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Vorwort der Reihenherausgeber/innen

Der demographische Wandel, die zunehmende Digitalisierung aller Lebensbereiche,
der Umgang mit Heterogenitit und Diversitét, Fragen des Friedens und der Demo-
kratie sowie der Umgang mit krisen- und klimabedingten Phdnomenen sind nur
einige der gesellschaftlich hochst relevanten Aspekte, die in Schule und Lehrer/in-
nenbildung hinein wirken. Zur Neuausrichtung der Ausbildung und Weiterqualifizie-
rung von Lehrkriften wurden in den vergangenen Jahren daher weltweit zahlreiche
Prozesse initiiert (vgl. u.a. Loughran & Hamilton, 2016), um eine zukunftsweisende,
an gesellschaftlichen Herausforderungen orientierte (Schul-)Bildung sicherzustellen.

Auch in Osterreich fanden im Anschluss an die 2013 im Nationalrat beschlos-
sene Gesetzesgrundlage zur ,PadagogInnenbildung NEU® entscheidende Verdnde-
rungen in der Lehrer/innenbildung statt (BMUKK/BMWE 2010). Richtungswei-
send war neben der Einfithrung von Bachelor- und Masterstudien fiir Lehramt im
Zuge des Bologna-Prozesses vor allem die Etablierung der gemeinsamen Ausbil-
dung von Sekundarstufenlehrer/innen, die die getrennte Ausbildung von Mittel-
schullehrer/innen an Padagogischen Hochschulen und Lehrer/innen fiir Allgemeine
und Berufsbildende Mittlere und Hohere Schulen (AHS und BMHS) an Universita-
ten abloste. Weitere Neuerungen betreffen u.a. die Einfiihrung eines verpflichtenden
Aufnahmeverfahrens, die Méglichkeit, bereits nach dem Bachelor-Studium auf Basis
eines befristeten Vertrags zu unterrichten, und die Einrichtung von Doktoratsstudien
im Lehramt (Schratz, 2012).

Ausgelost durch diese Entwicklungen begannen sich Universititen gemeinsam
mit Padagogischen Hochschulen nach innen und auflen neu zu organisieren. Bei-
spielhaft fiir die strukturelle Verdnderung war die Einrichtung universitirer Schools
of Education mit dem Ziel, die Qualitdt der Lehramtsstudien zu steigern sowie eine
starkere institutionelle und strukturelle Verankerung zu erreichen. In Hinblick auf
Lehrangebot, Wissenschaft und praktische Studienanteile wurde besonderes Augen-
merk auf die ausgewogene Gewichtung und systematische Verschrinkung der vier
Sdulen der Lehrer/innenbildung gelegt, die die Bereiche der Fachwissenschaft, der
Fachdidaktik, der Bildungswissenschaft und der Schulpraxis abdecken. Nach und
nach fanden sich Padagogische Hochschulen und Universititen in Entwicklungsver-
biinden (Clustern) zusammen, um Synergien in der Lehrer/innenbildung zu biin-
deln. Lehramtsstudierende werden seither standortiibergreifend ausgebildet und
innerhalb der Cluster-Regionen gemeinsam und curricular einheitlich auf die Leh-
rer/innenprofession vorbereitet (fiir einen Uberblick siehe Hofmann, Hagenauer &
Martinek, 2020 sowie Braunsteiner & Spiel, 2019).

