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Mechthild Dehn

UNSICHTBARE BILDER.
UBERLEGUNGEN ZUM VERHALTNIS VON TEXT UND BILD*

Im Gedenken an Gunter Otto

Unsichtbare Bilder? Was soll das sein?

Erst jingst hat Konrad Ehlich formuliert: ,,Das Bild gehort der Sichtbarkeit
zu.* (Ehlich 2005, 55)' Sehen sei ein ganzheitlicher Vorgang. Im Unterschied zum
Lesen, das der Linearitdt des Textes dadurch entspricht, dass es sukzessiv das se-
mantische Potential rekonstruiert. ,,Lesen ist anstrengend — anstrengender als die
holistische Wahrnehmungsméglichkeit™ (des Bildes, des Sehens; ebd., 59). Unstrit-
tig ist, dass beim Lesen mentale Bilder erzeugt werden. Und wie ist das beim Sehen
von Bildern? ,,... die kognitive ,Ubersetzung’ von Wortern in mentale Bilder (stellt)
einen komplexeren Prozess dar als die unmittelbare mentale Verarbeitung von Bil-
dern ...“? (N6th 2004, 11) Ist das so?

Positionen wie die von Ehlich und Néth sind nicht neu. Schon vor dreiBlig Jahren
kennzeichnet Wolfgang Iser (1976) den Text als ,Partitur”, die im ,,wandernden
Blickpunkt des Lesers™ erschlossen und gestaltet wird. Damit gewinne die Vorstel-
lungskraft des Lesers an Bedeutung. Der Leser ruft im ,,Akt des Lesens* Wissen auf,
er verstrickt sich mit dem Text, indem er Erfahrungen erinnert und Vorstellungen
bildet (222). Das Bild, das beim Lesen im Bewusstsein entsteht, sei ,,die zentrale
Kategorie der Vorstellung® (ebd.). Iser grenzt dieses innere Bild scharf gegen die
Objektwahrnehmung eines Bildes, der Bilder eines Films ab, weil diese einen héhe-
ren Bestimmtheitsgrad haben, sagt er, und ,,als Ganzes im Blick* sind, nicht erst im
Prozess erzeugt werden (177).

Diese Betrachtungen verstirken die alte Tradition der Entgegensetzung von Text
und Bild: ndmlich dass Sprache Bilder evoziert, mentale Bilder, Phantasmata und
dass diese Bilder fiir die Entwicklung des Bewusstseins, ja die Bildung des Selbst
weitaus wirksamer und wertvoller seien als duflere Bilder, insbesondere als die be-
wegten Bilder des Films oder des Computerspiels. Solchem ,,logozentrischen Stolz*
der Germanistik® entspricht eine Herabsetzung der Bilder in der Schule. Die ,,Bil-

* Rede anldsslich der Verleihung des Erhard-Friedrich-Preises fiir Deutschdidaktik im
Rahmen des 16. Symposions Deutschdidaktik am 18.September 2006 in Weingarten. Die
Vortragsform habe ich fiir die Veroffentlichung im Wesentlichen beibehalten. — Ich danke
Maria Peters fiir Hinweise zur Uberarbeitung.

Vgl. auch die Formulierung von W. Néth: ,,Das semiotische Potential der Bilder ist ganz
auf die Abbildung der sichtbaren Welt beschrinkt.” (2004, 12)

Er hat ,,zu einer Sichtweise gefiihrt ..., nach der matericlle Bilder als zweitrangige Zei-
chenressource, ja sogar als niedere, intelligenz- und reflexionsfeindliche Sinnesreize gel-
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derwelten im Kopf™ der Schiiler (Theunert 2006) werden im Deutschunterricht sel-
ten beachtet oder gar thematisiert. Die inneren Bilder, die durch Lektiire erzeugt
werden, erfahren nach wie vor viel hohere Wertschétzung.

Wie ist es mit dem Bestimmtheitsgrad von Bildern?
Und welcher Art sind die Prozesse der Bildwahrnehmung?

Diesen Fragen mochte ich nachgehen und der, wie man lernt, Bilder zu sehen, Bilder
zu lesen, und wie in der Deutschdidaktik und den ,,.Geschwisterwissenschaften®,
insbesondere der Kunstpidagogik®, Bild- und Textverstehen verbunden werden und
verbunden werden koénnen — gerade angesichts der ,,Bilderwelten im Kopf*, nicht
nur der Schiiler! Das heifit auch, ich mochte Aufgabenstellungen begriinden und
damit einen Beitrag leisten zur aktuellen Diskussion tiber Kompetenzmodelle.

Ich kniipfe an die Arbeiten zum Verhéiltnis von Bild und Text, von Bild und Schrift
an, wie sie jiingst mehrfach in der Germanistik und Didaktik und auch in der sich
gerade etablierenden Bildwissenschaft (Sachs-Hombach 2003, 2005) behandelt sind:
,»Sehflachen®, | Lesebilder®, ,,BildTextZeichen®, ,,Die Sprache im Bild — das Bild in
der Sprache®, eine ,,Deutschdidaktik bilddominierter Medienangebote®, ,,visualisie-
rendes Erzihlen® — so einige Begriffe und Schlagworte.* Meine Uberlegungen zum
Verhiltnis von Text und Bild suchen psychologische und #sthetische Perspektiven
zu verbinden. Ich beziehe mich auf unterhaltende, kiinstlerische und instruktionale
Bilder, und auch auf Bilder der Populédrkultur.

Ich beginne — in psychologischer Perspektive — mit der elementaren Frage nach den
Prozessen der Bildwahrnehmung;:

Sehen als Konstruktionsprozess

Wir unterscheiden zwischen materiellen, sichtbaren Bildern und mentalen,
inneren Bildern — im Englischen gibt es die Unterscheidung von picture und image.
Dass Imagination ein Prozess der Zeichengenerierung ist, ist unstrittig.” Aber wie ist
es mit dem Sehen? Dass auch das Sehen kein Prozess des Abbildens ist, wissen wir
eigentlich aus der kognitiven Psychologie schon lange (vgl. Neisser 1974, 1979).
Die Hirnforschung hat das bestitigt. ,,Das Gehirn entwirft Modelle der Welt, ver-
gleicht dann die einlaufenden Signale mit diesen Modellen und sucht nach den

ten (Stockl 2004b, 102 f.); vgl. auch den ,,pddagogischen Widerwillen gegen den Seh-

Sinn“ (Baacke 1995).

Wangerin spricht von Bildender Kunst und Musik als ,,Geschwisterkiinsten (2006, X); es

geht ihm um ihre Integration im Deutschunterricht.

4 Vgl. Schmitz 2003, 2004a, 2004b, 2005; Stockl 2004a, 2004b; Baum 2005; Bertschi-
Kaufmann 2005; Fix, Jost 2004; Holly 2004; Hoppe u. a. 2004; Lecke 2004; Maiwald
2005; Marci-Boehnke, Rath 2006; Spinner 2004; Wangerin 2004, 2006; Wermke 2004,
2006. Auch der Germanistentag 2007 wird sich unter dem Thema ,,Natur — Kultur® mit
anthropologischen Fragen aus den Grenzbereichen von Natur-, Kultur- und Kunstwissen-
schaft befassen; in einer Sektion zum Beispiel mit der ,,Medialitit von Sprache, Literatur
und Kunst®.

> Vgl. Schnotz 1998, 141.
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wahrscheinlichsten Losungen. ... Unsere Kognition fuflt also auf Wahrscheinlich-
keitsberechnungen und Inferenzen. ... Wir merken nicht, dass wir konstruieren,
sondern wir glauben, dass wir abbilden.* (Singer 2004, 75) Bei dieser Konstruktion
spielen evolutionédre Prozesse, individuelle Seherfahrungen und Wissen eine wichti-
ge Rolle. Dazu zwei einfache Beispiele:

Beispiel 1 (Singer 2004, 65)

Wir sehen die Abbildung als Relief, links vorgewdlbt, rechts ausgehohlt, weil wir
die Erfahrung gemacht haben, dass das Licht in der Regel von oben kommt. Ent-
sprechend interpretieren wir die dunklen Stellen als Schatten.

