fillt sein Interesse auf die
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besuchten Kontinente mit deren Bewohnern, was Ziel des Buches ist und

somit gut umgesetzt wurde.

3.3.5 Beriicksichtigung interkultureller Sensibilisierungspro-
zesse

a. Leistet die Handlung einen altersentsprechenden Beitrag zur
kulturellen Selbstreflexion?

Um diesen Aspekt differenziert zu hinterfragen, ist eine ndhere Betrach-
tung des Textes der Publikation von Vorteil, weil sich insbesondere in den
Dialogen und Aussagen der Charaktere kulturelle Selbstreflexionen er-
kennen lassen, die sich auch auf den Betrachter des Buches auswirken.
Nach der Aussage der Mutter:

,1...],Jetzt gehen alle Kinder schlafen.’[...] “ (Abedi, 2005, 6),

beginnt Emma dies, vor dem Hintergrund ihrer eigenen Kultur (Ich muss
schlafen gehen, gilt das auch fiir andere?), zu hinterfragen:

,[...] Erstens glaubt sie nicht, dass jetzt alle Kinder schlafen gehen. Zweitens will
sie jetzt die Welt entdecken. [...]” (ebd., 8)

und startet gemeinsam mit dem 99. Schaf die Reise in die verschiedenen
Regionen der Erde.

Ausgehend von ihrer eigenen Umwelt, hinterfragt sie dort das Verhalten
der anderen Kinder, die, wie sie selbst schon vermutete - aufgrund der
verschiedenen Zeitzonen - eben nicht alle schlafen, wie ihre Mutter sagte.

., Wie heifst du?’, fragt Emma, nachdem sie sich vorgestellt hat. ,Und wa-
rum schldfst du noch nicht?’
Das Midchen lacht. ,Ich heiffe Natuk. Und warum sollte ich schlafen? Bei
uns ist Nachmittag. Ich gehe jetzt mit Arii zum Hundeschlittenrennen.””
(Abedi, 2005, 15)
Die Struktur dieser Konversation in Gronland findet sich in &hnlicher
Form bei jedem Besuch in den verschiedenen Landern wieder und ver-
deutlicht auf einer altersgerechten Ebene, dass es ganz natiirlich ist, zu-

nédchst von der eigenen Erfahrung auszugehen, dem Neuen fragend ge-

geniiberzutreten und auf diese Weise wertvolle Erkenntnisse zu erlangen.
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Dem kindlichen Betrachter wird auf diese Weise die Relevanz des Hinter-
fragens der eigenen Umwelt samt ihrer Normen, Werte und Rituale ver-
deutlicht und ermutigt zum neugierigen, aber stets hoflichen Hinterfragen
der eigenen und auch der neuen, fremden Umgebung, was einen signifi-
kanten Aspekt im Rahmen des interkulturellen Lernprozesses darstellt

und in der vorliegenden Publikation gut umgesetzt wird.

b. Unterstiitzt die Handlung/Botschaft des Buches die Entwicklung
empathischer Fihigkeiten?

Das Hineinversetzen in die Gedanken und Beweggriinde der Handlungen
anderer Menschen spielt im interkulturellen Lernprozess eine wesentliche
Rolle und sollte bereits im frithen Kindesalter unterstiitzend gefordert
werden.

Wie bereits mehrfach erldutert, zeichnet sich das vorliegende Bilderbuch
insbesondere durch die Offenheit und den selbstbewussten Kontakt des
Maiddchens Emma und seinem Schaf in der Begegnung mit anderen Kultu-
ren aus.

Da die Besuche an den verschiedenen Orten jedoch von relativ kurzer
Dauer sind und abgesehen von der BegriifSsung, einer kurzen gemeinsa-
men Aktivitdt und der Verabschiedung nicht viel Zeit in dem jeweiligen
Land zu Verfiigung steht, sind wirklich empathische Prozesse nur in An-
sdtzen erkennbar.

So sind es insbesondere das gemeinsame Fufballspielen, das Tanzen um
das Feuer oder die Rituale zu Begriiffung und Abschied, in denen die Au-
torin versucht, das Interesse der Hauptakteurin Emma an der jeweiligen
Kultur darzustellen und durch die gemeinsamen Aktivititen zu unter-
streichen, was ihr auch gelingt.

Wiinschenswert wire neben der Beschreibung der gerade bereisten Lan-
der mitsamt deren Menschen, Tieren und Handlungen auch die Erldute-
rung der Gedanken von Emma gewesen, die beispielsweise vor Aufbruch
in ein neues Abenteuer das zuvor Gesehene zusammenfassend Revue

passieren lassen konnte. Auf diese Weise wire es auf kurze und doch ef-
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fektive Art moglich gewesen, empathische Prozesse durch das Hinein-
denken in das Leben der besuchten Kinder darzustellen.

Dass dieser Aspekt in dem Buch nur wenig Beachtung findet, birgt wiede-
rum fiir die Bezugsperson die Aufgabe, diese Liicke durch gezielte Frage-
stellungen zu Emmas Gedanken zu erwégen und den kindlichen Betrach-

ter auf diese Weise an empathische Prozesse heranzuftihren.

c. Werden Ursachen fiir (interkulturelle) Schwierig-
keiten/Differenzen erlautert?

Abgesehen von der Tatsache, dass in dem Buch keine wirklichen Differen-

zen oder Schwierigkeiten auftreten, sind die verschiedenen Schlafge-

wohnheiten wahrscheinlich der einzig wahrnehmbare Unterschied, der

von den Kindern aber auch stets erklart wird.

d. Lisst die Handlung dem Betrachter Raum fiir selbststindige
Denk- und Problemldseprozesse oder gibt der Autor eine vor-
gefertigte Losung an?

Das Buch ist von einem recht vorgefertigten Handlungsverlauf gepragt,
der nur wenige Fragen aufwirft. Abgesehen von der wiederkehrenden
Frage nach dem Schlafverhalten der Kinder, sind seitens der Hauptcha-
raktere nur wenige Fragestellungen vorhanden. Kritisch zu betrachten
sind vor allen Dingen die zum Teil auftretende scheinbare , Allwissenheit”
der Charaktere und die Selbstverstandlichkeit, wie sie der neuen Umge-
bung gegentibertreten.

Zwar zeugt diese Offenheit auch von der positiven Einstellung gegeniiber
Neuem, sie verhindert bei dem kindlichen Betrachter aber auch die Ent-
wicklung von eigener Neugier und hemmt individuelle Denkprozesse.
Stellvertretend sei folgende Szene néher erldutert:

, [...] Ich bin Tim’, sagt der Junge. Dann zeigt er auf sein Instrument.
,Und das ist mein Didgeridoo. Wollt ihr mal horen, wie gut ich spielen
kann?’

Emma will, aber das kleine Schaf fragt enttiuscht: ,Gibt es keine Tiere hier?’
[...]7. (Abedi,2005, 22)
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Anstatt sich dem Jungen fragend zu ndhern und vor allen Dingen auch
sein (doch ungewdhnliches) Instrument ndher zu erldutern, werden alle
Antworten bereits fertig vorgegeben und sehr schnell die Thematik ge-
wechselt, was dem Betrachter, aber auch der vorlesenden Bezugsperson
zundchst wenig Raum fiir das Anregen eigenverantwortlicher Denkpro-
zesse ldsst. Diese sehr schnelle Art der Konversation mit haufigen The-
menwechseln und teilweise ungeklarten Zusammenhéngen ldsst sich im
Laufe der Handlung des Ofteren beobachten, was insbesondere der Be-
zugsperson die Aufgabe tibertrdagt, das Kind zum selbststandigen Hinter-
fragen anzuregen.

Im Endeffekt wire es leicht moglich gewesen, den Handlungsverlauf
durch vermehrte Fragestellungen seitens der einzelnen Charaktere inte-
ressanter und auch rétselhafter zu gestalten. Sowohl Emma und das Schaf
als auch die Bewohner der besuchten Schauplitze treffen schliefllich auf
ihnen unbekannte Menschen, die es weitaus mehr zu befragen gilt als le-
diglich deren Namen und Schlafgewohnheiten, was den Umfang des Bu-

ches nicht wesentlich vergroflert, den Mehrwert aber erhoht hétte.

3.3.6 Fazit

Abgesehen von den diskutierten Kritikpunkten beztiglich der zum Teil
stereotypen Darstellung der Menschen und deren Umwelt, sowie einigen
anderen Aspekten, eignet sich die vorliegende Publikation gut als Einstieg
in interkulturelle Sensibilisierungsprozesse.

Mit Hilfe des Buches ist es bereits im frithen Alter von vier bis fiinf Jahren
unter den richtigen Voraussetzungen durchaus moglich, erste Schritte des
interkulturellen Lernens zu gehen, wobei die aktive Anwesenheit und un-
terstiitzende Forderung einer Bezugsperson aber als unabdingbar zu be-

werten ist.
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3.4 Analyse: ,Welche Farbe hat die Freundschaft?”

3.4.1 Allgemeine Angaben zur Publikation

a. Bibliographische Angaben

Scheffler, Ursel; Lieffering, Jan: Welche Farbe hat die Freundschaft?, Stutt-
gart/ Wien: Gabriel Verlag, 2005, 32 Seiten

b. Altersempfehlung

Der Gabriel Verlag selbst empfiehlt das vorliegende Bilderbuch ab einem
Alter von vier Jahren.3?

Beztiglich der in diesem Alter bereits vorhandenen Fahigkeit zur Perspek-
tiveniibernahme, sowie zur Rolle der Bezugsperson und anderen entwick-
lungspsychologischen Aspekten, wurde bereits in der Analyse der Publi-
kation , Das 99. Schaf reist um die ganze Welt” (Abedi, 2005), sowie einigen
Kapiteln der vorliegenden Arbeit, Stellung genommen und soll an dieser
Stelle nicht wiederholt werden.

