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Räumliche Vorstellungen in Kinderzeichnungen 

HELGA JOHN-WINDE 

Rudolf-Dieter Kraemer (Hg.): Musik und Bildende Kunst. - Essen: Die Blaue Eule 1990. 
(Musikpädagogische Forschung. Band 10) 

I. Raum in der Kinderzeichnung 

In einem Jugendfreizeitheim, in dem ich mit einer Altersgruppe von 6-12jähri-
gen Jungen und Mädchen plastizierte, entstand diese Tierform aus Ton. Die Ur-
heberin war ein fröhliches, geistig behindertes 11jähriges Mädchen. Sie bezeich-
nete das Tier als einen Fisch und noch in der folgenden Woche war in ihrem Ge-
dächtnis geblieben, einen Fisch geformt zu haben. 

 
 

Dieser Fisch weist anthropomorphe Züge auf, wie sie in den Zeichnungen und 
Malereien von Vorschülern und manchmal auch noch bei Erstkläßlern vorkom-
men, die ein Tier malen oder zeichnen. Er teilt etwas über die Kenntnisse von 
Körperhaftigkeit und Volumen mit, die bei diesem Kind vorhanden sind, das zu- 
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gegebenermaßen an normal entwickelten Kindern nicht gemessen werden kann. 
Ich möchte hier unberücksichtigt lassen, daß bei diesem Mädchen die Aufgliede-
rung des Begriffsumfanges „Tier“ mit vier Beinen - dagegen ist der Fisch ein 
Tier und hat keine Beine - noch nicht vollzogen wurde. 

Dieser Fisch sagt etwas darüber aus, wie auf sehr frühen Entwicklungsstufen 
körperhafte Gegenstände wiedergegeben werden, wenn das Kind keine oder we-
nig Gelegenheit hat, durch Plastizieren mit Ton oder anderer formbarer Masse 
Volumina zu erfahren und herzustellen. Das Mädchen hat bisher offensichtlich 
überwiegend auf zweidimensionalen Grundflächen, also auf Papier, Fußboden 
oder Wänden sich seine Vorstellungen von Objekten aus der Umwelt erarbeitet. 
So ist der Kopf des Fisches als erkennbare Scheibe im rechten Winkel gegen eine 
eher flachgedrückte Wurst, den Leib, gesetzt. Damit das „Tier“ stehen kann, sind 
jeweils zwei Beine zusammengefaßt worden. Erfahrungen zur Dreidimensionali-
tät von Lebewesen sind in diese Fischdarstellung kaum eingeflossen. Der rechte 
Winkel vermittelt die deutlichste Richtungsänderung. In frühen Kinderarbeiten 
überwiegen diese extremen Bewegungsrichtungen, die zwei Vorteile besitzen: Sie 
sind eindeutig erkennbar und sie beanspruchen Raum. Raum ist in jedem zweidi-
mensionalen Bild oder Abbild wahrzunehmen. Es ist der räumliche Eindruck, 
den wir auf der Fläche zu sehen glauben. Daher ist in der Bildwirklichkeit von 
imaginären räumlichen Phänomenen auszugehen. 

Wenden wir uns den kognitiven Prozessen zu, die bei einer Plastik oder Zeich-
nung aus dem Vorstellungsbereich wirksam werden, so handelt es sich hier um 
das reaktivierte geistige Konzept des Begriffes „Tier“, das wie ein Schema die 
bisher wahrgenommenen Formen eines Fisches überdecken konnte. 

Anders als bei imaginären Räumen in Malerei und Graphik geht es in Archi-
tektur und Plastik sowie in der uns umgebenden Welt um reale Räume, die 
durchschritten werden können. Physikalisch wird Raum definiert als die in drei 
zueinander senkrechten Richtungen ausmeßbare Leere, die von den materiellen 
Körpern ausgefüllt werden kann. Ein Kind, das seinen Standort innerhalb dieser 
in drei Richtungen zu beurteilenden Leere findet, kann sich orientieren an der 

1. horizontal empfundenen Richtung „oben und unten“, 
2. die daran angelegte Senkrechte ließe sich als „rechts oder links“ einordnen 

und 
3. die Tiefe wird durch eine Fülle von Wahrnehmungserfahrungen durch-

messen. 