Beispiel 2 (Singer 2004, 66 f.)

Hier erfindet unser Sehsystem eine Figur: das aufwérts zeigende Dreieck. Damit
folgen wir unserer Erwartung, dass Objekte der Sehwelt geschlossen und intakt sind.
Ausgeschnittene Kreisscheiben gehoren nicht dazu. Dass diese Form zusammen mit
dem weilen Dreieck, das auf seiner Spitze steht, einen Davidstern bildet, gehort zu
unserem kulturellen Wissen. Das Erfinden der Figur des aufwirts zeigenden Drei-
ecks wird dadurch vielleicht gestiitzt, aber dieser Vorgang wiirde auch ohne das
weille Dreieck eintreten.

Sehen ist immer auf das Herstellen von Beziehungen und Sinnzusammenhéngen, auf
Generieren von Bedeutungen gerichtet. Auch dafiir ein einfaches Beispiel:



28 Didaktik Deutsch 22/2007

Zwischen den Objekten stellen wir Beziehungen her. Zwischen der Gruppe der Kii-
he und der einzelnen Kuh; zwischen den Tieren und dem Stein.

Auch solches Herstellen von Beziehungen geschieht unwillkiirlich, priattentiv. Die
,voraufmerksame* Wahrnehmungsstufe ist jedoch nicht unabhéngig von Kognition
und Emotion des Rezipienten.®

Wichtig scheint mir, dass bereits auf den ersten Blick Beziige gesucht und Bedeu-
tungen generiert werden, also Interpretation stattfindet.

Bildwahrnehmung kann aber weit mehr als diesen ersten Eindruck umfassen. Bernd
Weidenmann hat schon 1988 ein psychologisches Modell des Bildverstehens be-
griindet, das die Vielfalt der involvierten psychischen Prozesse zeigt. Ich mochte das
Modell fiir dieses Thema adaptieren.

Préaattentiv unwillkiirliches Generieren von Bedeutung
Bezug auf Erwartungen, Erfahrungen, Wissen
evtl. automatisches Normalisieren

Attentiv Spezifizierung und Differenzierung des
........................ Wahrgenommenen

Wahrnehmen von Ambiguitét
Schemata, Skripts, Wissen werden virulent gehalten

rekursive Prozesse,
bis Kohérenz festgestellt und Normalisierung gefunden ist

8 Vgl. Bernd Weidenmann (1994, 26): 6kologisches Bildverstehen (als natiirliches Bildver-
stehen) — wie bei der Wahrnehmung der natiirlichen Umgebung. Weidenmann grenzt es
gegen das indikatorische Bildverstehen ab, das auf dem 6kologischen Bildverstehen auf-
baut. Die Intensitét des indikatorischen Bildverstehens hingt einerseits von der ,,Perzepti-
on von Ambiguitit® ab, andererseits davon, wie mit Hilfe von Wissensbestinden, die aus-
driicklich herangezogen und virulent gehalten werden, das Wahrgenommene in einem
mentalen Modell normalisiert werden kann (Weidenmann 1988, 118 ff.; vgl. zur Begriff-
lichkeit im Einzelnen ebd. 76 ff.). Weidenmann (1994, 26) hat eine Matrix zum 6kologi-
schen und indikatorischen Bildverstehen und den préattentiven und attentiven Prozessen
konzipiert. Auf diese Differenzierung verzichte ich hier.
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Behalten mentale Modelle: von Bildinhalt, von Bildcodes,
von Prozessen des Bildverstehens
Prozessmodell des Bildverstehens (vgl. Weidenmann 1988)

Ob ein Bild tiber die unwillkiirliche Wahrnehmung hinaus bewusst wahrgenommen
wird, hingt davon ab, ob es das Interesse des Betrachters weckt und ob der Betrach-
ter iiber Wissen und Haltungen verfiigt, sich intensiv mit dem Bild auseinanderzu-
setzen. Bildwahrnehmung ist, wie Bernd Weidenmann sagt, immer auf ,,Normalisie-
rung® gerichtet.” Wenn sie schon im ersten Eindruck hergestellt wird, findet eine
weitere Beschiftigung mit dem Bild nicht mehr statt.

Auch die bewussten Wahrnehmungen, also die attentiven Prozesse, dringen auf
Normalisierung.

Die Intensitét des Bildverstehens hingt erstens davon ab, wie die priattentiven Pro-
zesse in den Vorgang des Bildverstehens integriert werden. Ob es also gelingt, den
ersten Eindruck zu spezifizieren und zu differenzieren.

Wichtig fiir die Qualitit des Bildverstehens ist zweitens, ob Ambiguitit, Mehrdeu-
tigkeit, Unsicherheit, gesucht und ausgehalten wird, also Widerspriichlichkeit zu
Erwartungen und Erfahrungen und zum Wissen, und drittens, ob und wie in rekursi-
ven Prozessen Wissensbestinde, Schemata und Skripts virulent gehalten werden.
Also: sich einzulassen auf die Komplexitdt und ggf. Widerspriichlichkeit und in
rekursiven Prozessen zu priifen, wie mit dem vorhandenen Wissen Kohédrenz herge-
stellt werden kann, das macht die Qualitét des Sehens und Verstehens aus (Weiden-
mann 1988, 118 ff.). Dann entwickelt der Betrachter beim Vorgang des Bildverste-
hens mentale Modelle, die fiir ihn ,,Werkzeug zum (weiteren) Bildverstehen® sind.®
Die eingangs zitierten Positionen von Ehlich und N&th kénnen nur den ersten Ein-
druck beim Sehen meinen, nicht aber den Prozess des Bildverstehens selbst. Das,
was die Qualitdt des Bildverstehens ausmacht, gilt auch fiir das Textverstehen: ins-
besondere im Hinblick auf das Zulassen und Aushalten von Ambiguitit, die Beweg-

Diese ,,Tendenz zur minimalen Verarbeitungsintensitdt™ ist als ,,Prinzip des geringsten
Aufwands“ (Ko6hler) schon lange bekannt. Dieser Tendenz wirkt aber etwas anderes ent-
gegen, ndmlich das Bediirfnis nach Stimulation und Abwechslung (Weidenmann 1988,
93).

In psychologischer Perspektive sind nach Weidenmann ,,Bilder externalisierte mentale
Modelle* der Person, die das Bild herstellt; Bilder sind aber auch ,,Material fiir mentale
Modelle* beim Betrachtenden. Und schliefSlich sind mentale Modelle, iiber die der Bet-
rachter verfiigt, fiir ihn ,,Werkzeug zum Bildverstehen* (Weidenmann 1994, 38 ff.). Was
Weidenmann (1994) fiir informierende Bilder, also Diagramme, Ablaufmodelle, logische
Bilder ausfiihrt, kann meines Erachtens verallgemeinert werden (vgl. Weidenmann 1988).
— Diese Unterscheidungen von Bildern und Modellen erinnern stark an die Differenzie-
rung des Textbegriffs von Markus Nussbaumer (1993, 64 f.): den Text im Kopf des
Texproduzenten (Text 0), den Text auf dem Papier (Text 1) und den Text im Kopf des
Rezipienten (Text 2).
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lichkeit und Verfiigbarkeit von Wissensprozeduren, bis Kohirenz hergestellt werden
kann: also die Rekursivitit der Prozesse.’