Zusammenfassend ldsst sich die Altersangabe des Verlages demnach
rechtfertigen und das Buch kann bereits ab einem Alter von vier Jahren

eingesetzt werden.

C. Inhaltsangabe

Auf der Riickseite des Einbandes findet sich folgende Inhaltsbeschreibung
der Verfasserin Ursel Scheffler:

~Max, Mira und Joshua gehen zusammen in den Kindergarten. Mira
kommt eigentlich aus der Tiirkei und Joshua aus Afrika. Das sieht man an
ihrer dunkleren Haut und merkt es daran, dass sie manchmal nicht genau
wissen, wie man etwas auf Deutsch sagt. Am Anfang hat Max Mira deswe-
gen ausgelacht, aber jetzt sind sie Freunde. Und heute darf Max sogar mit
zu Mira nach Hause und erfihrt, warum Miras Mama fastet, ithre Familie
nicht in die Kirche, sondern in eine Moschee geht, und was das Zuckerfest
ist.”(2005, 33)

3 Quelle: http:/ /www.gabriel-verlag.de/buecher/30075.htm [15.05.2009]
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Die Autorin unterteilt das reich illustrierte Buch in 12 kleinere Unterkapi-
tel, die jeweils einen neuen Aspekt der Geschichte eréffnen und das fol-
gende Geschehen von den zuvor erlebten Ereignissen abgrenzen sollen.
Die zugehorigen Uberschriften sollen an dieser Stelle der niaheren Erldute-
rung der einzelnen Handlungsverldufe dienen.

,Das Rabennest” (Scheffler, 2005, 6 £.): Das erste Kapitel beschreibt die An-
kunft im Kindergarten ,Rabennest” und dient der ersten Einfiihrung der
Hauptcharaktere, die sowohl im Text als auch bildlich dargestellt werden.
,Manche Kinder sprechen anders” (ebd., 8 f.): Anschlieflend wird die
Freundschaft der Kinder Max und Mira ndher beschrieben und auf den
Migrationshintergrund von Mira und anderen Kindergartenkindern hin-
gewiesen.

,Der Neue sieht ganz anders aus” (ebd. 10 £.): Das Kapitel beschreibt die An-
kunft des Jungen Joshua im Kindergarten, der sich aufgrund seiner dunk-
len Hautfarbe vielen Fragen der anderen Kinder stellen muss, was ihm mit
Hilfe der Kindergéartnerin gut gelingt.

,Meine Hinde, deine Hinde” (ebd. 12 f.): Nach der Diskussion tiber die ver-
schiedenen Hautfarben und das unterschiedliche Aussehen der Menschen
auf der Erde, riicken in diesem Kapitel die Besonderheiten der Hande der
Kinder in den Mittelpunkt, die in den folgenden Kapiteln , Die Handdetek-
tive” (ebd., 14 f.), sowie , Was Hinde alles konnen” (ebd., 16 f.) unter ver-
schiedenen (auch interkulturellen) Gesichtspunkten betrachtet werden.
,Wo ist Mama?” (ebd. 18 f.): Am Ende des aufregenden Kindergartentages
wartet Max vergeblich auf seine Mutter, die ihn schliefilich aus Zeitgriin-
den bittet, den Nachmittag bei Mira (Kindergartenfreundin) zu verbrin-
gen, bis sein Vater ihn abhole.

In den darauf folgenden Kapiteln steht der Besuch bei Mira im Fokus der
Erzghlung, der bereits mit dem Kapitel: , Bei Mira ist alles anders” (ebd., 20
f.) das Erleben einer fiir Max unbekannten Welt ankiindigt, die in den Ka-
piteln: , Miras Mama fastet” (ebd., 22 {.), ,Das Zuckerfest” (ebd., 24 f.) und

,Das geheimnisvolle Buch” (ebd., 26 f.) ndher erldutert wird.
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Im letzten und abschlielenden Kapitel , Jetzt redet Max” (ebd., 28 £.) ldsst
Max den erlebten Tag und die neu gelernten Dinge vor seinen Eltern Re-

vue passieren.

3.4.2 Kindgemifsheit

a. Spiegelt die Handlung die Erfahrungswelt/Realitit des Kindes
wider?

Der Besuch des Kindergartens, die dort stattfindenden Aktivititen wie
Spiele, Konversationen und anderen Unternehmungen spiegeln die Erfah-
rungswelt eines Kindes ebenso gut wider wie der Besuch bei Freunden
oder der Kontakt mit den Eltern.

Insbesondere beziiglich der Begegnung von Kindern verschiedener Kul-
turkreise und den daraus resultierenden Fragen, zeigt das Buch eine Reali-
tat auf, wie sie in vielen Kindertageseinrichtungen dem Alltag entspricht.
Mit Textpassagen wie:

,[...] Er hat sie ausgelacht, weil sie die Worter so komisch aussprach. Da
hat Mira nur noch tiirkisch mit ihm geredet und Max konnte kein Wort
verstehen. [...]” (Scheffler, 2005, 9)

,[...] ,Bist du Auslinder?’ [...] ,Deine Hinde sind ganz schwarz. Geht die
Farbe nie wieder ab?’ [...]” (ebd., 11)

,L...] Hast du keinen Hunger’, fragt Max erstaunt. ,Mama fastet’, sagt
Mira. ,Meine Mama fastet auch manchmal [...] Damit sie schlank wird.
Aber dann hat sie immer schlechte Laune.” [...]” (ebd., 22)
gelingt es der Autorin, fernab von einer heilen Bilderbuchwelt reale Situa-
tionen in der Erfahrungswelt von Kindern zu schildern, was von einer gut
durchdachten und hochwertigen Erzadhlstruktur zeugt.
Auch die grafische Umsetzung, die Kleidung (Abb. 11) oder der Kinder-
garten (Abb. 12), spiegeln eine Umgebung wider, wie sie den meisten

Kindern in ihrem alltdglichen Leben begegnet.
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b. Regen Handlung und grafische Darstellung zum Entdecken,
Fragen und Ritseln an?

Bereits die vielfiltigen Fragestellungen, die sich wie ein roter Faden durch
den gesamten Handlungsverlauf des Buches verfolgen lassen, bestdtigen
den Anspruch des Buches, den Betrachter zum Hinterfragen und Erken-
nen zu motivieren. Die handelnden Charaktere zeichnen sich durch eine
intelligente kindliche Neugier aus, was sich auch auf den Betrachter des
Buches tibertrdgt. So wirft jedes neue Ereignis Fragen auf, die es mit Hilfe
der Kindergartnerin, den Eltern, sowie den anderen Kindern zu beantwor-
ten gilt, was die Relevanz der kindlichen Neugier unterstreicht.
Stellvertretend sollen die folgenden Textpassagen den oben erlduterten
Anspruch veranschaulichen:

,[...] Und als Frau Rabe, [...] erzihlt, dass sie in der nichsten Woche Sa-
chen fiir den Weihnachts-Bazar basteln wollen, weif§ Max nicht, was ein
Bazar ist.

,Das ist Tiirkisch’, erklirt ihm Mira. ,Und es bedeutet Markt.””

(Scheffler, 2005, 9)

,[...1,Das ist unser Fastenmonat’, sagt Miras Mama. ,Da fasten wir fiir Al-
lah?”’

,Fiir alle?’, fragt Max.

,Fiir Allah. Das ist unser Name fiir Gott’, erkldrt Miras Mama.”

(ebd., 22)

JL...1 ,Papa’, sagt Max auf dem Heimweg. ,Weif$t du, dass du anders bist?’
,Erzihl keinen Quatsch. Ich bin doch wie immer.’
,Aber du bist anders, weil alle anders sind. Soll ich es dir erkldaren?’ [...]”
(ebd., 29)
Die offenen, kindgerechten Fragestellungen verdeutlichen dem Betrachter,
Leser und Zuhorer, dass es wichtig ist zu fragen, und man, wenn man sich
hoflich verhilt, auch stets eine Antwort erwarten kann, die vielleicht wie-
derum neue Rétsel aufgibt, aber auch zum Erkenntnisgewinn beizutragen
vermag.
Betrachtet man die grafische Darstellung unter dem Aspekt des Entde-

ckenden und Ritselhaften, so ist es auch hier dem Illustrator gelungen, die

Neugier des kindlichen Betrachters zu wecken.
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So ist es beispielsweise die Darstellung der verschiedenen Fingerabdriicke
(Abb. 13) oder die Herstellung der eigenen Handumrisse

(Abb. 14), die den Betrachter zum aktiven Entdecken der eigenen indivi-
duellen Besonderheiten seiner Finger und Hdande motiviert, was auch un-
ter dem Aspekt des interkulturellen Lernens eine wesentliche Rolle spielt.
Auch in der Wohnung von Mira, dem Madchen mit tiirkischem Migrati-
onshintergrund, gibt es fiir den Hauptcharakter Max, sowie auch fiir den
Betrachter des Bilderbuches, vieles zu entdecken, was zum einen im Text,
zum anderen aber auch in der grafischen Umsetzung, beispielsweise am
Gesichtsausdruck von Max (Abb. 15), unterstrichen wird.
Zusammenfassend ldsst sich daher sagen, dass das Bilderbuch den An-
spruch des Ritselhaften und Entdeckenden in einem sehr intelligenten

und hochwertigen Umfang erfiillt.

c. Erfolgt eine realistische Darstellung der Realitit oder wird eine
+Heile-Welt-Idylle” vermittelt?
Dienen Phantasiewelten der unterstiitzenden Verdeutlichung der
Thematik oder fungieren sie als ausweichende Flucht vor der
Realitat?
Wie bereits erwdhnt, ist die vorliegende Publikation ein Beispiel fur die
kindgerechte, aber nicht tibertrieben harmonisierende Darstellung des
Alltages eines Kindes. Sicher, der Kindergartenbesuch, die dortigen Akti-
vitditen oder die intakten Familienverhdltnisse kénnten beim genauen
Analysieren Anlass zur Kritik geben, aber eine solche Negativbetrachtung
soll nicht der Gegenstand der vorliegenden Arbeit sein. Von besonderem
Interesse ist es vielmehr, dass es der Autorin gelingt, das ,, Anderssein” auf
eine individuelle, vorurteilsfreie und intelligente Art zu erldutern ohne

sich an fernen Phantasiewelten, sondern der realen Umgebung und Erfah-

rungswelt der Kinder zu orientieren.

d. Angstigt oder deprimiert die Botschaft des Buches das Kind in
tibertriebenem Mafie?
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Missachtet sie moralische Wertvorstellungen?