Das geht nur mit Hilfe kognitiver Prozesse, denn die Netzhaut des Auges wi-
derspiegelt - wie jeder andere Projektionsschirm - lediglich eine zweidimensio- 



nale Fläche. Nach Wittling (1976, S. 178) werden daher „Objekte und Konturen, 
die in Wirklichkeit räumlich gestaffelt sind, in einer Ebene nebeneinander reprä-
sentiert.“ Daher wird betont, daß räumliches Sehen von Wahrnehmungslernen 
abhängig ist. Physische Voraussetzung für das Tiefenraumsehen ist die Quer-
disparation. Der seitliche Abstand zwischen den beiden Augen, mit denen wir 
binokular sehen, ermöglicht das Erkennen räumlicher Verschiebungen an einem 
Gegenstand. Kinder bestaunen dieses Phänomen, wenn sie sich wechselseitig das 
eine oder andere Auge zuhalten. Die Wahrnehmungspsychologie zeigt weitere 
Tiefenraumkriterien auf, die auch monokular erfaßt werden. Dies geschieht je-
doch nur durch neuronale Verarbeitung, die durch Reifungs- und Lernprozesse 
erworben wird. Durch sie sind wir in der Lage, Tiefe wahrzunehmen. Überlage-
rung und Verdeckung sind Indikatoren für die relative Distanz von Objekten. 
Der Eindruck, daß ein verdeckendes Objekt dem Auge des Betrachters näher 
liegt als das verdeckte Objekt, wird durch Fläche oder Kontur hervorgerufen. 

 

II. Entwicklungsschritte in der kindlichen Raumdarstellung 

 
II.1. Verdeckungen 

Kinder stellen Verdeckungen fest, zeichnen oder malen sie aber erst in einem 
sehr späten Stadium ihrer Entwicklung. Dennoch entwickeln sie Techniken, um 
sich verständlich zu machen. Z. B. wird der Begriff „die Katze läuft hinter der 
Maus“ oder „der Hase hinter dem Igel“ her, ganz selbstverständlich von den 
Erstkläßlern gelöst, indem sie die Figuren auf der Bildfläche nebeneinander dar-
stellen. Wobei die Seitenwand mit dem Mauseloch souverän geklappt wird. 

Wenn die Aufgabe lautet: „Ein Junge schiebt sein Seifenkistenauto zum Par-
ken unter einen Baum“, bleibt diese Zeichnung allgemeinverständlich, auch 
wenn das Auto seitlich unter den Zweigen steht. 

Schwieriger wird das Entschlüsseln dieser Malereien: „Dornröschens Schloß, 
aus farbigen Natursteinen erbaut und über und über mit Rosenranken überzo-
gen“ , ist für den Uneingeweihten kaum zu erkennen. Es liegt an zwei Phänome-
nen: 

1. ist den Kindern offensichtlich kein Bilderbuch mit der Ansicht eines 
Schlosses vertraut: sie haben auch kein Schloß besichtigt (Abb. 2). 
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Abb. 2 

Bei der Besprechung der Malaufgabe entwickelte sich eine Vorstellung von 
dem zu malenden Schloß. Dieses innere Modell eines Schlosses schob sich vor 
latente Erinnerungsbilder von Schlössern. 

2. wird von sehr jungen Kindern die äußere Kontur als Gesamtform gewertet, 
so daß innerhalb des Umrisses die Natursteine ihren Platz finden konnten, 
außerhalb die Dornen- und Rosenhecke. 