Auch an der Paris Lodron Universitit Salzburg (PLUS) wurde im Zuge dieser
Neuausrichtung der Lehrer/innenbildung bereits 2012 eine School of Education (SoE)
gegriindet, die sich als organisatorische und koordinierende Plattform fiir alle Agen-
den der Pidagog/innenbildung an der PLUS versteht. Genuine Aufgabe ist eine qua-
litativ hochwertige, forschungsgeleitete und zukunftsorientierte Professionalisierung
(angehender) Lehrpersonen: Innerhalb und tiber Disziplin- bzw. Fichergrenzen hin-



8

Vorwort der Reihenherausgeber/innen

weg werden fachwissenschaftliche, fachdidaktische, bildungswissenschaftliche und
schulpraktische Expertisen gebiindelt. Inneruniversitdr und mit (inter-)nationalen
Kooperationspartner/innen konnen dadurch neue Fragestellungen bearbeitet wer-
den, die fiir akademische Lehre und schulische Lehr-/Lernprozesse gleichermaflen
relevant sind. Diese interdisziplindre Konstellation ermdglicht zudem, berufsspezifi-
sche Problemstellungen, iibergreifende methodisch-didaktische Konzepte, innovative
Bildungsprinzipien und -ziele aus vielfiltigen Perspektiven empirischer Schul- und
Unterrichtsforschung zu beleuchten.

Um die wissenschaftlichen Erkenntnisse in Forschung und Entwicklung im
Bereich der Lehrer/innenbildung nach auflen sichtbar zu machen, wird an der Salz-
burger School of Education die Reihe Salzburger Beitrige zur Lehrer/innenbildung
herausgegeben. Anhand von Monographien und Herausgeberwerken bietet sie eine
Zusammenschau aktueller Forschungsarbeiten in den Bereichen Schule, Unterricht,
Lehrer/innenbildung und Profession, die Open Access und als Printversion einem
breiten Fachpublikum von Wissenschaftler/innen, Dozierenden, Lehrkriften und
Lehramtsstudierenden zugénglich gemacht werden. Die Forderung wissenschaftli-
cher Veréffentlichungen als ein Mittel des lebendigen Austausches zwischen Wissen-
schaft und Praxis auf Grundlage (empirischer) Forschung und die Weiterentwick-
lung von Schule, Unterricht und Lehrer/innenbildung sind zentrale Ziele.

Ein besonderer Dank gilt allen, die zum Erscheinen dieser Reihe beitragen. Unse-
ren Kolleg/innen und Mitarbeiter/innen, den Mitgliedern und Kooperationspart-
ner/innen der School of Education sowie dem Waxmann Verlag und der Paris Lodron
Universitdt Salzburg danken wir sehr herzlich fiir die gute und professionelle Zusam-
menarbeit.

Gerda Hagenauer, Angela Hof, Michaela Riickl
(Leitungsteam der School of Education)
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Heinrich Ammerer ¢ Markus Oppolzer
Vorwort

Nachdem Comics im deutschsprachigen Raum lange Zeit kein besonders hohes
Ansehen genossen, ist seit der Jahrtausendwende eine wachsende Akzeptanz in den
Institutionen der Buchkultur feststellbar. Diese Trendwende ist nicht zuletzt dem
Aufstieg der als ,,Graphic Novel“ vermarkteten Buchform des Comics zuzuschrei-
ben, welche sich mit komplexeren und anspruchsvolleren Handlungs- und Darstel-
lungsweisen zunehmend an Erwachsene und éltere Jugendliche richtete. Feuilletons
stellten dabei eine Uberwindung der ehemals als ,,Schundliteratur® abgestempelten
Vorldufer fritherer Dekaden fest und entdeckten im Medium voéllig neue literarische
Formen fiir sich (Ditschke, 2009; Hausmanninger, 2013; Blank, 2014). Die paradoxe
Mischung aus bildsprachlicher Zugénglichkeit und literarischem Anspruch schien
zu Uberzeugen und viele lieflen sich auf das Experiment ein, diesem Stietkind der
Erzahlliteratur eine (zweite) Chance zu geben. So schlug sich das eingefiihrte Giite-
siegel bzw. der Werbebegrift der Graphic Novel in der Griindung von Verlagen sowie
der verstarkten Préisenz grafischer Literatur in Buchhandlungen und Bibliotheken
nieder und fithrte nicht zuletzt zu einer vermehrten Auseinandersetzung akademi-
scher Disziplinen mit dem Medium Comic.