Die Frage nach dngstigenden oder deprimierenden Inhalten ldsst sich von
vornherein verneinen, auch wenn vielleicht das Nichterscheinen der Mut-
ter nach dem Kindergartenaufenthalt (Scheffler, 2005, 18 £.) einige Kinder
in geringem Mafle zu dngstigen vermag.
Betrachtet man die Achtung moralischer Wertvorstellungen, so konnten
die zum Teil sehr direkten Fragen beztiglich der Herkunft der Kinder:
I...] ,Deine Hiinde sind ganz schwarz.
Geht die Farbe nie wieder ab?’ [...]” (Scheffler, 2005, 11)
oder deren Religion:
. [...] Das mit dem Fasten lidsst Max keine Ruhe. ,Wenn du einen Monat
nichts isst, dann verhungerst du doch’, sagt Max voller Mitgefiihl [...].”
(ebd., 25)
Anstofs zur eventuellen Kritik geben.
Hier steht jedoch klar die kindliche Neugier im Vordergrund, die dazu
tiihrt, dass einige Fragestellungen zu direkt erscheinen, das Kind aber im
Endeffekt in seiner Unbefangenheit und offenen Neugier illustrieren, die

weder boshaft noch moralisch verletzend zu werten ist, sondern sich fra-

gend dem Unbekannten in der Welt annimmt.

3.4.3 Die handelnden Charaktere in ihrer kulturellen Diversitit

a. Wie ist die Haltung und Kommunikationsbereitschaft zwischen
Menschen verschiedener Kulturen beschrieben?

Die Charaktere der vorliegenden Erzahlung treten anderen Personen und
deren Kultur nach anfdnglicher kindlicher Skepsis sehr offen und kom-
munikativ gegentiber. Auch die Bezugspersonen der Kinder, die Erziehe-
rin, sowie die Eltern nehmen gegeniiber anderen eine unvoreingenomme-
ne und freundliche Haltung ein und verkorpern auf diese Art ein gutes
Vorbild.

Insbesondere die Erzieherin Frau Rabe ermutigt die Kinder zur Kommu-

nikation:
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,1...] ,Das ist ja das Spannende, dass alle anders sind’, sagt Frau Rabe.
,Oder mochtet ihr, dass alle genauso aussehen wie thr?” [...]"
(Scheffler, 2005, 11).

J...1,Zeigt mal alle eure Hinde her’, sagt Frau Rabe. [...] ,Ich wollte, dass
ihr eure Arme und Hinde einmal vergleicht.” [...]” (ebd., 14).

Spdter sind es der Besuch bei Mira und die dort stattfindenden Unterhal-

tungen mit der Mutter, welche die besondere Offenheit in der Kommuni-

kation zwischen den Kulturen verdeutlicht.

Ohne Scheu befragt Max Mira und deren Mutter beziiglich ihrer Religion,

dem Islam, und den jeweiligen Ritualen, wie der Besuch der Moschee:
L[...] ,Aber was ist eine Moschee?’

,Da gehen Moslems zum Beten hin’, sagt Mira. [...]” (Scheffler, 2005, 21),

das Fasten, das Zuckerfest oder der Koran:

o L...1,Ist das ein Zauberbuch?’, fragt Max.

,Nein, das ist ein alter Koran’, sagt Miras Mama. ,Und was ist ein Koran?’,
fragt Max.

,Der Koran ist fiir uns Moslems das heilige Buch. Das, was fiir die Christen
die Bibel ist.” [...]” (ebd., 27).

Das Buch hebt die Relevanz der Kommunikation zwischen Menschen aller
Kulturen hervor und illustriert diese auf einer gleichberechtigten und

wertschitzenden Ebene.

b. Welche Rolle spielt eine unbekannte Umgebung/Kultur in Bezug
auf die Hauptfiguren?

Dieser Aspekt wurde bereits im Rahmen der vorherigen Fragen wieder-
holt erldutert. Zusammenfassend ldsst sich demnach die dargestellte Of-

fenheit und Toleranz gegeniiber Unbekanntem besonders hervorheben.

c. Werden unterschiedliche Lebensformen und Werte dargestellt?
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Zur Erlduterung dieser Fragestellung sei insbesondere der Besuch von
Max bei Mira in den Fokus der Betrachtung gertickt. Dort trifft er auf ihm
unbekannte Verhaltensweisen, Rituale und Symbole der Religion des Is-
lams.

Der Autorin gelingt es auf eine sehr kindgerechte Art, die Lebensweise
von Miras Familie durch das Erldutern markanter Aspekte ihres Lebens
darzustellen. Dabei schafft sie auf eine sehr einfiithlsame Weise den Spagat
zwischen der vergleichenden Erlduterung der Lebensweise von Max auf
der einen und Mira auf der anderen Seite.

Auf diese Weise wird zwar deutlich, dass sich das Leben der Kinder in
gewisser Hinsicht unterscheidet, dass sie im Endeffekt aber auch viele
Gemeinsamkeiten haben, was eine wichtige Erkenntnis auf dem Weg zu
einem interkulturell sensiblen Verhalten ist.

Geduldig erldutern Mira und ihre Mutter dem fragenden Max viele ihrer
kulturellen Besonderheiten, wobei die Autorin auf eine kindgerechte aber
richtige Erklarung bedacht ist, was ihr auch gelingt.

Ob die Erlduterung des Fastens, die Besonderheiten einer Moschee, der
Inhalt des Korans oder die Definition des Zuckerfestes , Eid al-Fitr” (ebd.,
25), jeder Aspekt wird zwar kurz, aber sehr sensibel beleuchtet und zum
besseren Verstandnis in Zusammenhang mit fiir Max bekannte Lebens-
formen und Werte gebracht, was dem kindlichen Betrachter das Verstehen

erleichtert.

d. Wird das Fremde als traurig, sozial isolierend, einsam oder
ausgrenzend dargestellt oder ist die Darstellung mit positiven
Eigenschaften besetzt?

In den bisher erfolgten Ausfiihrungen diirfte deutlich geworden sein, wie
sensibel sich Autorin und Illustrator um eine positive Darstellung von
Neuem und Unbekannten bemiihen, was ihnen auch durchgehend ge-

lingt, ohne dabei zu verkldren oder zu beschénigen.
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3.4.4 Die grafische Darstellung kultureller Diversitit

a. Werden Menschen stereotyp oder differenziert dargestellt?

Passend zu dem sensiblen Umgang der Autorin in der Darstellung kultu-
reller Diversitit, gelingt es auch dem Illustrator, jeder handelnden Figur
ein charakteristisches, aber nicht stereotypes Aussehen zu verleihen. Ver-
schiedene Frisuren, Gesichtsformen und andere charakteristische Merk-
male illustrieren die Kinder auf eine individuelle und kindgerechte Art,
die dem Betrachter sofort das Einfiihlen in die Charaktere erleichtert (vgl.
Abb. 11).

Bei kritischer Betrachtung stereotypisierender Illustrationen, féllt jedoch
vordergriindig die Darstellung der tiirkischstimmigen Familie von Mira
auf. Die Mutter mit Kopftuch (Abb. 16), die Kleidung von Mira - wenig
kindgerecht (Abb. 17), der Vater mit Schnauzbart (Abb. 18) und die eher
traditionell eingerichtete Wohnung (Abb. 19) entsprechen géangigen Stere-
otypen von in Deutschland lebenden Familien tiirkischer Abstammung.
Mitunter scheint es, als wiirde beispielsweise mit der Darstellung des
,normalen” Spaghettiessens (Abb. 20) eine Art Normalitdt , erzwungen”
werden, was aber nur ungentigend gelingt.

Im Gegensatz zu den Zeichnungen ist es hier vordergriindig der Text, der
versucht, von Stereotypen abzurticken und zu erfiillen, was den Illustrati-
onen mitunter nicht gelingt - die differenzierte Darstellung verschiedener
Kulturen und der Verzicht auf Stereotypisierung.

Wihrend sich die Charaktere in der Erzdhlung auf gleicher Ebene begeg-
nen und kommunizieren, erwecken die Zeichnungen zum Teil den Ein-
druck des Besuches eines ,modernen” Jungen in einer ,veralteten” Welt,
was sicher nicht die Absicht des Illustrators war, an der moglichen Bot-
schaft aber nur wenig dndert.

Mit Hilfe des Textes und einer individuellen Betreuung des kindlichen
Betrachters durch eine Bezugsperson, kénnen diese kritisch zu bewerten-

den Illustrationen aber in individuellen Gesprdchen durchaus vorteilhaft
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genutzt werden, um auf stereotype Darstellungen hinzuweisen und sie

gemeinsam mit dem Kind zu hinterfragen.

b. Wie sind die handelnden Charaktere zueinander dargestellt
(Grofie, Position, Farbe)?

Der von Toleranz und offener Kommunikation geprdgte Umgang der
Charaktere untereinander spiegelt sich auch in der grafischen Umsetzung
wider. Die Kinder werden stets einander zugewandt und in direkter
Kommunikation miteinander dargestellt (Abb. 21), was ihre Zusammen-
gehorigkeit und das gegenseitige Interesse aneinander verdeutlicht.