Dafiir bedarf es eines Zeitrahmens. Er ist brisant vor allem im Hinblick auf die be-
wegten Bilder von Film und Fernsehen und von PC-Spielen. Priattentive Prozesse
laufen sehr schnell ab. Aus Untersuchungen zum Gedé4chtnis wissen wir, dass Bilder
Spuren hinterlassen im Superkurzzeitgeddchtnis, das nur Bruchteile einer Sekunde
umfasst (Czech 2006, 32). Wie verhilt es sich in dieser Zeitspanne mit dem Herstel-
len von Bezichungen und Bedeutungen? Im Kurzzeitgedidchtnis konnen 5-7 Infor-
mationseinheiten behalten werden. Das nutzen wir, wenn wir z. B. Bilder verglei-
chen. Im Langzeitgeddchtnis sind Bilder als Materialien, Muster und Erfahrungs-
komplexe verankert (Czech 2006, 32; vgl. ebd., 13).

Kritik am Bildungswert von Bildern verschérft sich gerade im Hinblick auf die
schnellen Bilder von Film, Fernsehen und Computerspielen. Aber wie anpassungs-
und lernféhig sind die neuronalen Netze? Es ist Konsens, dass sich die Generationen
in ihrer Fahigkeit zur Wahrnehmung schneller Bilder und Schnitte stark unterschei-
den. Wenn Bedeutungsgenerierung beim Sehen schneller Schnitte gar keine Rolle
spielte, worin bestiinde dann ihre Faszination fiir Kinder und Jugendliche? Nur als
Droge? In Texten der Schiiler sind Spuren dieser Medienrezeption jedenfalls immer
hiufiger zu erkennen.

Wenn Sehen nicht als Vorgang des Abbildens, sondern als Konstruktionsprozess
betrachtet wird, hat das Wissen fiir das Bildverstehen eine wichtige Funktion. Die
Funktion des Wissens fiir das Lesen und Textverstehen ist sowohl theoretisch wie
empirisch breit untersucht. Ich mochte vorschlagen, das bekannte Modell von Nuss-
baumer (1993, 65) iiber die Verbindung von Sprachwissen, Weltwissen und Hand-
lungswissen auf das Sehen von Bildern zu {ibertragen. Das eréffnet ein breites For-
schungsfeld: Dazu gehort die Kldrung der grundlegenden Frage nach der Beziehung
von Sprachwissen und Bildwissen. Sind semantische Potentiale fiir beide grundle-
gend, wie Konrad Ehlich meint, oder ist die Generierung von Sinn auch unabhéngig
von Sprache im Visuellen moglich, wie Gottfried Boehm sagt?'® In welchem Ver-
hiltnis stehen beide zueinander?

Man konnte — wenn man die Prozesse des Bildverstehens und des Textverstehens verglei-
chen will — sogar sagen, dass das Bildverstehen insofern schwieriger ist als das Textver-
stehen, weil das Textverstehen notwendigerweise und zuerst ein sukzessiver Prozess ist,
die Bildwahrnehmung aber als Differenzierung des ganzheitlichen Akts des ersten Au-
genblicks ausdriickliche und willentliche Aufmerksamkeit erfordert.

,.Bilder sind nicht unabhéngig von Wissen. Wissen ist aber nicht nur versprachlichtes
Wissen. Die Umsetzung von Bildwissen in Sprache ist ein Transpositionsprozess eigener
Art. Sprache wie Bilder bezichen sich auf semantische Potentiale.” (Ehlich 2005, 59) —
Jenseits der Sprache existieren gewaltige Rdume von Sinn, ungeahnte Rdume der Visua-
litat, des Klanges, der Geste, der Mimik und der Bewegung. Sie benétigen keine Nach-
besserung oder nachtrigliche Rechtfertigung durch das Wort. Der Logos ist eben nicht
nur die Priadikation, die Verbalitdt und die Sprache. Sein Umkreis ist bedeutend weiter. Es
gilt ihn zu kultivieren.“ (Boehm 2004, 43) — Aber dazu taugt auch das Wort, vor allem das
geschriebene!
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Bildwissen

Handlungswissen

Kognitiver Bildbegriff

Wissen bestimmt unser Sehen. Ob wir ein Foto, ein Gemilde, eine Landkarte, ein
Diagramm, eine Tabelle betrachten, immer beziehen wir, was wir sehen, auf unser
Welt- und auf unser Handlungswissen. Beides bestimmt auch das Textverstehen;
aber Welt- und Handlungswissen sind spezifisch fiir die Kontexte, in denen wir
Bilder sehen. Wer noch nie eine Landkarte gebraucht hat, wird wenig damit anzu-
fangen wissen; wer noch nie die Bilder eines Computerspiels gesehen hat und nicht
weil}, wie er mit dem Bild agieren kann, bleibt irritiert, wenn es nicht weitergeht.
Karten und Diagramme zum Beispiel, die bei PISA (nicht als Bilder, sondern) als
,diskontinuierliche Texte™ gelten, werden in der Bildwissenschaft als ,,instruktionale
Bilder betrachtet. Vielleicht ist die Abwehr des Unterrichts gegeniiber den Bilder-
welten im Kopf auch ein Grund dafiir, dass sich unsere Schiiler so schwer tun mit
dem Verstehen solcher ,, Textbilder” und ,,Bildtexte*.

Wie beim Sehen Bildwissen, Welt- und Handlungswissen zusammenwirken und wie
das geschult und gelernt werden kann, dariiber gibt es meines Wissens keine Unter-
suchungen. Die Aufmerksamkeit der Forschung ist vorrangig auf die Frage nach
dem ,,Wissenserwerb mit Bildern“ gerichtet (Weidenmann 1994)."!

Nussbaumer betont in seinen Ausfithrungen zum Vorwissen (als Weltwissen und
Handlungswissen), dass es einen statischen und einen dynamischen Aspekt umfasst
(1993, 66). Unter dem statischen Aspekt hat es die Funktion etwas wieder zu erken-
nen, Schlussfolgerungen zu ziehen und Informationen zu ergédnzen. Unter dem dy-
namischen Aspekt steht es bei dem Versuch, etwas zu verstehen, selber ,,zur Dispo-
sition“. Das heif3it, es wird verdndert, erweitert, revidiert, so dass Neues entstehen
kann.'? Das gilt auch fiir das Modell des Bildverstehens!

Wie stark das Sehen von Bildern (im Sinne von pictures) und das Vorstellen von
Bildern (im Sinne von images) zusammengehoren, konnte mit bildgebenden Verfah-
ren gezeigt werden: ,,... fast alle Hirnrindenareale, die bei der Wahrnehmung sicht-
barer Objekte aktiv werden, (sind) auch aktiviert, wenn man sich die Objekte nur
vorstellt (Singer 2004, 67). Der Befund ist zum einen ein starker Beleg fiir die

" Vgl. auch Issing, Klimsa (Hg.) 1997.
12 Das ist auch fiir dsthetische Prozesse eine wichtige Unterscheidung; vgl. Peters 2000.
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Konstruktivitdt der Wahrnehmung; aber er zeigt auch die grundlegende Gemein-
samkeit von Sehen und Imagination. Innere Bilder, die wir zum Beispiel beim Lesen
erzeugen, unterscheiden sich, was die Gehirnaktivititen angeht, nicht von Bildern,
die wir sehen. Und auch sichtbare Objekte erzeugen mentale Bilder.

Ich fasse zusammen: Auch Bilder, nicht etwa nur Texte, erzeugen Vorstellungen.
Bilder erzeugen innere Bilder. Das ist der eine Aspekt der ,,unsichtbaren Bilder*,
den ich vor allem in psychologischer Perspektive vorgestellt habe. Der andere As-
pekt des Themas richtet sich auf die Bestimmtheit bzw. die Unbestimmtheit von
Bildern; ihn mé6chte ich in dsthetischer Perspektive verfolgen.

Was Bilder verbergen
Ich beginne mit einem Beispiel, das wir alle kennen':

Beispiel 4 (Saint-Exupéry 1997, 5 £.)