Eine parallele Entwicklung lief3 sich auch fiir die Schule feststellen, wo der Comic
nach Jahrzehnten der Geringschitzung, die sich nicht zuletzt in einer Beschrankung
auf blofle mediendidaktische Aspekte duflerte (etwa Lienert, 1974), nun quer durch
den Fécherkanon und in vielerlei Form Akzeptanz und Verwendung gefunden hat -
etwa als erkldrender Sachcomic, als impulsgebender Concept Cartoon, als genuin lite-
rarischer Text oder als zu erschliefende historisch-politische Quelle. Comics werden
mittlerweile in Schulbiichern verstirkt zur kontextualisierten Veranschaulichung von
Unterrichtsinhalten herangezogen; sie kommen als motivierender Einstieg in eine
neue Thematik zum Einsatz, um etwa deren lebensweltliche Relevanz hervorzukeh-
ren; sie zdhlen als eigenstandige literarische Produkte und werden als multimodale
Texte zur Schulung verschiedenster Lesefertigkeiten verwendet; und sie werden als
Medien der politischen Beeinflussung ernst genommen, die einer eingehenden kriti-
schen Analyse bediirfen.

Aber anders als beim Film, der sich in fast allen Unterrichtsfichern seit Jahr-
zehnten grofler Beliebtheit erfreut und dessen Einsatz kaum noch einer Rechtfer-
tigung bedarf, scheinen beim Comic das spezifische didaktische Potential und wie
dieses im Kontext eines mediendidaktischen und kompetenzorientierten Fachunter-
richts gehoben werden kann, nicht unbedingt evident. So bleibt fiir Lehrkrafte man-
che Frage offen: Inwiefern kann der Comic Schiiler/innen konkret dabei unterstiit-
zen, fachtypische Problemstellungen zu bewiltigen und die ,,fundamentalen Ideen®
und Konzepte der jeweiligen Facher zu erfassen? Inwieweit vermag er Unterrichts-
inhalte sachgerecht zu vermitteln? Eignet er sich fiir Lernende als Forschungsobjekt
und damit zum Aufbau einer allgemeinen kritischen Medienkompetenz, wie sie etwa
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in Osterreich im Grundsatzerlass ,,Medienbildung“ (BMUKK, 2012) verlangt wird?
Und welchen didaktischen Mehrwert bieten grafische Erzdhlstrategien tiberhaupt
gegeniiber prosalastigen Sachtexten?

Der vorliegende Band versucht sich an der interdisziplindren Beantwortung solcher
Fragen und richtet sich dabei insbesondere an Lehramtsstudierende und Lehrkrifte,
die sich fiir die Moglichkeiten und Herausforderungen des Comiceinsatzes in ihren
Fachern und in uberfachlicher Perspektive interessieren. Seine Konzeption basiert
auf vier zentralen Anspriichen: (1) Im Gegensatz zu bereits existierenden Sammel-
banden (z.B. Engelns, Preufler & Giesa, 2020) sollte der Ficherkanon noch stirker in
seiner Vielfalt vertreten sein; (2) durch eine vorgegebene Kapitelstruktur wurde eine
groflere Vergleichbarkeit der Beitrage intendiert; (3) diese sollten wiederum nicht
umfangreiches Fachwissen voraussetzen, um Einsteiger/innen und Querleser/innen
eine erste Orientierung zu ermdglichen; und (4) Textbeispiele mit méglichst konkre-
ten Arbeitsauftragen mogen der Veranschaulichung der vorgestellten methodischen
Zuginge dienen.