Auf diese Weise gelingt es dem Zeichner, das positive Gefiihl gemeinsa-
mer Aktivitdten und der gegenseitigen Wertschidtzung zu transportieren,
das wesentlich fiir das Zusammenleben verschiedener Kulturen und Ge-

sellschaften im Allgemeinen ist.

c. Wem ist die rechte Buchseite (Blickfang) gewidmet?

Da sich die Illustrationen meist iiber beide Buchseiten erstrecken, ist keine
Bevorzugung von Charakteren durch Platzierung auf der rechten Buchsei-
te erkennbar. Text und Bild bieten eine zusammengehorige Einheit, wel-
che die Interdependenz von beiden verdeutlicht und der vorlesenden Be-
zugsperson die Verkniipfung von Illustration und Erzdhlung im Vorlese-

prozess erleichtert.

3.4.5 Beriicksichtigung interkultureller Sensibilisierungsprozesse

a. Leistet die Handlung einen altersentsprechenden Beitrag zur
kulturellen Selbstreflexion?

Mit dem Hinterfragen von Unbekanntem vor dem Hintergrund der eige-
nen Erfahrungswelt, tragt die Handlung des Buches mafigeblich zur kul-
turellen Selbstreflexion des Betrachters bei.

Ausgehend von der Diskussion tiber das Anderssein: ,[...] ,Das ist ja das

Spannende, dass alle anders sind’, sagt Frau Rabe. [...]” (Scheffler, 2005, 11), ist
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es zu Beginn der Geschichte die Erzieherin, die das Nachdenken der Kin-
der tiber sich selbst anregt, indem sie sie zum Vergleich ihrer Hinde und
Fingerabdriicke motiviert und somit die besondere Individualitédt jeden
Kindes verdeutlicht:

,[...] ,Jeder hat einen eigenen Fingerabdruck’, sagt Frau Rabe. ,Weil kein
Finger auf der Welt dem anderen gleicht. Seht euch eure Fingerabdriicke
doch mal genau an!” [...]” (ebd., 15).

Beim anschlieflenden Besuch von Max bei Miras Familie begegnet dieser
vielen unbekannten Aspekten, die er sich durch Vergleich mit ihm Be-

kannten zu erschlief3en versucht:

,[...],Aber was ist eine Moschee?’
,Da gehen Moslems zum Beten hin’, sagt Mira.[...] ,Du musst die Schuhe
ausziehen, wenn du hineingehst. Deshalb ist der ganze Boden mit schénen
Teppichen ausgelegt. [...]".
JIch war am Samstag in der Kirche, [...]", sagt Max. ,Da war auch ein roter
Teppich, aber wir mussten die Schuhe nicht ausziehen.””

(Scheffler, 2005, 21)

,[...1,Der Koran ist fiir uns Moslems das heilige Buch. Das, was fiir Chris-
ten die Bibel ist.’[...]
Jch kenne ein paar Geschichten aus der Bibel’, sagt Max. [...],Aber was
steht eigentlich im Koran?’[...]” (ebd., 27).
Wiéhrend seiner Vergleiche wird Max zwar bewusst, dass eine direkte
Ubertragung nicht moglich ist, sie ihm aber dennoch beim Verstehen hilft,

was er abschliefSend auch seinen Eltern zu erldutern versucht:

1.1, Papa’, sagt Max auf dem Heimweg. ,Weifst du, dass du anders bist?’
,Erzihl keinen Quatsch. Ich bin doch wie immer.’
,Aber du bist anders, weil alle anders sind. Soll ich es dir erkliren?’ [...]”
(ebd., 29)

Das sensible und intelligente Heranfiihren an die Entwicklung der Fahig-

keit zur kulturellen Selbstreflexion ist sicher eine der grofsten Starken des

vorliegenden Bilderbuches und zeichnet es in besonderer Weise aus.
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b. Unterstiitzt die Handlung/Botschaft des Buches die Entwicklung
empathischer Fihigkeiten?

Zeichnet sich eine Publikation in dem Mafe durch das Erkennen interkul-
tureller Aspekte aus, wie bei der vorliegenden bereits mehrfach erldutert,
gilt dies wahrscheinlich auch fiir deren Beitrag zur Entwicklung empathi-
scher Fahigkeiten.

Der gesamte Handlungsverlauf ist von einem offenen und toleranten
Kommunikationsverhalten geprédgt, in dessen Rahmen die Charaktere
stets bemiiht sind, das Verhalten anderer zu verstehen und sich in deren
Lage zu versetzen. Die zum Teil kindlich frechen, aber stets freundlichen
Fragen, wie:

,[...] ,Deine Hinde sind ganz schwarz. Geht die Farbe nie wieder ab?’
[...]” (ebd., 11)

oder:
,1...] Wenn du einen Monat nichts isst, dann verhungerst du doch’ [...]”
(ebd., 25)
demonstrieren das Interesse an dem jeweiligen Konversationspartner und
die Bestrebung, dessen Verhalten zu verstehen.
Dadurch gelingt es der Autorin, das Interesse des kindlichen Betrachters
zu erwecken und die Vorteile der interkulturellen Kommunikation, bereits

im Kindergartenalter, aufzuzeigen.

c. Werden Ursachen fiir (interkulturelle) Schwierig-
keiten/Differenzen erldutert?

Wirkliche Schwierigkeiten treten in der Handlung des Buches nicht auf.
So sind es lediglich die kulturellen Unterschiede, die als Differenzen ge-
wertet werden konnten. Nach anfanglicher Skepsis beispielsweise gegen-
tiber der Hautfarbe des Jungen Joshua oder dem Sprachverhalten von Mi-
ra, erkennen die Hauptcharaktere die Griinde fiir die Verschiedenheit der
sie umgebenden Menschen und erhalten Erkldarungen seitens ihrer Be-

zugspersonen, sowie durch selbststandige Reflexion.
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d. Lisst die Handlung dem Betrachter Raum fiir selbststindige
Denk- und Problemldseprozesse oder gibt der Autor eine vor-
gefertigte Losung an?

Durch das Anschneiden vielschichtiger Ereignisse in Form der zwolf Un-

terkapitel, gelingt eine intelligente Einleitung in verschiedene Aspekte der

Erfahrungswelt von Kindern in ihrem (inter-)kulturellen Umfeld. Vielfach

geben Andeutungen Anlass zum weiteren Hinterfragen der Handlung

oder zum selbststandigen Aktivwerden.

So regen beispielsweise das Handespiel:

,...] Jetzt erscheinen nach und nach zwei Hinde auf der Kasperle-Biihne.
Die Kinder miissen erraten, wem sie gehdren. Das ist gar nicht so ein-
fach][...]” (Scheffler, 2005, 12),

der Vergleich der Fingerabdriicke oder das Gestalten der Handumrisse

den Betrachter zum eigenen Ausprobieren an.

Auch die individuellen und differenzierten Fragestellungen von Max bei

seinem Besuch bei Mira demonstrieren die Wichtigkeit der kindlichen

Neugier und motivieren den Betrachter, bei Unbekanntem und Neuem

offen nachzufragen.

Auf diese Weise leistet die Erzéhlung einen wesentlichen Beitrag in Hin-

blick auf das selbststindige Handeln der Betrachter und ermutigt diese

zum Aktivwerden, was mit Hilfe des Buches, sowie mit Unterstiitzung der

Bezugsperson gut umzusetzen ist.

3.4.6 Fazit

Dieses interkulturell sehr hochwertige und intelligent verfasste Kinderbil-
derbuch eignet sich neben dem Einsatz im privaten Umfeld besonders in
Kindertagesstédtten oder anderen Bildungseinrichtungen im Elementarbe-
reich, da die vielfiltigen Aktivitdtsangebote gut umgesetzt werden kon-

nen und zur interkulturellen Sensibilisierung beitragen.
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3.5 Analyse: ,Wie ich Papa die Angst vor Fremden nahm”

3.5.1 Allgemeine Angaben zur Publikation

a. Bibliographische Angaben

Schami, Rafik; Konnecke, Ole: Wie ich Papa die Angst vor Fremden nahm.
Miinchen/Wien: Carl Hanser Verlag, 2003, 40 Seiten

b. Altersempfehlung

Weder die Publikation selbst noch der Hanser Verlag geben eine entspre-
chende Altersempfehlung an. Im Online-Buchhandel* wird die Alters-
empfehlung des Herstellers mit fiinf bis sieben Jahren angegeben und liegt
damit {iber denen der zuvor analysierten Bilderbuchpublikationen.

Die anschliefende Analyse wird die Rechtfertigung dieser etwas hoher
angesetzten Altersgrenze begriinden. Zuvor sei an dieser Stelle vermerkt,
dass sich die vorliegende Publikation aufgrund ihrer intelligent verpack-
ten leisen Ironie neben dem kindlichen Betrachter auch einer erwachsenen
Zielgruppe widmet, was den Inhalt und die Rezeption umso interessanter

erscheinen ldsst.

c. Inhaltsangabe

Der Hanser Verlag fasst den Inhalt des Buches in seiner Online-Prasenz*!
mit folgenden Worten zusammen:

,Die kleine Tochter versteht ihren Papa nicht. Der ist nimlich grof8 und
stark und kann fast alles, sogar zaubern, aber vor Fremden hat er trotzdem
Angst. Thre Freundin Banja stammt aus Tansania, was Papa allerdings
nicht weifS. Was wire, wenn sie ihn einfach zu Banjas Geburtstag, zu dem
all thre Verwandten kommen, mitnimmit?”