Der Begriff „hinter dem Netz“ oder „unter dem Netz“ läßt sich von sehr jun-
gen Schülern noch anders darstellen. Z.B. „Der Löwe unter dem Netz gefangen, 
wird von der Maus befreit“: Ein Vorschulkind (Abb. 3) und ein Erstklässler 
(Abb. 4) erstellten entwicklungsentsprechende Zeichnungen. Beide vermeiden 
Verdeckungen, die das klare Konzept gestört hätten, während in der 5. Klasse 
das gleiche Thema (Abb. 5) bereits anders gelöst wird. 
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Abb. 3 

 
 

Abb. 4 
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Abb. 5 

 
 

II.2. Entwicklung von Plan und Repräsentation 

Neuere Untersuchungen der Kognitionspsychologen bemühen sich darum, die 
Entwicklung kognitiver Strukturen zu begrifflichen Konzepten und deren Reprä-
sentation im semantischen Gedächtnis zu erforschen. Da eine zeichnerische Wie-
dergabe gesehener Wirklichkeit immer auch die Repräsentation eines Planes 
oder einer Vorstellung im Bild bedeutet, sind die Erkenntnisse der Kognitions-
forschung für unser Fach bedeutsam. Sie erklären, wie das Kind sich Bedeu-
tungsinhalte erarbeitet, die dann mit begrifflichen Symbolen verbunden werden 
„... daß von den ersten Lebenstagen an funktional-semantische Strukturkerne ge-
lernt werden, die ihre Wurzeln in den motorischen und perzeptiven Tätigkeiten 
des Kindes, sowie in dessen ersten Interaktionen mit der Mutter ... (und ande-
ren) ... Pflegepersonen haben“ (Bullens 1983, S. 116). 
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Solche funktional-semantischen Strukturkerne ermöglichen es dem Kind, kom-
plex-ganzheitliche Erfahrungen zu sammeln, sie zunächst auch stammelnd beim 
Sprechenlernen oder, sobald es einen Stift halten kann, auch kritzelnd zu konkre-
tisieren. 

Prägungen kognitiver Strukturen entstehen auch, wenn die ersten Knäuel- und 
Kreiskritzel etwa im Alter von 13 bis 18 Monaten entstehen. Dieser Prozeß er-
sten Orientierens auf der Fläche ist eine vorsprachliche Raumerfahrung, die 
dazu beiträgt, ein diffus-ganzheitliches Konzept vom umfangreichen Phänomen 
„Raum“ zu entwickeln. 

Die Aneignung von Wissen und Kenntnissen geschieht nach Bruner zunächst 
durch Verarbeitung von Außenimpulsen, der Speicherung im Gedächtnis und 
durch komplizierte Informationsbe- und -verarbeitungsmodi (Bullens 1983, 
S. 241). Während dieses Informationsverarbeitungsprozesses, auch im Rahmen 
der von Piaget betonten Assimilations- und Akkomodationsprozesse, entwickelt 
das Kind Modelle von Wirklichkeit. Es sind Denkschemata und Erfahrungskon-
zepte, die altersspezifisch und kulturabhängig ein inneres Bild von der Welt re-
präsentieren (sie sind Luquets „modele interne“ vergleichbar.) Die konzeptuel-
len inneren Bilder sind die Grundlagen unseres Wissens, das sich mit Hilfe ver-
schiedener Symbole ausdrücken kann, z.B. mit Hilfe der Sprache oder der Zeich-
nung. 