In diesem Sinn werden in drei Basisbeitragen allgemeine medientheoretische
und -didaktische Uberlegungen zum Comic angestellt, bevor in den fachdidak-
tisch orientierten Aufsitzen die Bedeutung von Comics fiir die einzelnen Unter-
richtsgegenstande fokussiert wird. Dietrich Griinewald macht den Anfang mit einer
Anndherung an den Comic, die bewusst nicht auf narratologische Theorien setzt,
um am Beispiel zahlreicher Comicstrips die grundlegenden Merkmale und Erzdhl-
muster moglichst anschaulich darzustellen. Zusitzlich geht Griinewald wiederholt
auf schiiler/innenzentrierte Aktivititen ein, die es jenen erlauben, auf eine spieleri-
sche Art und Weise die Kombinatorik der spezifischen Zeichensprache des Comics
zu ergriinden. Sylvia Kesper-Biermann bietet darauthin einen Uberblick, wie der
Comic tiber Jahrzehnte hinweg in unterschiedlichen Kontexten, vor allem aber im
deutschsprachigen Raum und insbesondere in edukativen Einrichtungen, eine ins-
titutionelle Anbindung und Legitimierung erfuhr. Schliefflich geht Maria Eisen-
mann im dritten Basisbeitrag der Frage nach, inwieweit der Comic zur Kompetenz-
entwicklung, gerade im Hinblick auf die Bildlesefahigkeit (visual literacy) und die
multimodale Literalitat (multimodal literacy), beitragen kann. Wihrend die Bedeu-
tung eines erweiterten Literalitdtsbegriffs im Hinblick auf eine sich dynamisch ent-
wickelnde Medienlandschaft schon lange aufSer Frage steht (z.B. The New London
Group, 2000), stellt eine dafiir nétige Auswahl, Definition und Korrellierung von
Teilkompetenzen eine nicht unbeachtliche Herausforderung dar.

Die darauf folgenden fachdidaktischen Kapitel sollen zunichst einen Uberblick iiber
den jeweiligen Forschungsstand bzw. tiber bereits vorhandene Didaktisierungen von
Comics geben. Dabei werden nicht nur medienspezifische und methodologische
Herausforderungen fiir den Gegenstand thematisiert, sondern vor allem konkrete
Wege aufgezeigt, wie der Comic zur fachlichen Wissensvermittlung, zur Veranschau-
lichung von Inhalten, zum Training fachspezifischer Kompetenzen und zur Befas-
sung der Lernenden mit zentralen Problem- und Fragestellungen beitragen kann.



Vorwort

Nachdem auf dieser priméar didaktisch-theoretischen Ebene der Frage nachgegangen
wurde, was der Comic fiir diese Unterrichtsgegenstinde leisten kann, sollen auf der
methodischen Ebene die moglichen Verfahrensweisen zum Umgang mit Comics dis-
kutiert und anhand eines praktischen Anwendungsbeispiels dargestellt werden.

Das erste Biindel an fachdidaktischen Beitragen widmet sich dem Einsatz von
Comics im Sprachenunterricht. Markus Oppolzer fordert dazu auf, in den Bereichen
der englischen Literatur-, Kultur- und Multimodalititsdidaktik tiber eine erste Anna-
herung an das Medium hinauszukommen. Dazu zdhlt er eine engere Verschrankung
mit der Bilderbuchdidaktik, den Comic als performative Kunst, die nicht nur dra-
menpddagogische Zuginge ermoglicht, sondern auch mit Film und Theater vergli-
chen werden soll, aber auch ein klareres Konzept davon, wie eine comics literacy fiir
den Englischunterricht zu verstehen sei. Agustin Corti und Monika Neuhofer wid-
men sich fiir die romanischen Sprachen nicht nur der Einbindung von Comics und
der Thematisierung von Bandes dessinées in Franzosischlehrwerken, sondern stellen
auch einen kognitiven Zugang zu Comics vor, der an einem spanischen Beispiel im
Detail erlautert wird. Margot Anglmayer-Geelhaar présentiert fiir den Lektiireunter-
richt in der Altphilologie mehrere Zuginge, von denen besonders der Einsatz nar-
rativer Comics als zentraler Aspekt der Texterarbeitung im Latein- und Griechisch-
unterricht im Vordergrund steht. Schliellich zeigen Markus Engelns und Ulrike
Preufler, wie eine Kompetenzentwicklung fiir das Fach Deutsch von der Primar- bis
zur Sekundarstufe II aussehen konnte. Dabei steht die Symmedialitit des Comics
im Vordergrund, die sich methodisch iiber die drei grofien Zuginge Reproduktion,
Analyse und Transfer erschlief3en lasst.