Der , Kleine Prinz* zeichnet das erste Bild, nachdem er in einem Buch eine Riesen-
schlange gesehen hat, die ein Wildtier verschlingt. Die Erwachsenen, denen er sein
Bild zeigt, erkennen darauf blof3 einen Hut. So zeichnet er ein zweites Bild, um den
Erwachsenen deutlich zu machen, was sein Bild darstellt und was vorher fiir sie
unsichtbar war.

Bilder im Sinne von pictures lassen etwas unsichtbar. Der Kunstwissenschaftler
Hans Belting formuliert das so: ,,Das ist die paradoxe Féhigkeit von Bildern, das zu
verbergen, was sie darstellen wollen. Solche Bilder erschopfen sich nicht in der
Sichtbarkeit, sondern erregen unsere Neugier gerade durch das, was sie unsichtbar
lassen. Wenn wir uns ihrer Wirkung tiberlassen, erfahren wir durch sie etwas, das
wir nicht eigentlich sehen konnen, von dem wir aber wissen, dass es im Bild vor-
handen ist.” (Belting 2004, 355)

Diese Qualitédt von Bildern gilt insbesondere fiir unterhaltende und fiir kiinstlerische
Bilder, weniger fiir instruktive.'* Fiir das ,,Bildsystem Fotografie* wird ausdriicklich
unterschieden zwischen der ,,Abbildung des Sichtbaren* bei der Sach- und Doku-
mentationsfotografie und der ,,Darstellung des Nichtsichtbaren* bei der visualisti-

3 Antoine de Saint-Exupéry (1997): Der Kleine Prinz. Diisseldorf (frz. 1946); vgl. auch
Sachs-Hombach 2003, 302 f.

Vgl. Berendt aus Sicht der Kognitionswissenschaft: ,,Weil Bilder eingeschrinkt sind in
ihrer Moglichkeit, Unterbestimmtheit darzustellen, sind sie notwendigerweise spezifisch
(d.h. sie erlauben nur wenige oder sogar nur ein Modell als Interpretation ...) und dieses
unterstiitzt korrekte Interpretationen.” (2005, 25 f.) Dabei ist die Bildsprache der Malerei
ausdriicklich ausgenommen.
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schen Fotografie und Fotoinszenierung (Jéager 2005, 350). Im Film sind es vor allem
die wechselnden Einstellungen und Schnitte, die die Vorstellungskraft durch die
Auslassung anregen. ,,Was der Wechsel der Einstellung verschweigt, versucht sich
der Zuschauer zu vervollstindigen.” (Merkel 2000, 179; vgl. auch Wiedemann
2005)

Dass Bilder nicht nur etwas zeigen, sondern auch etwas verbergen, darauf hat in den
zwanziger Jahren schon Roman Ingarden aufmerksam gemacht. Es ist das Verdienst
von Wolfgang Wangerin (2006), Ingardens Thesen wieder in die Diskussion aufge-
nommen zu haben. Ein Bild, so Roman Ingarden, erscheint im Vergleich zu einem
Text ,,nur in einer Ansicht®. ,Diese Ansicht aber ... ist viel konkreter, wird in fast
wahrnehmungsméBiger Weise erlebt und vermag eine Selbstreprisentation des Ge-
genstandes hervorzubringen, die im rein literarischen Werke nie zu erreichen ist.
(Ingarden 1962, 230) Das Bild zeigt einen Moment. Gewisse ,,frithere und eventuell
auch zukiinftige Phasen miissen vom Betrachter erraten (oder, falls dies moglich ist,
gewusst) werden™ (326). Und: Das Bild zeigt einen Ausschnitt. Was jenseits des
Rahmens und vor dem Bildausschnitt ist, ist nur der Imagination zuginglich. Auch
aus diesem Grund sind Bilder fiir Ingarden reicher an Unbestimmtheiten und Leer-
stellen als Texte (235). Fiir Ingarden koénnen sich die Phantasmata in Sprache entfal-
ten."® Aber das ist nicht die einzige Moglichkeit der Perzeption.

Zwei Beispiele aus der Kunst fiir das, was Bilder verbergen:

Beispiel 5

g T AT R e e——

o ai i gl s | S
Cornelius N. Gijsbrechts: Umgedrehtes Gemailde, um 1650-1675.
Ol auf Leinen. Kopenhagen: Staatliches Museum fiir Kunst.'®

Das Olgemilde ist vor 350 Jahren gemalt. Es verbirgt eigentlich alles, was wir von
einem Bild erwarten. Es stellt einfach ein umgedrehtes Bild dar. Damit wird nicht

15 Auch Mitchell spricht von dem ,,notwendig sprachlichen Charakter der Bildwerdung des

Unsichtbaren (1990, 54).

16 Das Beispiel ist entnommen aus Bogen 2005, S. 62.
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nur die Materialitdt von Rahmen und Leinwand thematisiert, sondern in der schwar-
zen Flache der (gemalten) Riickseite der Leinwand kann der Betrachter — wie bei
den viel spiteren monochromen Bildern etwa von Mark Rothko — manches in der
Vorstellung entwickeln, was er von der Bildseite durchschimmern zu sehen meint.

Aber auch bei so genannten realistischen Bildern, Studien ,,nach der Natur®, bleibt
manches unsichtbar, so bei den Eichhdrnchen von Albrecht Diirer.

Beispiel 6

Albrecht Diirer: Eichhérnchen. 1512.

Die beiden Eichhornchen sind so présent, dass man die Weichheit ihres Fells und die
Schirfe ihrer Krallen zu spiiren meint. Das eine Eichhornchen frisst. Und das ande-
re? Wir sehen es nicht einfach nur von hinten. Sein Blick — geht er zuriick? — provo-
ziert Ahnungen iiber die Beziehung der beiden Tiere zueinander. Ist die Naturstudie
etwa eine Allegorie? Und wo sind die Eichhérnchen tiberhaupt? Es gibt aufer ihnen
und den wenigen Niissen auf dem Bild keinen Anhaltspunkt fiir Raum und Zeit.
Gerade mit dem, was Bilder verbergen, erdffnen sie fiir den Betrachter Spielrdume.
»Aus Materie wird Sinn, weil die visuellen Wertigkeiten im Akt der Betrachtung
aufeinander reagieren.” (Boehm 2004, 43)

Was heifit — in dsthetischer Perspektive — Sinnverstehen und Generieren von Bedeu-
tung? Wenn ,,visuelle Wertigkeiten im Akt der Betrachtung aufeinander reagieren®,
hei3t das zunichst, dass Bildverstehen an das Subjekt des Betrachters gebunden ist.
Man kann von einem Bild nur sprechen als von einem gesehenen Bild — wie auch
von einem Text nur als von einem gelesenen.'” Und was passiert im ,,Akt der Be-

17 Vgl. zum Text Nussbaumer 1993; vgl. zum Bild Boehm 2004, 41. Das heif3t aber nicht,
dass jedes Textverstehen blof3 individuell sei.
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trachtung“? Die Phantasmata, von denen Ingarden spricht, also die inneren Bilder,
sind Resonanzen auf Erfahrungen und Erinnerungen, auf Bilder und Episoden der
Lebenswelt. Das psychologische Modell des Bildverstehens nennt das Schemata und
Skripte.

,Konstruktion von Wirklichkeiten™ als ,,Spiel mit realen und virtuellen Erschei-
nungsformen*'®, das schlieBt Ambiguitit, Mehrdeutigkeit und Ambivalenz, ein.
Was fiir das Sehen gilt, gilt — das ist seit langem unstrittig — auch fiir das Lesen.
Zugénglich fiir den Austausch mit anderen wird solches Spiel erst in Transformatio-
nen: vor allem bildnerischen und sprachlichen, analog und digital, im Gestalten und
beim Schreiben und Sprechen.

Visual literacy und Sprachbildung

Der Begriff ,,visual literacy*'® umfasst — in isthetischer Perspektive — solche
Bedeutungsgenerierung und gleichermaflen — in psychologischer Perspektive — das
Erzeugen mentaler Modelle.