Noch bevor sich Sprache oder Zeichnung entwickeln kann, bilden sich bereits 
diese inneren Bilder. „Das erste Sprechen beim Kind besteht ... nicht darin, daß 
Wörter gelernt werden, deren Bedeutung nachträglich erworben werden muß, 
sondern umgekehrt darin, daß Wörter vorhandenen kognitiven Konzepten zuge-
ordnet werden,“ (Bullens 1983, S. 183). Dem Kunsterzieher ist dieser Entwick-
lungsprozeß vertraut, denn an der Kinderzeichnung läßt sich dieser Vorgang 
nachweisen. Wenn etwa mit 2'/ Jahren erste bildhafte Zeichen, z.B. Kreise oder 
eckige Formen zusammen mit Kritzelspuren auftauchen, so hat das Kind noch 
keinen Begriff und kein Wort für dieses selbstentwickelte Zeichen. Erst nach 
vielfältigen Wiederholungen des gleichen Zeichens wird es benannt, nachdem es 
gezeichnet wurde, d.h. bei der Zeichnung finden mit einer zeitlichen Verschie-
bung die gleichen kognitiven Prozesse statt wie bei der Sprachentwicklung. Beim 
Sprechenlernen wird die Vermittlung zwischen konzeptuellem innerem Bild und 
dem entsprechenden Wortsymbol als ein Interaktionsprozeß in zwei Phasen er-
klärt (Bullens 1983, S. 187). 
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a) Der Bedeutungsinhalt eines als unveränderlich erfahrenen Objektes prägt sich 
als kodiertes Vorstellungsbild ein, das nun den kognitiven Kern bildet und Modi-
fizierungen erfahren kann. Durch Vergleich mit diesem Vorstellungsbild lassen 
sich andere davon verschiedene Objekte unterscheiden. Ähnlichkeiten werden 
festgestellt und Differenzierungen können vorgenommen werden. Der kognitive 
Kern des Menschenbildes ist z.B. zunächst die Mutter. Ein solches Vorstellungs-
bild wird erweitert durch Interaktionen mit anderen Bezugspersonen. Differen-
zierungs- und Identifikationsmöglichkeiten des Kindes entwickeln sich. 

Zugleich vollzieht sich das Bewußtwerden einer Beziehung zwischen dem als 
unveränderlich erfahrenen Sprachlaut „Mama“ und der mütterlich-weichen, an-
genehmen Person. Das Wort „Mama“ wird nun vom Kind als dasselbe Wort er-
kannt, obwohl es in verschiedenen Tonlagen und zu unterschiedlichen Zwecken 
gebraucht wird. Die Verbindung erlernter Sprachsymbole oder selbstgefundener 
Zeichensymbole ist daher immer ein In-Beziehung-Setzen des Symbols mit 
einem bereits erarbeiteten kognitiven Konzept über Bedeutungsinhalte. Je diffe-
renzierter der Bedeutungsinhalt einer solchen konzeptuellen Vorstellung ist, de-
sto präziser kann das Symbol eingesetzt werden. Ein solcher Differenzierungs-
prozeß vollzieht sich im Laufe mehrerer Jahre. 

Zu Beginn der Entwicklung begrifflicher Bedeutung besteht das kognitive Kon-
zept aus einer Aneinanderreihung typischer Beispiele zu einem unscharfen Kon-
glomerat typischer Merkmale, die im Gedächtnis gespeichert werden. Bullens 
betont, daß die Bedeutung der Begriffe bei Kindern nicht logisch-analytisch, son-
dern prototypisch-synthetisch im Gedächtnis repräsentiert sind (Bullens 1983, 
S. 149). In den Kinderzeichnungen drücken sich die prototypisch-synthetischen 
Wahrnehmungserfahrungen aus. 

II.3. Das kognitive Konzept, gespiegelt in der Zeichnung 

Kerschensteiners Untersuchungen erbrachten den Nachweis, daß Kinderzeich-
nungen nicht Abbildungen der wahrgenommenen Welt, sondern vielmehr Vor-
stellungs- und Gedächtnisleistungen sind. Kinder zeichnen einen Gegenstand 
nicht ab, selbst dann nicht, wenn er vor ihnen steht und sie dazu aufgefordert 
werden. Sie geben vielmehr ihr prototypisches kognitives Konzept von den Din-
gen wieder. Aus diesem Grund zeichnen Kinder die charakteristischen Merk-
male der Gegenstände. 