40 Quelle: http:/ /www.amazon.de/Wie-Papa-Angst-Fremden-nahm/dp /3446203311
[16.05.2009]

41 Quelle: http:/ /www .hanser.de/buch.asp?isbn=978-3-446-20331-0&area=Kinderbuch
[16.05.2009]
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Die Erzdhlung, durchgiangig aus der Perspektive der Tochter erzihlt, be-
ginnt mit einer Beschreibung des Vaters, in der das Kind dessen Grofe,
Starke, Klugheit, seinen Humor und den groflen Mut hervorhebt, bevor
sie den Fokus auf das Hauptproblem ihres Vaters lenkt:

., Nur vor Fremden hatte er Angst, vor allem vor schwarzen. |[...]”

(Schami, 2003, 13).
Im Folgenden erldutert der Vater die Griinde seiner Skepsis, was bei der
Tochter fur Unverstdndnis sorgt, da sie sehr gut mit Banja aus Tansania
befreundet ist, was sie dem Vater gegentiber jedoch verschweigt.
Als Banja sie zu ihrer Geburtstagsfeier einlddt, beschliefst die Tochter, den
begabten Vater dort als Zauberer auftreten zu lassen, ohne ihm jedoch von
dem kulturellen Hintergrund der Familie zu berichten. Er sagt zu.
In einer exkursartigen Erlduterung erfolgen zwei neue Beschreibungen der
guten Eigenschaften des Vaters. Aus der bereits {ibertriebenen Schilde-
rung Banjas gegentiber ihrer Mutter, steigert diese die Eigenschaften des
Vaters in der Unterhaltung mit ihrem Ehemann erneut ins Unermessliche.
In der Erwartung eines hohen Gastes:

,[...1,Meine Giite, und so ein Mann will uns die Ehre geben!’[...]"

(ebd., 27),
bereitet Banjas Familie einen Empfang vor, der alle zuvor aufgestellten
Stereotype des Vaters erfiillt und ihn in einen Schockzustand versetzt.
Erst mit Hilfe seiner Tochter und bei der Prasentation seines Zaubertricks
gewinnt er langsam Vertrauen und erkennt, dass seine Skepsis und Angst

nicht berechtigt waren.

3.5.2 Kindgemaifiheit
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a. Spiegelt die Handlung die Erfahrungswelt/Realitit des Kindes
wider?
Die Handlung spielt in einer gegenwartsgetreuen stadtischen Umgebung,
in der ein alleinerziehender Vater die Verantwortung fiir seine Tochter
tragt. Neben der kulturtibergreifenden Freundschaft der Tochter zu Banja,
ist es vor allen Dingen die Vorbildfunktion des Vaters, welche die Erfah-
rungswelt eines Kindes in besonderem Mafse darstellt.
Obwohl bei aller Wertschdtzung dennoch nicht alles, was der Vater tut,
fur die Tochter verstandlich ist, kritisiert sie ihn beziiglich seiner Vorurtei-
le gegeniiber Fremden nicht, obwohl sie vom Gegenteil tiberzeugt ist, was
eine gewisse realitdtsgetreue Autoritdtsfunktion des Vaters illustriert.
In intelligenter textueller und grafischer Umsetzung beschreibt die Hand-
lung die oft stereotypen Denkmuster der Erwachsenen, die, im Gegensatz
zu ihren Kindern, durch ihre Vorurteile voreingenommen, die wahre Rea-
litdt gar nicht mehr beachten. Wahrend die Tochter ihre Umgebung sehr
individuell wahrnimmt, konzentriert sich der Vater auf seine stereotypen
Erlduterungen, ohne deren Widerlegung in der ihn umgebenden Welt zu
realisieren.
Erst durch den kindlich intelligenten Hilfeversuch der Tochter, gelingt es
auf einfache und dadurch sehr kindgerechte Art, den Vater vom Gegenteil
zu liberzeugen und ihm seine Angst zu nehmen.
Zusammenfassend ldsst sich daher eine sehr sensible Widerspiegelung der

Erfahrungswelt des Betrachters belegen.

b. Regen Handlung und grafische Darstellung zum Entdecken,
Fragen und Ritseln an?

Sowohl dem Autor als auch dem Illustrator gelingt es im gesamten Hand-
lungsverlauf, dem kindlichen Betrachter Ritsel aufzugeben, Fragen zu
stellen und ihn zum Entdecken anzuregen. Insbesondere die Darstellung
des von vielerlei positiven Eigenschaften gepragten Vaters, der aber zum
Unverstandnis seiner Tochter unglaubliche Angst vor Fremden hat, wirft

Fragen auf, die es zu beantworten gilt:
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,[...]1 Mein Papa war schon immer grofi...und stark...und klug...und ge-
duldig...lustig...und tapfer. [...] Und er kann sogar zaubern! Er war auch
immer schon mutig. Nur vor Fremden hatte er Angst, vor allem vor
schwarzen. [...] Warum?’, fragte ich ihn. ,Weil sie mir unheimlich sind.” -
,Und warum sind sie dir unheimlich?’ [...]” (Schami, 2003, 10 f.).
Eindeutig im Fokus des Ritselhaften und zu Hinterfragenden steht jedoch
der Empfang in Banjas Familie (Abb. 22). Welche Beweggriinde stecken
hinter der Verkleidung, wieso sind sie der Meinung, der Vater erwarte
einen solchen Empfang?
Die Handlung stellt zum Teil sehr hohe assoziative Anforderungen an den
kindlichen Betrachter, die er vordergriindig mit der Hilfe seiner Bezugs-
person zu losen vermag,.
Dem Illustrator gelingt es allein durch die Darstellung verschiedener Ge-
sichtsausdriicke, wie dem der erzdhlenden Tochter (Abb. 23), auf geniale
Weise, der gesamten Handlung etwas Rétselhaftes und zum Entdecken
anregendes zu verleihen, dessen Ironie der erwachsene Betrachter zwar

eventuell zuerst erkennt, dem Kind aber individuell erldutern kann und es

zum Hinterfragen motivieren sollte.

c. Erfolgt eine realistische Darstellung der Realitit oder wird eine
~Heile-Welt-Idylle” vermittelt?
Dienen Phantasiewelten der unterstiitzenden Verdeutlichung der
Thematik oder fungieren sie als ausweichende Flucht vor der
Realitat?
Wie bereits erldutert, spiegelt die Handlung die Realitdt des kindlichen
Betrachters wider, verzichtet dabei jedoch, besonders durch die Themati-
sierung von Problemen, auf das Zeichnen einer ,Bilderbuchidylle”. An-
statt durch das Schaffen von Phantasiewelten eine Flucht vor der Realitét
zu forcieren, gelingt es der vorliegenden Publikation auf eine individuelle
Weise, phantastische Rdume in die Realitdt zu integrieren und auf diese
Weise die dargestellte Thematik zu verdeutlichen.
So ist es insbesondere die Darstellung des Vaters in der Erzdhlung der

Tochter, Banjas und anschlieffend Banjas Mutter, die verdeutlicht, wozu

das Phantasieren (und Mutmafien) in der Realitét fithren kann - zu einer
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realitdtsfernen Auffassung des Gegeniibers, die zu Missverstandnissen
fihrt.

Stellvertretend sei an dieser Stelle die Entwicklung zweier Eigenschaften
des Vaters in den jeweiligen Erzdhlungen demonstriert: seiner Stdrke

(Abb. 24.1 ff.) und seiner Zauberkunst (Abb. 25.1 ff.).

d. Angstigt oder deprimiert die Botschaft des Buches das Kind in
tibertriebenem Mafie?
Missachtet sie moralische Wertvorstellungen?

Anstatt den kindlichen Betrachter zu dngstigen oder zu deprimieren, trifft
die Ironie des Buches, wenn, den Erwachsenen. Die Kinder werden
durchweg sehr positiv und aufgeklarter als die Erwachsenen dargestellt,
was sie ermutigt und ihnen die Zuversicht verleiht, dass die sie umgeben-
den Erwachsenen nicht allwissend sind und nicht alles, was sie sagen,
richtig ist. Anstatt zu verangstigen, motiviert die Handlung das Kind, be-
reits durch kleine Taten grofie Wirkung erzielen zu konnen.

Im Hinblick auf die Missachtung moralischer Wertvorstellungen, fallt
vordergriindig die offene Kritik des Vaters gegeniiber Fremden auf, die
aber auf eine sehr intelligente Art durch die grafische Darstellung der den
Vater umgebenden Realitdt widerlegt wird, ohne, dass der kritisierende

Vater dies bemerkt (Abb. 26, 27).

3.5.3 Die handelnden Charaktere in ihrer kulturellen Diversitit

a. Wie ist die Haltung und Kommunikationsbereitschaft zwischen
Menschen verschiedener Kulturen beschrieben?