Sehen im einfachen Sinn eines Konstruktionsprozesses brauchen wir nicht zu lernen.
(Berendt 2005, 32). Dass wir uns immer dieses Sinns sicher sind, macht fiir die
Entwicklung von visual literacy durchaus ein Problem aus. Die rekursiven Prozesse
des Bildverstehens setzen eine Haltung voraus, sich auf das Bild einzulassen, Unbe-
stimmtheiten und Ambiguitéten nicht im ersten Blick zu normalisieren; dazu gehort
Wissen und Selbstbezug, Bezug auf eigene Erfahrungen und Erinnerungen.

Eine erste Aufgabe fur die Entwicklung von visual literacy ist das Innehalten, nicht
am ersten Blick Geniige zu finden. Dafiir sind die Inhalte und die Prasentationsfor-
men wichtig. Wenn die Lernenden keine thematischen Ankniipfungspunkte fiir sich
finden, wenn sie nichts fokussieren und ihnen keine Widerstidndigkeit begegnet, die
ihre Aufmerksamkeit bindet, werden sie Bild (und Text) schnell als langweilig bei-
seite schieben. — Darin sehe ich eine Verbindung der psychologischen und dstheti-
schen Perspektive.

Eine zweite Aufgabe ist auf Transformationsprozesse gerichtet, damit die rekursiven
Prozesse des Bild- (und des Text-)verstehens verhandelbar werden.

Bilder — und auch Gesten, Bewegungen, Kldange — reichen als priasentative Symbol-
modi weiter als die Grenzen der Sprache, sagt Susanne K. Langer; auch sie konnen,
wie die Sprache, rdaumlich-zeitlich Abwesendes prasent machen und halten. Wah-
rend der présentative Symbolmodus Erfahrung in sinnlich erfahrbare Gestaltungen
transformiert, transformiert der diskursive Symbolmodus der Sprache Erfahrung in
Begriffe.”” Das ist — schon immer — zentral fiir Sprachbildung.

So bestimmt Pazzini (1999, 31) einen der Schwerpunkte des BLK-Programms ,,Kulturelle
Bildung im Medienzeitalter®.

' Vgl. zur Geschichte des Begriffs auch Weidenmann 1988, 175 f.

Susanne K. Langers Unterscheidung des prisentativen und diskursiven Symbolmodus

(1984/1942) wird jiingst insbesondere in den Arbeiten von Maiwald (2005) und Wangerin
(2004, 2006) fiir die Deutschdidaktik aufgegriffen.
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Aber diese Entgegensetzung darf nicht etwa absolut gesetzt werden. Einerseits ist
Bildverstehen also sehr wohl auf Wissen angewiesen, auf den diskursiven Symbol-
modus, und dient dem Wissenserwerb; andererseits erzeugt Textverstehen mentale
Bilder und kann gestisch und szenisch dargestellt werden. Zwischen den beiden
Symbolmodi gibt es vielfiltige Uberginge.

Bei der Lektiire wie beim Bildersehen erzeugen wir Wirklichkeiten, spielen mit
dem, was sichtbar, und dem, was unsichtbar ist. Das ist bisher vor allem fiir die
bewegten Bilder des Films untersucht mit ,,imaginationsorientierten Verfahren®
(Koppert/Spinner 2003; Spinner 2004) und fiir ,,Schrift und Bild im 6ffentlichen
Raum® (Schmitz 2004 b). Visual literacy und Sprachbildung sind nicht einfach ver-
schiedenen Disziplinen und Fichern zuzuweisen, der Deutschdidaktik und der
Kunstpiadagogik etwa; Transformationsprozesse, im priasentativen wie im diskursi-
ven Symbolmodus, im Kunst- wie im Deutschunterricht konnen visual literacy und
Sprachbildung gleichermaflen befordern.

Ich gehe im Folgenden den beiden genannten Aufgaben nach, den ersten Blick an-
zuhalten und Transformationsprozesse anzuregen. Dabei beschrinke ich mich auf
bildnerische und szenisch-gestische Gestaltung und auf das Sprechen und Schreiben.

Fokussieren des ersten Blicks

Den ersten Eindruck, die erste Idee als Ausgangspunkt auf einem kleinen
Zettel fixieren: ,, Schreibe auf dem kileinen Zettel auf, was dir zu dem Bild einfllt**
oder: ,,Schreibe eine Formulierung zu dem Bild”: Das ist eine einfache Aufgabe,
zum Beispiel zu dem Tiger von Franz Marc.

Franz Marc: Der Tiger (1912) .
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Schiiler und Schiilerin legen sich sozusagen probeweise fest, tauschen sich dann mit
den Formulierungen der anderen aus, werden aufmerksam auf Aspekte, die sie nicht
wahrgenommen haben, verdndern vielleicht ihre Sicht, schreiben eine neue Idee auf.
Diese erste Formulierung kann dann nach und nach erweitert werden bis zur ,,Bild-
vorstellung®: ,, Das Bild so beschreiben, dass ein anderer sich vorstellen kann, wie
der Schreiber das Bild sieht. * (Dehn 2000)

Das ist eine methodische Mdoglichkeit, den ersten Blick, die holistische Wahrneh-
mung, mit intensivem Sehen zu verbinden und Bildverstehen zu erméglichen — hier
durch Schreiben. Wichtig fiir die Ausfithrung des Schreibprozesses ist, dass die
Lernenden nicht auf ein Bild fixiert sind, sondern wihlen kénnen: Damit sie die
Ambiguitdt zwischen Seh-Erwartung und Bild, zwischen Formen und Elementen des
Bildes finden und kliren konnen.

Sprachliche Selbsterkldrung

Empirisch gut untersucht ist, wie ,,sprachliche Selbsterklarung® zu instrukti-
onalen Bildern, miindlich oder schriftlich, als Verstdrkung des Lernerfolgs dient,
den Wissenserwerb mit Bildern unterstiitzt. Es gilt als gesicherter Befund, dass es
nicht so sehr auf die spezifische Instruktion zur Bildverarbeitung ankommt, als
vielmehr darauf, dass sich die Lernenden detailliert auf die Text-Bild-Beziehung
einlassen, etwa im Hinblick auf Fragen wie: ,, Kannst du dir unter ... etwas vorstel-
len? Welche Informationen fehlen dir?*“ (Weidenmann 1994, 34 f.; vgl. Weiden-
mann 1988, 171 ff.)

Beispiel 7

Upper Chamber Upper Chamber
{Atrium) (Atrium)

Right Side  Left Side

% 4% To other parts

of the body

To lungs

Lower Chamber

Lower Chamber ¥ (Ventricle)

{Ventricle) Septum

I Direction of Blood Flow

(Berendt 2005, 30)

Das Herz ist durchzogen von Strichen und Pfeilen und umgeben von Wortern (inso-
fern ist das eine ,,Sehfldche, ein Lesebild*). Unten steht die Erklarung fiir die Pfeile.
Verstehen kann man dieses Bild, wenn man etwas iiber den Lungenkreislauf und
den ,,Korperkreislauf des Blutes wei. Das Bild gibt Aufschluss iiber die Bezie-
hung der beiden Kreisldufe. Wer sagen kann: Das Septum, also der senkrechte Strich
im Herzen, ,, ist wie eine Mauer, weil das sauerstoffreiche Blut vom sauerstoffarmen
Blut getrennt werden muss “ — so in einer Studie zur Wirkung von Selbsterklarungen
fiir Lernerfolge beim Bildsehen —, hat Wesentliches verstanden (Berendt 2005, 31).
Die Frage, wie denn der Austausch des Sauerstoffs — trotz dieser Mauer — stattfindet,
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beantwortet das Schaubild nicht klar. Was der schwarze Pfeil in der linken Herzseite
darstellt, bedarf weiterer Klarung.