Kerschensteiner ließ in Münchener Grundschulen einen Mitschüler mit links-
gewendetem Profil darstellen. Unter 1124 Schülern zeichneten mehr als 1/3 den 
Kopf dennoch „en face“ und mehr als die Hälfte der Kinder stellten nach einem 
sitzenden Modell einen stehenden Menschen dar. Daher prägte Luquet den Be-
griff des inneren Modells. Es ist die Vorstellung von dem zu zeichnenden Gegen-
stand und daher eine selbständige geistige Leistung des Kindes. Nach Luquet ist 
die Entwicklung des inneren Modells „... ein unbewußtes Verarbeiten der aus 
der Erfahrung stammenden Materialien, d.h., der durch das reale Objekt … ge-
lieferten und im Gedächtnis bewahrten Eindrücke“ (Luquet, in: Widlöcher 1974, 
S. 65). 

Das „innere Modell“, z.B. vom Menschen, schiebt sich zwischen den Sehvor-
gang und die Zeichnung, und das Kind gibt dieses innere Modell wieder, das viel 
mehr mit Erfahrungen, Emotionen und selbst erarbeiteten Gedanken besetzt ist 
als jener Mitschüler, den es eigentlich zeichnen sollte. Viel später, mit zuneh-
mender Reflexion über das Objekt und über die eigene Zeichnung, wird der 
Schüler in der Lage sein, das „innere Modell“, also seine Vorstellung vom Ob-
jekt, mit dem realen Objekt zu vergleichen. Auch Lowenfeld (1960, S. 118) er-
kennt, daß die zunehmende Distanz zum eigenen Selbst Voraussetzung ist für die 
Fähigkeit zum Abbilden. Auch er betont, daß bis zum 5. und 6. Lebensjahr visu-
elle Eindrücke in Kinderzeichnungen fast keine Beachtung finden. 

Weil Kinderzeichnungen nicht Abbilder, sondern kognitive Leistungen sind, 
wurde die Zeichnung bereits von Ziehen 1889 zur Intelligenzprüfung eingesetzt. 
Zugleich ist die Zeichnung ein nicht zu unterschätzender Indikator für entwick-
lungsbedingte Reifungsprozesse kognitiver Natur. Anders als Sprache, die an un-
veränderliche kulturelle Symbole gebunden ist, läßt die Kinderzeichnung etwas 
von dem kognitiven Konzept des Kindes erkennen. Sprache führt immer dann zu 
Mißverständnissen, wenn die Kommunikanten den verwendeten Begriff mit un-
terschiedlichen Intentionen füllen oder ihn situationsabhängig mit divergieren-
dem Erfahrungspotential interpretieren. Die Kinderzeichnung, die nur im Nach-
einander des Linienziehens vollzogen werden kann, ist in hohem Maße geeignet, 
demjenigen, der sie zu lesen versteht, Mitteilungen über visuelle Eindrücke und 
ihre kognitive Verarbeitung zu machen. Andererseits ist die Zeichnung das Me-
dium, mit dem die Kinder ihr Verständnis von der Welt klärend und handelnd 
erarbeiten können. Es gibt in der Vorpubertät kein vergleichbares Medium, bei 
dem kognitive Prozesse mit ähnlicher Konsequenz und Logik initiiert werden. 
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Darin liegt die Funktion der Kinderzeichnung und auch die des Kunstunterrichts, 
auf der Grundlage von Handlungen kognitive Konzepte zu klären. 

 

III. Raumsituation in der Kindeszeichnung 

Während der von Piaget benannten präoperationellen Phase, im Alter von 
etwa 18 Monaten bis 7 Jahren lassen sich in der Kinderzeichnung vielfältige Ent-
wicklungsschritte nachweisen, in denen sich das Raumkonzept des Kindes klärt 
und in einem imaginären Raum auf seiner Zeichnung für den Betrachter nach-
vollziehbar wird. Zwar interessiert sich das Kind während dieser präoperationel-
len Phase noch nicht für die Leere zwischen den Dingen, im Gegenteil, die Ent-
wicklung des kognitiven Konzeptes eines Herausgelösten, eines Einzelobjektes 
steht am Anfang des Reifeprozesses. Aber dieser Gegenstand muß immer auf 
eine Fläche gebannt werden und befindet sich in Nachbarschaft zu einem ande-
ren Gegenstand. 