Wihrend der Vater aufgrund seiner stereotypen Uberzeugungen zunéchst

zu keinerlei Kommunikation mit anderen Kulturen bereit ist, ermoglicht

erst die kommunikative Tochter das Zusammentreffen, welches, nicht zu-

letzt auch aufgrund des fehlenden Kontaktes der Gegenseite (Banjas Fami-

lie) und deren verkldrten Eindruck des Vaters, zunidchst keinen Erfolg ver-

spricht.
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Nachdem der Vater zunéchst all seine Vorurteile bestétigt sieht und scho-
ckiert reagiert (Abb. 28), beginnt er in der direkten Konversationen sein
Verhalten zu iiberdenken, was schlief3lich mit Hilfe der Tochter zur Ent-
spannung der Lage beitrdgt und dem Vater die Relevanz der interkulturel-

len Kommunikation verdeutlicht (Abb. 29).

b. Welche Rolle spielt eine unbekannte Umgebung/Kultur in Bezug
auf die Hauptfiguren?
Wie bereits erldutert, ist es insbesondere der fehlende Kontakt zu dem je-
weiligen Gegeniiber, der die unbekannte Umgebung und Kultur als be-
dngstigend erscheinen ldsst, beziehungsweise wie in Banjas Familie zu
Uberreaktionen fiihrt.
Geprégt von ihren stereotypen Auffassungen, beginnen sich beide Seiten
zu ,verbiegen” - der Vater vermeidet, von seiner Angst geprégt, jeglichen
Kontakt, Banjas Familie hingegen meint, sich fiir den besonders ehrwiir-
digen Gast verstellen zu miissen, was den Vater zusitzlich verunsichert.
Erst die offene und klare Einstellung der Tochter, fiir die die ,fremde”
Welt Normalitat bedeutet:
,Meine beste Freundin heifist Banja. Sie kommt aus Tansania. Wir haben
immer bei ihr gespielt, aber ich hitte sie gerne einmal zu uns eingeladen. Ich
wollte nur Papa keine Angst machen” (Schami, 2003, 16),
ermoglicht auf der Geburtstagsfeier von Banja die Begegnung der Kultu-
ren, was langsam dazu fiihrt, dass aus dem Unbekannten Normalitit
wird:

,[...] Wie Kinder schauten alle auf meinen Papa. Er stand lichelnd auf,
streichelte mir den Kopf und breitete seine Zaubersachen auf einem kleinen
runden Tischchen aus. Dann begann er zu erzihlen...Ich aber wusste, dass
mein Papa nie mehr Angst vor Fremden haben wiirde.” (ebd., 35 £.)

c. Werden unterschiedliche Lebensformen und Werte dargestellt?
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Die vermeintlichen Unterschiede in Lebensform und Werten der handeln-
den Personen finden nicht in der Realitdt der Handlung, sondern vielmehr
in der Phantasie der Charaktere ihre Entsprechung, die jeder auf seine in-
dividuelle Art zur Einordnung des anderen nutzt, anstatt ihn personlich
kennen zu lernen. Mit dieser Einstellung spielt bereits das Titelbild der
Publikation (Abb. 30), das beide Viter bis auf ihr Gesicht exakt identisch
darstellt - egal, ob Kleidung, Einkdufe oder Zeitung. Wahrend sich die
Tochter tiber das Zusammentreffen freuen, begegnen sich die Véter sehr
skeptisch, was sich aus ihren zuvor aufgestellten Klischeevorstellungen
erkldren lasst.

Der daraus resultierende , typisch afrikanische” Auftritt von Banjas Fami-
lie wirkt dabei so tiberzeichnet, dass sich sogar der eigene Sohn der Fami-
lie kritisch abwendet (Abb. 31), obwohl es seine Kultur ist, in der er sich
befindet. Die Beschreibung des Empfanges spiegelt dann anstatt der wirk-
lichen Lebensweise von Banjas Familie bekannte Klischees wider und
wirkt auf diese Weise genial ironisch:

,[...] Die Tiir ging auf ... und schwarze Menschen stiirmten uns tanzend,
musizierend und lachend entgegen. Sie trugen bunte Gewdnder und fun-
kelnden Schmuck, einige auch Messer, Speere oder Pfeil und Bogen, manche
schlugen Trommel, andere spielten auf Floten und Trompeten. [...]”
(Schami, 2003, 9 £.).
Nach der Beschreibung des Vaters, dessen Besuch fiir Banjas Familie eine
grofie Ehre darstellt (hier ist eine realitdtsgetreue kulturelle Pragung er-
kennbar), beschliefit das Ehepaar diesen, ihm gebiihrenden Empfang, zu
veranstalten, weil sie der Meinung sind, ihr ,normales” Leben sei nicht

spektakuldr genug:

JL...] ,Meine Giite, und so ein Mann will uns die Ehre geben! Rebecca,
mein Taubchen, wir miissen ihn gebiihrend empfangen’, sagte Banjas Va-
ter.” (ebd., 27)

Sicher unterscheiden sich die Familien in ihren Werten und Lebensweisen,

doch durch die Stigmatisierung des jeweiligen Gegentibers, scheinen sie

sich aller Gemeinsamkeiten zu entledigen und riskieren auf diese Weise
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eine tibersteigerte Fehleinschdtzung, die im Endeffekt nur dank der Toch-

ter verhindert werden kann.

d. Wird das Fremde als traurig, sozial isolierend, einsam oder aus-
grenzend dargestellt oder ist die Darstellung mit positiven Eigen-
schaften besetzt?

Sowohl in der grafischen Darstellung als auch in der Erzdhlung selbst ist
es nicht die Realitdt, die die Charaktere als fremd oder ausgegrenzt er-
scheinen l&dsst, sondern lediglich die Phantasie der handelnden Personen,
die die Wirklichkeit auf eine groteske Art und Weise verklart.

Keine der Personen wirkt an irgendeiner Stelle traurig, sozial isoliert oder
ausgegrenzt, doch erst der direkte Kontakt der Kulturen ermoglicht den
erwachsenen Charakteren zu sehen, was ihren Kinder langst bewusst ist:
Nur in der Begegnung lassen sich die Eigenschaften so erkennen, wie sie
wirklich sind, anstatt sie extrem positiv (Banjas Familie iiber den Vater)
oder negativ (der Vater und seine Vorurteile) zu stigmatisieren.

Nicht zuletzt durch diese Erkenntnis, gelingt es der Publikation, alle Cha-
raktere auf eine humorvolle und freundlich positive Art darzustellen und
auch das negative (und andere ausgrenzende) Verhalten des Vaters - was
streng genommen als rassistisch einzustufen ist - durch dessen Abschwa-
chung in , Angstverhalten” positiv gefdrbt und vor allen Dingen verdn-

derbar darzustellen.

3.5.4 Die grafische Darstellung kultureller Diversitit

a. Werden Menschen stereotyp oder differenziert dargestellt?

Der Illustrator bemiiht sich um eine sehr individuelle und differenzierte
Darstellung der verschiedenen Charaktere, welche jeder Person einen ihr
eigenen Charakter verleiht und sie realitdtsgetreu darstellt.

Erst zur Betonung der Thematik der vorurteilsbehafteten Erwachsenen,
setzt er ein intelligentes Spiel mit stereotypen Darstellungen ein, welches
sich aber nicht negativ, sondern im besonderem Mafie positiv auf die

transportierte Botschaft auswirkt (vgl. Abb. 26, 27).
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Selbst in der klischeebehafteten Darstellung von Banjas Familie (hier Mit-
tel zum Zweck der Erkenntnis) gelingt ihm die differenzierte Darstellung
jedes Charakters (vgl. Abb. 22), was sein sensibles und interkulturell ge-

préagtes Arbeiten erneut unterstreicht.

b. Wie sind die handelnden Charaktere zueinander dargestellt
(Grofie, Position, Farbe)?
In der Erlduterung dieses Aspektes muss zundchst klar zwischen der
Tochter und dem Vater unterschieden werden.
Wiéhrend die Tochter von Beginn an als offenes, kommunikatives und
freundliches Mddchen dargestellt wird (Abb. 32.1 ff.), das stets auf glei-
cher Augenhohe mit der ihr vertrauten Welt in Kontakt tritt, wirkt die
gleiche Welt auf den Vater eher bedngstigend und fremd, was sich in des-
sen Korpersprache (Abb. 33.1 ff.) niederschlagt.
Gefangen in seinen Vorurteilen, scheint er die Realitdt um sich herum gar
nicht wahrzunehmen (vgl. Abb. 26, 27) und fiihlt sich nur in der ihm be-
kannten Umgebung und Kultur wirklich sicher und als fiirsorglicher Vater
wohl (Abb. 34.1 £.).
Als er schliefilich tatsdchlich mit seinen Vorurteilen konfrontiert wird und
diese sich zu bestdtigen scheinen, reagiert er trotz der offenen und kom-
munikativen Art von Banjas Familie zunéchst sichtlich schockiert und ab-
weisend (vgl. Abb.23, 25), bevor er schliefilich die Abwegigkeit seiner Ab-
lehnung erkennt und sich mit Hilfe seiner Tochter langsam zu entspannen
beginnt:

. [...] Papa brachte immer noch kein Wort heraus. Aber wenigstens nickte er
dreimal lichelnd - genauso oft, wie ich seine Hand driickte. [...]”
(Schami, 2003, 33),

was auch in der grafischen Umsetzung zu erkennen ist (vgl. Abb. 29).
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c. Wem ist die rechte Buchseite (Blickfang) gewidmet?

Der an einen Comic erinnernde fortlaufende Wechsel von Bild und kurzen
Bildunterschriften ldsst keine Fokussierung erkennen und fiihrt auf diese
Weise auch nicht zur Bevorzugung bestimmter Charaktere durch deren

Darstellung auf der rechten Buchseite.

3.5.5 Beriicksichtigung interkultureller Sensibilisierungsprozesse

a. Leistet die Handlung einen altersentsprechenden Beitrag zur
kulturellen Selbstreflexion?

Die in der Erzdhlung dargestellte Tochter tibernimmt fiir ihren etwas ver-
dngstigten Vater (rassistisch wére in ihrer Welt ein zu hartes Wort fiir den
geliebten Papa) die Rolle des interkulturellen Trainers und nimmt ihn
buchstdblich an die Hand, um dessen Angst gemeinsam mit ihm zu be-
widltigen. Dieses Verhalten verdeutlicht dem kindlichen Betrachter die
Wichtigkeit des Hinterfragens der eigenen Kultur und damit auch die der
anderen Menschen in der eigenen Umwelt.

Die wohl wesentlichste Erkenntnis stellt diesbeziiglich sicher die Erkennt-
nis dar, dass auch eine Autoritdtsperson mit Vorbildcharakter (der Vater)
nicht immer richtig zu urteilen in der Lage ist und dass es manchmal die
Kinder sind, die den Erwachsenen die Augen 6ffnen miissen.