Das Verstidndnis des Schaubildes ist hier in dem Sprachbild von der Mauer konzent-
riert. Schaubilder meinen zwar etwas Bestimmtes, aber auch sie sparen aus, verkiir-
zen, so dass die Betrachter Verbindungen finden und Zusammenhinge herstellen
miissen.

Sichtbar machen des Unbestimmten

Das, was Bilder verbergen, kann thematisiert werden. Zwei Beispiele fiir
Aufgabenstellungen:
Die erste gilt den ,,Eichhérnchen* von Diirer, die Raum und Zeit unbestimmt lassen.
Zu ,,iiberlegen, wo die Eichhérnchen sind”, fordert von Schulanfingern, sich das
Bild zu erschlieBen. Sie sollen malen und schreiben (Dehn 2006, 100 ff.).

Beispiel 8 Beispiel 9

Jan-Nico (September Klasse 1) ‘ Helene (September Klasse 1) )

Jan-Nico hat vor allem bildnerische Mittel gewahlt: Er zeigt die Eichhdrnchen an
sicherem Ort auf dem Apfelbaum; sonst ist alles in Bewegung: Die Vogel singen,
die Apfel fallen, der Hund zieht an der Leine. Bei den beiden Niissen ist sogar die
Wirbelbewegung beim Fallen angedeutet. Schrift dient hier der Unterstiitzung des
Gemeinten — und dem Erfiillen der Aufgabe (etwas zu schreiben).

Das ist bei der Arbeit von Helene anders. Sie setzt die Eichhornchen ins Gras. Das
bleibt — prisentativ — ziemlich unbestimmt. Thre Interpretation des Bildes diktiert die
Schulanfingerin der Lehrerin. Die Spannung zwischen den Figuren deutet Helene
sprachlich als Entgegensetzung, und sie nennt auch den Grund: ,,Eins knabbert Ha-
selniisse. Das andere sitzt traurig im Gras. Weil es nichts abkriegt.*
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Solche frithen Formen der Auseinandersetzung mit der Unbestimmtheit des Bildes —
als Vorstellen dessen, was nicht sichtbar ist — haben wir erweitert und prézisiert. In
dem BLK-Projekt ,,Schwimmen lernen im Netz. Neue Medien als Zuginge zu
Schrift und (Schul-)Kultur haben wir Uberginge erprobt zwischen unterschiedli-
chen Zeichen- und Symbolisierungsformen bei der Perzeption und bei der Produkti-
on, auch digitaler Bilder, auch bewegter Bilder.?' Ich beschrinke mich hier auf die
Ubergiinge zwischen dem Bild (als picture) und dem Bild (als image) und der pri-
sentativen und diskursiven Transformation. Sozusagen eine stark verkiirzte, pointier-
te Re-analyse von Ergebnissen des BLK-Projekts.

Wenn das Bild nur in einer Ansicht erscheint, wie Ingarden sagt, nur einen Moment,
kein Vorher und Nachher zeigt, liegt es bei figurativen Bildern nahe, Schiilerinnen
und Schiiler aufzufordern, in das Bild hineinzugehen (und sich darin umzusehen).
Die Kunstpidagogin Maria Peters (2004)** hat das mit dem Bild ,Midchen am
Meer* von Edvard Munch erprobt, u. a. in eine Klasse 4, in der 80% der Kinder
einen Migrationshintergrund haben.

Beispiel 10 (Peters 2004)*

e

2 In dem BLK-Projekt (2000-2003) geht es vor allem um mediale Uberginge. Vgl. ausfiihr-
lich Dehn, Hoffmann, Liith, Peters 2004.

Im BLK-Projekt wurden vier Unterrichtsmodule konzipiert — zum Bilderbuch (Dehn),
zum Gemélde (Peters), zum Adventure (Hoffmann/Liith), zu einem Werk der Netzkunst
(Peters) — und in 8 Klassen aus der Grundschule und der Forderschule erprobt. Das Ad-
venture ist auBerdem im Rahmen eines Schulpraktikums in weiteren zehn Klassen er-
probt.

Maria Peters: Zusammenhalt und Ausgrenzung: Gemélde Mddchen am Meer. Bild und
Geschichte: digital und multimedial. In: Dehn, Hoffmann, Liith, Peters 2004, 125-162.

22
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Am Strand eine geschlossene Gruppe weiller Madchen und ein rotes Midchen, das
ausgegrenzt scheint. Auf dem Wasser ein Boot mit Figuren. Aber nur das Boot spie-
gelt sich.

Die Schiilerinnen und Schiiler suchen — hier bei der Begegnung vor dem Original —
unterschiedliche Positionen zu dem Bild einzunehmen, von nah und aus der Distanz,
stehend, liegend.

Sie werden aufgefordert, sich das Gesehene mit geschlossenen Augen vorzustellen
und dann ,,in das Bild zu springen*: ,, Was seht, hort, schmeckt, riecht ihr und was
habt ihr in dem Bild erlebt?* Die Schiilerinnen und Schiiler sollen also imaginativ
in die Situation des Bildes eintauchen. Dann schreiben sie auf, was sie wahrgenom-
men und erlebt haben.

Und das ist die Grundlage fiir eine spétere szenische Inszenierung in der Klasse und
die daran anschlieBende digitale Bearbeitung und sprachliche Kommentierung der
Fotos, die die Lehrerin von dem Spiel der Kinder aufgenommen hat.

In der szenischen Inszenierung muss der Einzelne sein Bildverstehen auf das ge-
meinsame Spiel bezichen. Das ist fiir die Dynamik des Lernprozesses ein Aspekt,
den wir bisher noch nicht besprochen haben. Hier das Ende einer solchen Szenen-
folge. Ein Junge stellt das rote Médchen dar.
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Da war ein
Burg aber
das war
kein Burg
da war
weille
Miidchen
drin.

Die geschlossene Méadchengruppe wird szenisch und sprachlich als Bild von der
,Burg* gefasst.23

Die Auflésung der bei Munch dargestellten Situation erscheint gestisch — in der
Korperhaltung, in der Bewegung der Hande — und mit Schrift.

Sie hat angst. f .ag;:mmmcebm Fi

Ob das rote Midchen aber Hilfe erhélt, bleibt offen.

,Das ist die paradoxe Fiahigkeit von Bildern, das zu verbergen, was sie darstellen
wollen. Solche Bilder erschopfen sich nicht in der Sichtbarkeit, sondern erregen
unsere Neugier gerade durch das, was sie unsichtbar lassen. Wenn wir uns ihrer
Wirkung tiiberlassen, erfahren wir durch sie etwas, das wir nicht eigentlich sehen
konnen, von dem wir aber wissen, dass es im Bild vorhanden ist.“ So noch einmal
Hans Belting (2004, 355). Mit dieser Aufgabe ist das Sichtbarmachen des Unsicht-
baren ungeiibten Zehnjdhrigen gelungen — und zwar gerade in dem Pendeln zwi-
schen dem Prisentativen und dem Diskursiven.

Sowohl in diesem Beispiel wie in dem zum Schaubild vom Herzen (und in vielen
anderen Beispielen) ist die sprachliche Transformation konzentriert in einem
Sprachbild: beim Schaubild vom Herzen das Septum als ,,Mauer — bei Munch die
Gruppe der weillen Méadchen als ,,Burg“. Ob solche Konzentration auf ein ,,Sprach-
bild*“ eine Funktion hat fiir die Differenzierung des Verstehens — wie sie sich sze-

2 Sicher kann man kritisieren, dass Sprachform und Orthografie nicht korrigiert sind. In

diesem Projekt stand das inhaltliche und dsthetische Interesse ganz im Vordergrund.
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nisch-bildnerisch und sprachlich artikuliert und beobachtet werden kann —, das ist
eine wichtige Forschungsfrage. Das Sprachbild ist sozusagen die Transformation des
inneren Bildes, das der Betrachter beim Sehen erzeugt. Insofern kénnte das Sprach-
bild nicht nur die rekursiven Prozesse intensivieren, sondern auch die Ubergiinge
zwischen Bild und Text. Wenn sich diese theoretische Vermutung bestitigte, gilte
es im zweiten Schritt weitere Aufgabenstellungen zu konzipieren fiir das Sprachbild
(zum Bild): als Kern der Verbindung von visual literacy und Sprachbildung.