Die folgenden Beitrdge widmen sich dem Einsatz von Comics in gesellschafts-
kundlichen Fiachern. Heinrich Ammerer beschreibt dabei zunichst die doménen-
spezifischen Funktionen, welche Comics im kompetenzorientierten Geschichts-
unterricht einnehmen kénnen, und versucht sich anschlieflend an einer Systematik
praktischer, nach Anspruchsniveaus gestufter Aufgabenformate fiir die Comicana-
lyse, deren Anwendung er abschlieflend anhand eines konkreten Unterrichtsbeispiels
zeigt. Die politische Dimension wird hier mit angesprochen, sodass der Entfall eines
erganzend dazu geplanten politikdidaktischen Beitrags weniger schwer wiegt. Fre-
derik von Reumont und Alexandra Budke erldutern sodann in ihrem geographie-
didaktischen Beitrag verschiedene perspektivische sowie methodische Zugriffe auf
Comics und vertiefen beispielhaft das Hybridmedium des ,,Kartocomics®, mit dem
rdumliche Orientierungskompetenzen und Reflexionsfihigkeiten in besonderem
Maf3e angesprochen werden konnen. Dem Nutzen von Comics fiir den Psychologie-
und Philosophieunterricht gehen anschlieflend Maria Tulis und Bettina Bussmann in
ihrem gemeinsamen Beitrag nach. Zum einen skizzieren sie dabei die je unterschied-
lichen Herangehensweisen und Herausforderungen, vor denen die beiden Facher im
Umgang mit Comics stehen, zum anderen demonstrieren sie anhand eines Concept
Cartoons die facherverbindenden Einsatzmoglichkeiten dieser Spielart des Mediums.

Der religionspadagogische Bereich wird in diesem Band von der Islamdidaktik
vertreten; eine geplante zweite Perspektivierung fiir den katholischen Religions-
unterricht kam leider nicht zustande. Tarek Badawia und Said Topalovi¢ beleuchten
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in ihrem Beitrag zunéchst das Verhiltnis des Islamunterrichts zum Comic und skiz-
zieren anschliefend auf Basis einer ausfiihrlichen Darlegung der Bildungsgrundlagen
des Faches, wie man auf die Lebensrealitit von Schiiler/innen eingehen und diese
aktiv in das Unterrichtsgeschehen miteinbeziehen kann.

Welche Zuginge die Bildnerische Erziehung zu Bildgeschichten gefunden hat,
wird anschlieffend von Iris Laner und Birke Sturm erldutert. Dabei stellen die Auto-
rinnen unterschiedliche Zugriffe aus dem Bereich der Rezeption, Produktion, Doku-
mentation und Présentation vor, die der dsthetischen Erfahrung mit dem Medium
dienen sollen.

SchliefSlich beleuchten noch Simone Suppert, Silvia Alexandra Havlena und Iris
Schiffl die Einsatzmoglichkeiten von Comics, Cartoons und insbesondere Concept
Cartoons im Biologie-, Physik- und Chemieunterricht. Der Beitrag ist an der lei-
tenden Frage ausgerichtet, inwiefern das Medium zentrale und verbindende Kom-
petenzbereiche naturwissenschaftlichen Unterrichts darstellen und vermitteln kann,
und skizziert abschlieflend ein Anwendungsbeispiel.