Auf diese Weise demonstriert die Erzdhlung, wie wichtig es ist, den eige-
nen individuellen Standpunkt in der Welt zu erkennen und unverstandli-
ches Verhalten zu hinterfragen, anstatt es von vornherein abzulehnen, was
in der Erzdhlung, dank seiner Tochter, schliefSlich auch dem Vater gelingt

und dem kindlichen Betrachter Mut zum eigenen Aktivwerden verleiht.

b. Unterstiitzt die Handlung/Botschaft des Buches die Entwicklung
empathischer Fihigkeiten?
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Wiahrend der Vater zunichst keinerlei Absicht der empathischen Begeg-
nung mit seiner Umwelt anstrebt, ist es vor allen Dingen die Tochter, die
versucht, sich in das Verhalten ihres, sich in Bezug auf Fremde seltsam
verhaltenden, Vaters hineinzuversetzen:
... Er sprach nicht dariiber, aber ich habe es genau gemerkt. Immer wenn
uns ein Schwarzer auf der Strafle begegnete, wurde die Hand meines Papas
hart und driickte zu wie ein Nussknacker. Und einmal im Aufzug begann er
zu schwitzen, als ein grofSer Afrikaner einstieg. Das hat mich gewundert bei
meinem Papa. [...]” (Schami, 2003, 13).
Vom Gegenteil tiberzeugt und aufgrund der Freundschaft zu Banja, be-
schlief3st sie dem Vater zu helfen, seine Angst zu bewiltigen, anstatt ihn im
Glauben der Richtigkeit seiner Vorurteile zu belassen und beweist damit
empathische Fahigkeiten, die als Vorbild fiir den kindlichen Betrachter
dienen.
Auch Banjas Familie, der es zu Beginn schwer fdllt, sich in das Leben des
Vaters und seiner Tochter hineinzuversetzen und aus diesem Grund
phantastische Szenarien entwirft, erkennt schliefslich in der Begegnung,
dass es sich doch um einen ,normalen” Menschen handelt, der weder ei-
nen pompdsen Empfang erwartet noch den abenteuerlichen Vorstellungen
ihrer Phantasie entspricht.
Dem Autor, wie auch dem Illustrator, gelingt es hervorragend, die Rele-
vanz der Empathie hervorzuheben und sie als wesentlichen Aspekt in
Hinblick auf eine funktionierende interkulturelle Kommunikation zu de-

finieren.

c. Werden Ursachen fiir (interkulturelle) Schwierig-
keiten/Differenzen erliutert?

Wie bereits mehrfach erwidhnt, sind es in erster Linie die wilden Phanta-
sien, resultierend aus fehlenden Kommunikationsgelegenheiten, die zu
Differenzen in der interkulturellen Kommunikation und schliefdlich Miss-
verstdndnissen der handelnden Personen fiihren. Erst die neutrale Be-
trachtung der Kleinsten und das entschlossene Handeln der Kinder, ins-
besondere der Tochter des dngstlichen Vaters, ermoglichen den Austausch

beider Seiten.
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Die Erzdhlung verdeutlicht die Gefahr unbegriindeter Vorurteile und
stellt diese auf wunderbar grotesk ironische Art und Weise dar, um sie -
dank der schlieSlich positiv verlaufenden Begegnung der Kulturen - posi-

tiv aufzuldsen.

d. Lisst die Handlung dem Betrachter Raum fiir selbststindige
Denk- und Problemloseprozesse oder gibt der Autor eine vor-
gefertigte Losung an?

Ausgehend von den Grafiken, in denen sowohl Gesichtsausdriicke, als
auch Korperhaltung oder die gesamte Szenerie Anlass fiir selbststandiges
Denken geben, ohne, dass die Erkldarung durch den Autor vorgegeben
wird, ist es vor allen Dingen die geschickte Ironie der Erzdhlung, die zum
Denken anregt.

Wie bereits zuvor erwihnt, ist es vielleicht nicht der kindliche Betrachter,
der die Raffinesse der Erzdhlung sofort erkennt, sondern der (interkultu-
rell geschulte) Erwachsene.

Was das Kind jedoch sicher zu erkennen vermag, ist die Tatsache, dass es
nicht der ,allwissende” Erwachsene, sondern die kleine Tochter ist, die
den Uberblick bewahrt und ihren ,mutigen” Vater von dessen Angsten
befreit.

Die vielen Andeutungen textueller und auch grafischer Natur stofien den
Denkprozess des Betrachters auf eine sehr intelligente und sensible Art an,
ohne dabei jemals den moralischen Zeigefinger zu erheben, was die Quali-
tat der Publikation und deren Relevanz fiir das selbststandige Erkennen

interkultureller Zusammenhénge zusdatzlich steigert.

3.5.6 Fazit
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Von allen drei analysierten Publikationen, spiegelt diese den Anspruch an
ein interkulturell sensibilisierendes Bilderbuch, wahrscheinlich nicht zu-
letzt aufgrund des eigenen interkulturellen Hintergrundes Rafik Schamis,
in besonderem und bestem Mafle wider.

Rafik Schami und Ole Konnecke gelingt es in ihrer kongenialen Depen-
denz von Bild und Text, die sensible Thematik des Rassismus und den
daraus resultierenden Schwierigkeiten auf eine kindgerechte Art darzu-
stellen und zu demonstrieren, dass selbst mit kleinen Schritten schliefdlich
eine grofie Wirkung zu erzielen ist.

Die sensible und intelligent durchdachte Erzdhlung greift die Stufen des
interkulturellen Lernens auf und eignet sich durch ihre altersgerechte
Umsetzung der Thematik sehr gut fiir den Einsatz im spaten Vorschulalter
und Grundschulbereich.

Auch wenn die schon oft diskutierte Relevanz der, das Kind individuell

betreuenden, Bezugsperson auch hier abschliefflend erneut erwahnt sei.
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4. Fazit und Ausblick

Betrachtet man die analysierten Bilderbticher, so ist eine bewusst subjekti-
ve Auswahl erkennbar. Anstatt den gesamten Pool der Bilderbuchpublika-
tionen als Stichprobenquelle in Betracht zu ziehen, fiel die Entscheidung
auf jene Publikationen, die vereinzelt bereits unter dem Aspekt der inter-
kulturellen Sensibilisierung empfohlen wurden.

Grund fiir diese sehr engen Auswahlkriterien war die Absicht, eine mog-
lichst individuelle und signifikante Anwendung des erarbeiteten Kriteri-
enkataloges zu gewdhrleisten - was sich in der Analyse bewéhrte.

Die betrachteten Publikationen zeigen eine signifikante Widerspiegelung
der theoretischen Erkenntnisse in der praktischen Umsetzung und be-
scheinigen den Bilderbuchautoren und -illustratoren die Berticksichtigung
aktueller Forschungsergebnisse in der realen Umsetzung.

Die beobachtete Umsetzung ermutigt zu weiterer transparenter und pra-
xisorientierter Forschung, um die Anforderungen an interkulturell sensibi-
lisierende Bilderbticher weiter zu differenzieren, die Ergebnisse an Auto-
ren, Illustratoren und Verlage weiterzugeben und somit den Dialog zwi-

schen Theorie und Praxis zu fordern.

Hinsichtlich der Zukunft von Bilderbtichern mit interkulturellem Sensibi-
lisierungsanspruch, ist insbesondere mehr Mut zu Realismus und Kritik in
der erzdhlten Welt erstrebenswert.

Mehr Mut zu einer Bilderbuchgestaltung, die ohne zu stigmatisieren, de-
primieren oder zu verdngstigen, auch auf Probleme und Missstande in der
(interkulturellen) Erfahrungswelt der Kinder hinweist, diese aber als zu
bewiltigend und 16sbar darstellt. Stellvertretend sei an dieser Stelle auf
das Bilderbuch , Der dritte Bir” (Ellermann, 2003; Abb. 36) hingewiesen,
welches diesen Mut zur Realitdt beweist, auch wenn, und das ist sicher
der grofite Kritikpunkt, Pliischtiere als Handlungstrager vor der realen

Darstellung von Rassismus und Diskriminierung ,schiitzen” sollen, die
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Publikation sich aber dennoch durch ihre intelligente Darstellung inter-
kultureller Problemstellungen und deren Losungsansétze auszeichnet.

Ein weiterer wesentlicher Aspekt interkulturell sensibilisierender Bilder-
biicher sollte aufierdem ein intelligentes Spiel mit Stereotypen sein, welche
die Neugier und Motivation des kindlichen Betrachters wecken, ihn her-
ausfordern, anschlieffend aber, wie beispielsweise bei Rafik Schami (2003),
positiv aufgeltst werden.

Ziel sollte es demnach sein, Interkulturalitédt als alltdglich Erlebtes tiber

das Bilderbuch in die Erfahrungswelt der Kinder aufzunehmen.

Auch die in der Theorie betrachteten Kriterienkataloge zur Verkniipfung
des Mediums Bilderbuch mit der Zielstellung des interkulturellen Lernens
leisteten einen wertvollen Beitrag zum Gelingen der Analyse, wobei be-
sonders die Bestrebungen des Kinderbuchfonds Baobab hervorzuheben
sind, der sich neben der Verdffentlichung zahlreicher Druckpublikationen
auch online*? den interkulturellen Aspekten neu erscheinender Kinder-
und Jugendbiicher widmet und somit, wie auch die Verlage Thienemann
und Gabriel (vgl. Brem, 2008), wegweisend fiir andere Verlage wirkt, die
eigenen Publikationen analysieren und kritisieren zu lassen.

Wesentlich ist es, die padagogische Bedeutung dieses Mediums, welche
sich bereits in der therapeutischen Verwendung (vgl. auch Engelbert-
Michel, 1998, 23) von Bilderbiichern zur Bewdltigung von Traumata
(Scheidung, Krankheit, Vergewaltigung, Tod etc.) widerspiegelt, auch im
Alltag zu vergegenwdértigen.