Noch vor Schulantritt machen sich zunehmende Raumorientierungsverfahren 
in den Zeichnungen bemerkbar. Oben und unten, rechts und links ist in der Kin-
derzeichnung nachvollziehbar. Das Blatt wird nicht mehr gedreht, alle Figuren 
beziehen sich auf die untere Blattkante. Selbst wenn die Gegenstände noch ver-
streut auf dem Blatt schweben, beziehen sie sich eindeutig auf eine Richtung. 

Im nächsten Entwicklungsschritt versucht das Kind zeilenartig seine Figuren so 
aufzurichten, daß alle auf der Blattkante oder einer selbst gezogenen Bodenlinie 
stehen können. Obwohl die gezeichneten Personen sich handelnd aufeinander 
beziehen, berühren sie sich nicht. Die Isolation der Einzelobjekte ist in der kog-
nitiven Entwicklung begründet. Dem isolierenden Denken des Kindes, das etwa 
bis zum 2. Schuljahr überwiegend in Einzelteilen denkt und jeweils auf einen 
Aspekt zentriert ist, kommt das Zeichnen mehr entgegen. Erste bildhafte Dar-
stellungen sind additiver Natur. Durch das additive Auflisten der Einzelbegriffe: 
Kopf, Hals, Bauch, Beine, Arme lassen sich visuelle Erfahrungen mit Hilfe von 
Kreisen und Linien zu einem Zeichen für einen Menschen zusammenfügen. In 
ungezählten Wiederholungen wird dieses Zeichen geklärt und eingeübt. Es wird 
zum Schema, das fast mechanisch aufs Papier gebracht werden kann. D.h. das 
Kind wiederholt seine selbstgefundenen Zeichenschemata für Mensch, Haus, 
Baum, Tier. Der Zeilenaufbau auf der selbstgezogenen Bodenlinie dominiert 
selbst in Malereien, die eine Figuration innerhalb eines Raumes erfordern. Der 



Zirkusdirektor wird auf den Rand der Arena gestellt und das Arenenrund hoch-
geklappt, um die Mitteilung verständlich zu machen. Verdeckungen werden in 
der dritten Klasse geleistet. Dagegen sind Decksaufbauten und Fischkisten auf 
dem Kahn fassadenhaft aufgebaut, ohne Berücksichtigung einer zweiten und drit-
ten Ansichtsseite, die notwendig wird, wenn ein Gegenstand körperhaft er-
scheinen soll. 

Wenn Verdeckungen gemalt werden, bedeutet das offensichtlich nicht, daß der 
Schüler zugleich auch die Ausdehnung und den Standort des Gegenstandes oder 
der Personen bedenkt. Die Gegenstände kleben förmlich aufeinander. Piaget sie-
delt das Beziehungsdenken gegen Ende der Phase der konkreten Operationen 
und im Übergang zur Phase der formalen Operationen (etwa im 12. Lebensjahr) 
an. Raumwiedergabe ist in hohem Maße an die Fähigkeit gebunden, einen Ge-
genstand auf einen anderen zu beziehen. 