Wir bedanken uns herzlich bei allen Autor/innen, die sich mit viel persénlichem
Interesse und Neugier auf die Themenstellung dieses Bandes eingelassen und eine
vielgestaltige didaktische Sicht auf das Medium ermdéglicht haben. Geringfiigige Frei-
heiten hinsichtlich der verwendeten Zitierweisen wurden den Autor/innen bewusst
zugestanden. Besonderer Dank gilt auch Laura Hausleithner, Magdalena Sima-
der und Patrick Winkler, die uns mit geschirftem Blick fiir Details bei der Redak-
tion unterstiitzt haben. Fiir die finanzielle Unterstiitzung bei der Publikation dieses
Bandes sind wir dem Forderverein zur wissenschaftlichen Forschung an der Paris
Lodron Universitét Salzburg, der Universitatsbibliothek Salzburg sowie der School of
Education der PLUS zu grofiem Dank verpflichtet.

Samtliche Beitrdge in diesem Band wurden einem externen Double-Blind Peer-
Review-Verfahren unterzogen.
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Comics lesen lernen

1. Vorbemerkung: Grundvermdgen und Lernprozess

Angeregt durch Hermann Hinkels Untersuchung ,Wie betrachten Kinder Bilder?*
(1972) fuhrte ich 1979 einen umfangreichen Test durch, wie Kinder (im Alter von
9-10 Jahren) Comics lesen (Griinewald, 1984).! Zu dieser Zeit waren die ideologisch
begriindeten Mahnungen, die Comic-Lektiire wiirde den Analphabetismus fordern,
tiberholt. Im Gegenteil, man erkannte, dass gerade Comic-Lektiire das Leselernen
motivierend férdern kann. Allerdings ist Comic-Lektiire mehr und etwas anderes als
eine ,Vorschule des Lesens®. Die Untersuchung ging davon aus, dass die Rezeption
von Bildgeschichten tiber das Bild-Betrachten hinausgeht, dass es sich, der literari-
schen Struktur des narrativen Angebots folgend, mehr um ein Bild-Lesen handelt,
zumal viele Bildgeschichten Bild- und Wortinformationen synthetisch verbinden.
Frithere Untersuchungen (Levinstein, 1904; Schneider, 1947; Twickel, 1977; Novotny,
1978)? sowie die Beliebtheit von Comics als Lektiire lieflen vermuten, dass die Lese-
kompetenz von Schiiler/innen per se recht hoch sei. Die Untersuchung kam zu dem
Ergebnis, dass Kinder prinzipiell Comics angemessen lesen/betrachten kénnen, ja,
dass man diesbeziiglich von einem Grundvermogen sprechen kann. Der Lebensalltag
verlangt von Menschen, das Zusammenspiel von visueller und sprachlicher Informa-
tion angemessen (und rasch) verstehen zu kénnen, was auf die Rezeption vergleich-
barer Kommunikation (Theater, Film, Comic) tibertragen wird. Allerdings zeigt sich,
da wiederholendes Uben auch ein Motor des Lesens ist, dass die bevorzugte Lek-
tiire — und das ist fiir Comics quantitativ das Mainstreamangebot - zu einem routi-
nemifligen Verstehen fiithrt, wodurch dieses weniger analytische Lesen zum Konsum
bereits internalisierter Muster fithrt. Asthetisch wie inhaltlich innovative Bildge-
schichten, die experimentell vom Ublichen abweichen, komplexere narrative Struk-
turen aufweisen und interpretierende Anforderungen stellen, werden so oft nicht
oder unzureichend verstanden oder gleich zur Seite gelegt, weil nicht ersichtlich ist,
ob die Leseanstrengung sich lohnen wird.