Fiir die Zukunft bedeutet dies das verstdarkte Anstreben praxisrelevanter
empirischer Untersuchungen in Bezug auf das interkulturelle Lernen mit
Bilderbtichern, die verstdrkte Organisation von Informationsveranstaltun-
gen und Initiativen*? fiir Eltern und Erzieher, aber, wie bereits erwahnt,

auch fiir Bilderbuchautoren und -illustratoren.

42 http:/ /www.baobabbooks.ch [07.06.2010]
43 Wie beispielsweise die deutschlandweite Kampagne zur frithen Sprach- und Lese-
forderung von Kleinkindern: ,Lesestart” [http:/ /www .lesestartdeutschland.de].

107



Ob im privaten Umfeld, in Betreuungs- und Bildungseinrichtungen, bei
Kinderédrzten oder durch eine erhohte Medienaufmerksamkeit, die Rele-
vanz des Bilderbuches muss verstédrkt in das Bewusstsein der Bezugsper-
sonen gertickt werden, um den Kindern die Moglichkeit des frithen inter-
kulturellen Lernens zu ermoglichen.

Da weder Produktion noch Auswahl des Mediums in der Hand des kind-
lichen Betrachters liegen, bediirfen sie der individuellen Betreuung von
Bezugspersonen, deren Aufgabe es ist, dem Kind den Kontakt mit dem
Bilderbuch zu garantieren und der Auffassung entgegenzutreten, es gebe
bei Kindern keinen Handlungsbedarf zur Vermeidung von stereotypem

Denken, Vorurteilen und Diskriminierung.

Das Erlangen von interkultureller Kompetenz ist, das zeigt die vorliegen-
de Arbeit deutlich in mehrfacher Weise, wesentlich in einer sich schnell
verdndernden und sich in stdndiger Dynamik befindlichen Erfahrungs-
welt, in der Kommunikation, Begegnung, Offenheit und Gerechtigkeit
gegentiber jeglicher Gruppenzugehorigkeit und kultureller Orientierung

von signifikanter Bedeutung sind.

Auch wenn das Bilderbuch den direkten Kontakt mit anderen Kulturen
nicht zu ersetzen vermag, so erfiillt es dennoch eine wesentliche vorentlas-
tende Funktion, sowohl in real erlebter Multikulturalitit als auch in einer
Umgebung mit relativ geringer kultureller Vielfalt*> — eine Chance, die in
der interkulturellen Bildung von Kindern keinesfalls ungenutzt verstrei-

chen sollte.

4 Vgl. diesbeziiglich auch die Ziele vorurteilsbewusster Erziehung fiir Kinder und Pada-
gogen (Gaine/van Keulen, 2000, 10 ff.).

4 Zum Vergleich: Wiahrend 2007 in Bremen, Hamburg, Berlin oder Baden-Wiirttemberg
der Anteil der Bevolkerung mit Migrationshintergrund bei ca. 25% lag, stellt diese Bevol-
kerungsgruppe in den Neuen Bundeslindern nur ca. 5% der Gesamtbevdlkerung dar.
Der Bundesdurchschnitt liegt bei ca. 19%.

(http:/ / www .statistik.baden-wuerttemberg.de / Pressemitt/2008396.asp [07.06.2010])
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5. Anhang

Checkliste zur Einschitzung kognitiver Fertigkeiten im Umgang
mit Bilderbiichern (Kain, 2006, 46)

Datum:

Verwendetes Buch:

Teil-

K . 3 F . k . 3
ognitive Fertigkeiten Ja weise

Betrachtungszeit
e Liésst sich Zeit bei der Betrachtung
e Betrachtungszeit passt zur Komplexitit der Bilder
oder des Textes
e Lasst das Bild in der Lesepause auf sich wirken
e Sonstiges:

Visuelle Wahrnehmung
e Erfasst und benennt zentrale Bildelemente
e Erkennt Details in Gesichtern, Kleidung oder
Landschaften
e Betrachtet alle Bereiche des Bildes griindlich
e Erfasst raumliche Relationen im Bild gut
e Sonstiges:

Aufmerksamkeit
e Lisst sich nicht ablenken, ist vertieft
e Schweift mit Kommentaren nicht ab
e Hort genau zu
e Zeigt eine gute Ausdauer
e Sonstiges:

Sprach- und Textverstindnis
e Zeigt gutes Verstdndnis einzelner Worter
e Zeigt gutes Verstandnis der Geschichte
e Fragt bei Unklarheiten gezielt nach
e Beschreibt Bilder oder Figuren addquat
e Kann Inhalte gut wiedergeben
e Sonstiges:

Konzeptbildung

e Erfasst schnell wichtige Bildelemente

e Erkennt Handlungslinien oder , roten Faden”
Verkniipft Bild und Text gut
Stellt Beztige zum Alltag her
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Abbildungen aus den analysierten Kinderbilderbiichern

1. Abedi, I. (2005): ,,Das 99. Schaf reist um die ganze Welt”

Abb. 1: Weltkarte (Abedi, 2005, S.2 £.)

#Bei euch ist es ja auch noch ganz hells, sagt Emma,

als ihe Reisebetl im Sand fandet.,

sklare, sagl der Junge. «letzt ist dic beste Zeil aum
Fuliballspiclen. Machst du mit?s

Abb. 2: Uhr (Abedi, 2005, 18)

Bildtext:

,Zum Abschied reiben die beiden Weltentdecker
ihre Nasen aneinander.

,Good bye, kleines Schaf!’, sagt Emma.

,Baay, Emma’, erwidert das kleine Schaf.”

Abb. 3: Verabschiedung (Abedi, 2005, 34)
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A Tempieh b der Traumspeache
b o Wleklichikelt bad nntGrileh Jedes Laid selne elgene Spoacke,
Bl paar Anstricke wisb du e dicsemn Bich kennen lemen
Gt Fug dil Beaselppischy [Postonpaskel]s o din
Wiilepmimern pul Alvkanisch [Dogon): gindeielli
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Abb. 4: Vokabular
(Abedi, 2005, 36)
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Abb. 5.5: Thailand (ebd., 24) Abb. 5.6: Afrika (ebd., 29)
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Abb. 7: Kinderzimmer (Abedi, 2005, 6)
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Abb. 10.2: Tanz
(ebd., 31)
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Abb. 10.1: Kontakt (ebd., 14) Abb. 10.3: FuBball (ebd., 19)

2. Scheffler, U. (2005): ,Welche Farbe hat die Freundschaft?”

Abb. 11: Kleidung (Scheffler, 2005, 14) Abb. 12: Kindergarten
(ebd. 24)
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Abb. 13: Abdrticke (ebd., 14)
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Abb. 15: Gesicht Max (ebd., 26) Abbildung 14: Umrisse
(ebd., 16)

:'.r. X
Abb. 18: Vater

(ebd., 24 £.) (ebd., 28)
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Abb. 20: Spaghetti (ebd., 24)
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Abb. 19: Wohnung (ebd., 26)
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Abb. 21 Kommunikation (Scheffler, 2005, 12 £.)

3. Schami, R. (2003): ,Wie ich Papa die Angst vor Fremden nahm”

|

-t !

Abb. 22: Banjas Familie (Schami, 2003, 31) Abb. 23: Gesichtsausdruck (ebd., 32)

Sie crzdhlre, mein Papa
sei ein schr grobier Mann,

unglaublich stark ...

Abb. 24.2: Stirke (ebd., 22)

wnd stark ...

Abb. 24.1: Stéarke (ebd., 10)
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Ja aber e ise kein pewshalicher Varee", sagre Banjas Murrer.
LB grold wie cine Palme und har Ricsenkratre, Einmal | er

mir blofken Handen cinen Bus gestappe, der fast dec Waisen-

kinder unid cing alie Frag dberfahren hioe ..

Abbildung 24.3: Stirke (ebd., 24)

Und er kann sogar siubern!

Abbildung 25.1: Zauberei (ebd., 12)

Und noch dasu sei er der beste Zauberer im Land!

Abbildung 25.2: Zauberei (ebd., 23)
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WEd e mich awch aewandert, Aber or s auch aach. der gridine

Lauberer und Medizinmann seines Valkies '

Line sie sind l;-.]lnlul'.-:i:_; " el laut L.

Abb. 26: schmutzig und laut (ebd., 14); Hervorhebung durch Verfasserin

Sie sprechen Sprachen, unel\pehen anders ans,

die man nicht verstehr . sogroh

Abb. 27: Sprache und grob (ebd., 15); Hervorhebung durch Verfasserin

117



Abb. 30: Titelbild (ebd., 1) Abb. 29: Entspannung (ebd., 36)

Abb. 31: kleiner Junge " Abb. 32.1: Tochter
(ebd., 31) (ebd., 16)

2 . .
Abb. 32.2: Tochter
(ebd., 18)

Abb. 32.3: Tochter (ebd., 34)

Abb. 33.1: Kérpersprache (ebd., 13)
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Abb. 33.2: Korpersprache (ebd., 14)
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Abb. 34.2: Vater (ebd., 20)

Abb. 35: Abstand (ebd., 33)

4. Ellermann, H. (2003): ,Der dritte Bar”

Abb. 36 (Ellermann, 2003, 19)

Bildtext:

»Zack! Ein Legostein fliegt haarscharf an seinem Ohr vorbei. Sie stehen vor ihm.

Der Panda wischt eine Ladung Spucke von seinem Pelz.

,Eh, warum schubst ihr mich? Au!

Der Hieb der Teddypranke - genau auf sein Auge. Und dann Tritte, unzéhlige Tritte von
braunen Barentatzen.” (ebd., 19)
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