Eintauchen in virtuelle Rdume:

Veridnderte Bildwahrnehmung — verédnderte Sprachbildung?
Beispiel 11 (Hoffmann, Liith 2006)

Torin's Passage - Ox

,Torins Passage“. Al Lowe. Sierra.

,Hier steht man dem Bild nicht mehr auf Distanz gegeniiber, sondern man tritt in es
ein und kann sich in der virtuellen Welt des Bildes wie in einer realen bewegen.* So
Wolfgang Welsch (Welsch 1995, 116). Damit ist ein Gefiithl der Unmittelbarkeit
verbunden. Und auch hier gilt: ,,Das perspektivische Bild im Kopf ist ... mehr als
die glatte Bildschirmflache vor unseren Augen® (Ammann 2002) ... Wir blicken
nicht nur durch ein Fenster, sondern 6ffnen eine Tiir, durch die wir diesen Raum
auch betreten und in ihm agieren konnen.* Das fiihrt zu deutlich anderer Wahrneh-

2% Sachs-Hombach nennt das den Himmersiven Reflexionsmodus®. , Eine bei Virtuellen

Realitdten relevante Sonderform des symbolischen Rezeptionsmodus ist der immersive
Modus, bei dem sich eine Person so verhilt, als wire das im Bild Dargestellte tatsdchlich
anwesend, ohne aber die Unterscheidung von Bild und Abgebildetem zu verlieren.
(2003, 243) Welsch geht noch weiter: Er sieht die Durchléssigkeit der Grenzen zwischen
Realitdt und Virtualitét positiv. ,,Denn aus der Erfahrung, dass das Virtuelle auch real sein
kann, erwéchst die Vermutung, dass vielleicht alles Reale in anderer Hinsicht auch virtu-
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mung als bei den bewegten Bildern des Films.” Was bedeutet das Eintauchen in
virtuelle Rdume fiir die Wahrnehmung und die Transformation in Schreibprozessen?
Wir haben gerade den Beginn dieses Spiels*® gesehen. ,, Torins Passage® ist ein klas-
sisches Grafikadventure. Die Motive der Erzahlung — Torin sucht seine Eltern, die in
die Unterwelt entfiihrt sind — gehoren zur fantastischen Heldengeschichte (Hoff-
mann, Liith 2006, 185), nehmen mythische Elemente auf. Aus dem grofien Komplex
der Beziehung von Wahrnehmung und Sprache beim Adventure beschrianke ich
mich hier auf sprachliche Identifikationsformen.

Um einen Einblick zu gewinnen in die mentalen Prozesse beim Spielen haben wir
im Seminar die Spielhandlungen aufgeteilt: Die Spielerin selbst hat nicht die Maus
in der Hand, sie spricht nur. Eine andere Studentin fiihrt das, was die erste sagt, aus.
Die Szene betrifft den Ubergang in die Unterwelt:

,,Ja gut, aber wenn er da nicht durchgehen kann, und wenn alles das, was ich habe,
mit der Tasche, das ist ja total sinnlos, wenn er da nicht durchgeht, dann fehlt mir ja
anscheinend irgendwas. — Sonst konnte ich da ja einfach durchspazieren. Boogle
konnen wir da auch nicht durchschicken. ... Das hat er ja letztes Mal auch schon
nicht gemacht. Was machen wir denn jetzt? ... Wir gehen einfach mal rechts — wie-
der raus, da, von wo wir hergekommen sind.

Der Standpunkt des Sprechens ist ambivalent: Die Spielerin meint einmal sich
selbst, wenn sie ,,ich* oder ,,wir sagt, aber auch den Avatar ,sonst konnte ich da ja
einfach durchspazieren®; im selben Atemzug aber spricht sie von ihm auch in der
Er-Form ,,wenn er da nicht durchgehen kann*.

Fragen wie dieser gehen Thomas Hoffmann und Oliver Liith in ihrer Arbeit: Adven-
ture: Zwischen Erzidhlung und Spiel (2006) nach: strukturanalytisch und anhand von
Schiilertexten.?’ ,Der Avatar ist beides: Protagonist der erzdhlten Geschichte und
die Spielfigur, mit der ... der Spieler die Erzéhlung fortfiihrt. Die Mehrdimensiona-

ell sein konnte.” (1995, 116 ) In dieser Verdnderung des gewohnten Wirklichkeitsver-
stindnisses sicht er ,,geradezu (einen) aufklirerischen Effekt der medialen und kiinstli-
chen Welten. Sie bringen uns den grundsétzlich konstruktivistischen Charakter von Wirk-
lichkeit ... deutlicher zu Bewusstsein ...“ (ebd.)

Etliches ist vertraut aus der Formensprache des Films: Kamerafahrten, Zooms, Schwenks,
Schnittfolgen.

25

26 Und zwar den Beginn des ,situativen Komplexes®. ,,Narrative Sequenzen® in Form eines

filmischen Prologs und eines Vorfilms fiir diesen ersten Teil des Adventure sind dem vo-
rausgegangen; zur Begrifflichkeit s. Mattusch (2000).

Hoffmann und Liith (2006) untersuchen nicht nur die Funktion des Avatars fiir Transfor-
mationsprozesse beim Schreiben, sondern auch die Bezugnahme auf Rahmenerzahlung
und Spielhandlung, das Formulieren von Begriindungszusammenhéngen, Arten der Trans-
formation von ,re-vision“ beim wiederholten Aufsuchen von Orten, hypertextuelle Be-
zugsebenen und Formen von Meta-Perspektiven und schlie8lich Aspekte von Virtualitit,
wie sie als Parallel- oder Gegenentwurf einer ,,eigenen* Welt in den Schiilertexten zu fin-
den sind. Die Handlungsdimensionen sind das Entdecken der Welt und ihrer Rénder und
das Aufdecken der Zusammenhinge dieser Welt. Re-vision betrifft gerade die hypertex-
tuelle Struktur.

27
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litdit des Avatars evoziert eine spezifische Subjekt-Objekt-Beziehung des Spielers
zum Adventure (ebd., 340).

In den Schiilertexten aus Klasse 3 und 4, die sie untersucht haben, erscheint das als
Verflechtung der Perspektiven: als ,,Meta-Perspektive auf das Spiel (,,/ch bin nicht
weit gekommen.*), als Er-Erzahlung (,,Torin wanderte los.”") und als Ich-Erzéhlung
(,,Ich versuchte es mit der Axt zu schaffen.). In fast der Hilfte der Schiilertexte
kommen mehrere Perspektiven vor.® | Die heterogenen Handlungsebenen der mul-
timedialen Produktion, die wihrend der Rezeption gleichzeitig realisiert und doch
voneinander getrennt bleiben konnen, miissen im Text zueinander in Beziehung
gesetzt werden. Was ist das eigentlich, worliber ich schreibe?* (ebd., 84f.)

Fur Schreibziele und -konventionen im Deutschunterricht ist das ein problemati-
scher Befund, sollen Schiiler doch gerade lernen, sich beim Schreiben auf eine Per-
spektive zu konzentrieren.

Auch Martin Fix und Roland Jost haben bei ihrer Analyse des Ludwigsburger Auf-
satzkorpus nach einem ,,Niederschlag® medialer Wahrnehmung gesucht. Sie haben
explizite und implizite Medienbeziige in den Texten, die zu einem Bild geschrieben
wurden, gepriift und gefunden, dass manche Sprunghaftigkeit der schriftlichen Dar-
stellung in Schiilertexten als ,,visualisierendes Erzdhlen® (2004, 168 ff.) gekenn-
zeichnet werden kann und fiir den Leser/Lehrer besser zu verstehen ist, der tiber
Filmwissen verfligt und die ,,schnellen Schnitte” im Schiilertext in seiner Vorstel-
lung realisieren kann.