Kunstpädagogischer Unterricht hat die Aufgabe, an geeigneten Themen solche 
Denkprozesse zu initiieren. Aus einer 3. Klasse, Landschule, erhielt ich diese 
Kindergeburtstagsbilder: 

 
Abb. 6 
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Abb. 7 

Beide Lösungen, eine Geburtstagstorte mit schönen Dekorationen in aller 
Deutlichkeit zu zeigen, sind typisch für die Entwicklungsstufe der 3. Klasse. Das 
Kind klappt die Torte in die Höhe und zeigt sie in Draufsicht, während die übri-
gen Objekte von der Seitenansicht gezeigt werden. Solche Klappungen - Meyers 
nennt sie Ausrichtungen - wurden bereits von K Bühler „orthoskopische“ Ge-
stalten, auch 'gewisse ausgezeichnete Grundansichten' genannt. Dieses Phäno-
men ist in der Literatur häufig diskutiert worden. W. Ebers (1967, S. 65) betont, 
daß vom Kind die verschiedenen Ansichtsseiten durch den Wechsel des Blick-
punktes gar nicht bemerkt werden. Es verwirkliche nicht Sichtweisen, die von 
einem bestimmten Blickpunkt aus entwickelt werden, sondern unterschiedliche 
Erfahrungen, die es zum Beispiel beim Kindergeburtstag einmal als „eintreten-
des“, als auf den Kuchen blickendes und als „auf dem Stuhl sitzendes Kind“ ge-
macht hat. All diese Erfahrungen finden Eingang in eine Zeichnung. Das macht 
deutlich, daß eine solche Darstellung kein eidetisches Abbild einer Situation ist 
und zum anderen, daß komplexe Raumerfahrungen und Raumkonzepte in die 
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Darstellung einfließen, ohne daß sie vom Zeichner je einzeln analysiert und in 
Beziehung zum benachbarten Gegenstand gebracht werden. Additiv wird ein 
Symbol nach dem anderen gesetzt. Obwohl Beobachtungen in die bildliche Dar-
stellung einfließen, werden keine Ansichtsseiten gezeigt, sondern die Vorstellung 
von einem herrlichen Kuchen in seiner charakteristischen oder orthoskopischen 
Form, die auch als Zeichensymbol jedermann zugänglich ist. 

Zwar suggeriert die obere Bildlösung eine räumliche Auffassung im Sinne von 
verdeckt gedachten Gestalten, doch hier handelt es sich um das Weglassen von 
Formteilen. Solche Lösungen deuten auf Wahrnehmungserfahrungen hin. Wenn 
ein Kind gleichaltrigen Mitschülern am Tisch gegenübersitzt, sieht es nur deren 
Oberkörper. Es kann noch keine Distanz zur eigenen Zeichnung gewinnen. 

Im anderen Bild hat das Mädchen der dritten Klasse versucht, die Oberkörper, 
die durch den Tisch verdeckt sind, durch einen Filzstiftkiller auszulöschen. Hier 
liegen eindeutige Versuche vor, die visuellen Erfahrungen einer Verdeckung 
auch bildwirksam werden zu lassen. Diesmal hat das Kind noch nicht daran ge-
dacht, im Bereich der Tischplatte die Körper von vorneherein auszusparen. Aber 
die Erfahrungen mit der vergeblichen Retusche werden dazu beitragen, daß die-
ses Kind bei weiteren ähnlichen Lösungen versuchen wird, vorauszuplanen, wie 
ein solches Darstellungsproblem zu lösen sei. 

An solchen schematischen Raumkonzepten halten Kinder solange fest, bis as-
similatorisch aufgenommene neue Erfahrungen über das Vor- und Hintereinan-
der von Objekten dazu führen, daß bisherige imaginäre Raumschemata neu be-
dacht werden müssen. Akkomodationsprozesse werden wirksam, wenn Kinder 
sich von bisherigen Raumdarstellungen distanzieren und versuchen, Verdeckun-
gen vorzunehmen. Vorausgeplante Verdeckungen sind Anzeichen für ein hohes 
Reifestadium und auch dafür, daß der Übergang zur Erwachsenenzeichnung 
vollzogen wird. In einer 6. Klasse bilden sich für den Begriff „dahinter“ sowohl 
Bildlösungen, in denen die Objekte nebeneinander aufgereiht werden, als auch 
solche, die eine vorausgeplante Verdeckung erkennen lassen. 
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