Es ist eine grundsitzliche Frage, ob schulische Sprachbildung die Aufgabe hat,
Wahrnehmungsformen sprachlich zu fassen, also auch ,,visual literacy®, oder ob
beides, da wo es zu Verwerfungen kommt, besser zu trennen sei. Nach Fix und Jost
bedarf es ,,einer didaktischen Auseinandersetzung mit den vielfdltigen Bild-Text-
Vernetzungen®, um den Schwierigkeiten zu begegnen, die in den Texten (aus Klasse
8) zu erkennen sind, ndmlich ,,die Flut des erinnerten Materials in Erzéhlstrukturen
zu bandigen® (2004, 172).

Was fiir Konsequenzen soll man daraus ziehen?

e  Es bedarf weiterer genauer Forschungen tiber die Transformation verénder-
ter Sehgewohnheiten in der Sprache, zum Beispiel:

% In 47% der insgesamt 81 untersuchten Texte nehmen die Schiiler mehrere Perspektiven

auf den Gegenstand ein. Diese Texte sind zu einer offenen Aufgabe im Anschluss an die
erste Spielerfahrung entstanden: ,,Was hast du gesehen, gehort, erlebt. Ordne deine Ge-
danken. Schreibe auf, was dir wichtig ist.“ Das heilit auch: Etwas mehr als die Hélfte der
Texte zu dieser Aufgabe ist aus einer Perspektive verfasst (Hoffmann, Liith 2006, 272 ff.).
Der Befund sagt vermutlich mehr aus iiber die spezifischen Schwierigkeiten von sprachli-
chen Identifikationsformen und ,,Verortungsprozessen* des Spiels als iiber ein generelles
Sprachvermogen der Kinder. Ein Beleg dafiir ist der Befund, dass simtliche Texte
(N=21), die zu einer gerichteten Aufgabe ,,Stell dir vor, du bist Torin. Denke daran, was
du schon alles erlebt hast. ... Schreibe einen Brief an deine Eltern® geschrieben sind, nur
eine Perspektive, namlich die Ich-Form, enthalten. Ebd., 282 ff.; von diesen 21 Schreibern
und Schreiberinnen haben bei der offenen Aufgabe 17 mehrere Perspektiven formuliert.
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- Wie werden Begriindungszusammenhénge formuliert — in Bezug auf
das wiederholte Aufsuchen von Spielorten, also im Hinblick auf ,,re-
vision*“?

- Wie werden die hypertextuellen Bezugsebenen zwischen Erzdhlung
und Spiel in einem linearen Text gefasst? (Hoffmann, Liith 2006)

e  Unstrittig sollte sein, dass Didaktik und Unterricht achtsam auf die Spuren
von Medienrezeption in Schiilertexten sind, nicht nur in Bezug auf die In-
halte, sondern auch in Bezug auf die Darstellungsart. Das betrifft die Hal-
tung gegeniiber Schiilertexten.

e Brisant ist, ob der Kanon der Schreibformen auf solche im weitesten Sinn
visualisierenden Formen erweitert wird. Welche Merkmale haben entfaltete
Formen visualiserenden Schreibens? Worin besteht Konnerschaft? Ob
Schiilern, die medialen Mustern in ihren Texten folgen, die Anerkennung
fur diese Leistung versagt bleibt? Kultivierung von Erfahrungen mit Virtua-
litat, mit Computerspielen im Schreiben als Aufgabe des Deutschunter-
richts?

Das sind keine akademischen Fragen, sondern bildungspolitische: Weil der Weg
vom ersten Blick auf die rekursiven Prozesse der Bewiltigung der Seherfahrungen
beim Schreiben fiir bildungsferne Schiiler sehr schwer ist.

Ich habe — wenn man an die Debatte in ,,Didaktik Deutsch* iiber Kompetenzen und
Kompetenzmodelle im Deutschunterricht (Ossner 2006) denkt und an das neue
fachiibergreifende Schwerpunktprogramm der DFG* — nur iiber Bildungsziele und
Aufgaben gesprochen, nicht iiber Kompetenzen und Standards. Ich nenne drei
Griinde dafiir:

1. Der Begriff der Kompetenz erweist sich, so wie er in der Debatte definiert
wird, auch deshalb als schwierig, weil bei dem Thema ,,visual literacy und
Sprachbildung® der ,,intersubjektive Teil des Unterrichts* nicht ohne den ,,sub-
jektiven® vorstellbar ist.** Die Klasse und der einzelne Schiiler sind konstitutiv
fiir den Austausch iiber Bild- und Textverstehen.

2. Um welchen Preis wird — wie es in der Debatte formuliert ist — Kreativitit mit
dem dazugehorenden Wissen aus Kompetenzmodellen ausgegrenzt — und in die
Obhut der Lehrkrifte gegeben, damit wir ,,nicht die Fehler der lernzielorientier-
ten Didaktik (wiederholen), die glaubte, alles in Lernziel-Formeln und eine ent-
sprechende Operationalisierung fassen zu kénnen* (Ossner 2006, 17). Ich mei-
ne: Dafiir bediirfen die Lehrkréfte der Unterstiitzung, nicht nur in Form von
Materialien und Aufgaben.

¥ DFG Schwerpunktprogramm 1293 , Kompetenzmodelle zur Erfassung individueller Lern-

ergebnisse und zur Bilanzierung von Bildungsprozessen® — z. Zt. in der Phase der Antrag-
stellung von Projekten.

Ossner fiihrt das als Entgegensetzung ein zur Abwehr von Kritik an Kompetenzmodellen
(2006, 16).

30
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3. Die Skalierung von Kompetenzen erfolgt in der Regel im Hinblick auf richtig
und falsch. Alle Beispiele, die hier vorgetragen wurden, miissen nach dem Grad
ihrer Angemessenheit bewertet werden.
Meines Erachtens ist es unerlisslich, dass die Deutschdidaktik sich nicht auf die
Arbeit an Kompetenzmodellen und an der ,,Bilanzierung von Bildungsprozessen®
beschrinkt, sondern mit gleichem Gewicht in Bereichen wie dem heute vorgestellten
forscht.

Coda: Transformation realer Objekte

Maria Peters (2004) hat den Forderschiilern aus Klasse 7 ein Werk der Netzkunst,
The Robe von Leslie Huppert, vorgestellt.>’ Auch die Schiiler sollen ein Kleidungs-
stiick mitbringen, das fiir sie eine bestimmte Bedeutung hat. Sie schreiben die Be-
griindung auf. Das reale Objekt wird transformiert — in Bild und Wort.

Miriam aus Klasse 7 hat eine blaue Miitze mitgebracht. Sie hat geschrieben:

Beispiel 12

,»Mein Opa hat sich die Miitze gekauft. Als ich ihn damit gesehen habe, wollte ich sie haben,
weil sie so schon ist. Und da hat er gesagt: ,Du darfst die Miitze kriegen, wenn ich sie nicht
mehr brauche.” Das fand ich cool. Und die Miitze ist jetzt meine Lieblingsmiitze. Die Farbe
von der Miitze ist dunkelblau.

> L 7 /
oS o Vd

Aus der Miitze macht sie dies: ~ Das Foto davon bearbeitet Miriam am Computer:
Der kleinste Teich der Welt!

S

b g
Digitale Gestaltung

Materiale Gestaltung

Ist die Miitze jetzt unsichtbar?

31" Maria Peters: Magie der Dinge: Netzkunst The Robe. Transformation in Bild und Schrift.
In: Dehn, Hoffmann, Liith, Peters 2004, 89-104.
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