Das Medienangebot fiir Kinder und Jugendliche hat sich in den letzten Jahrzehn-
ten grundlegend verdndert; dennoch zeigen neuere Erhebungen, dass auch die Lek-
tire von Comics sich weiterhin grofler Beliebtheit erfreut. Eine Kinder-Medien-

1  Die empirische Untersuchung erfolgte mittels eines Fragebogens, der neben drei Aufgaben
zum logischen Denken, zur Kreativitit und zur visuellen Wahrnehmung dreizehn bildge-
schichtenspezifische Fragen/Aufgaben vorlegte, die unterschiedliche Aktivititen verlangten.
Der Test wurde zundchst mit 60 Kindern erprobt und dann - modifiziert, um signifikante
Testergebnisse zu erhalten — mit 499 Kindern in Grundschulen (4. Klasse, Stadt und Umland
Dortmund) durchgefiihrt. Erfasst wurden dabei: Leseinteresse/Comicwissen, kommunikativer
Aspekt der Comics, Erfassen von Bildinformation im Einzelbild, Erfassen der narrativen In-
formation einer Bildfolge, Vorlieben, Einstellungen und produktives Verhalten. Zur Durchfiih-
rung und Methode siehe Griinewald (1984, S. 96-99; 1986).

2 Eine neuere, die Ergebnisse tendenziell bestitigende Untersuchung legte Thiessen (2012) vor.
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Studie von 2019 besagt, dass 76% der 6- bis 13-Jahrigen Zeitschriften, Comics und
Biicher lesen. Disneys ,,Lustiges Taschenbuch® sowie ,,Micky Maus“ gehéren zu den
Favoriten (Borsenblatt, 2019). Soll jedoch der Blick auf die Vielfalt des Angebots
gelenkt werden, um jedem die grundsitzliche und selbstbestimmte kulturelle Teil-
habe (zu der auch das Comic-Angebot gehort) zu ermoglichen, setzt man zudem
voraus, dass die Lesekompetenz von Erwachsenen auf dem aufbaut, was in der eige-
nen Lernbiografie erworben wurde, so muss es wichtige, unerldssliche Aufgabe der
Schule sein, die Rezeptionskompetenz kontinuierlich in den Klassenstufen zu for-
dern.’ Es geht nicht um eine visuelle Alphabetisierung; die Grundkompetenz, Bilder
wie Bildgeschichten zu verstehen, ist angelegt. Es geht vielmehr darum, den Rezep-
tionsprozess durchschaubar zu machen sowie eine kritisch-reflektierende Rezep-
tion zu ermoglichen, die auch offen ist fiir Innovationen und die Bereitschaft for-
dert, Fremdem offen zu begegnen sowie Interpretation und Wertung anzubahnen.
Auch der begriiflenswerte Trend, dass zahlreiche Unterrichtsficher (neben Kunst
und Deutsch, fiir die Bildgeschichten ja primar Unterrichtsgegenstand sind) entde-
cken, dass es ausgezeichnete Sachcomics gibt, die als anschauliche, motivationsfor-
dernde Unterrichtsmaterialien eingesetzt werden konnen, erfordert, dass die Schiile-
r/innen auch bereit und féhig sind, dieses Angebot angemessen zu nutzen, d. h. rezi-
pieren zu konnen.

Im Folgenden werden Aspekte der Rezeption von Bildgeschichten dargestellt,
verbunden mit Hinweisen fiir die Unterrichtspraxis, vornehmlich im Fach Kunst,
aber auch in Deutsch, besser noch: fachiibergreifend.

2. Prinzip Bildgeschichte

NA LOS .. WURZEL,
DU SCHAFFST ES!

ey DER PLAN IST MCHT GANZ AUFGEGANGEN,
HAB ICH RECHT, WURZEL?

DER PLAN
FIEL INS
WASSER!

Abbildung 1.1: Graham, A. (2015). Wurzel, aus: Gieflener Allgemeine Zeitung, 08.08.2015
(© Alex Graham).
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Zentrales Beispiel der folgenden Ausfithrungen soll diese Comic-Strip-Episode
(Abbildung 1.1) aus der Serie ,Wurzel® des schottischen Comiczeichners Alex

3 Vgl. auch Oppolzer, der die ,kontinuierliche Ausbildung visueller Lesekompetenzen® postuliert
(2020, S. 149).
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Graham sein.* Der Strip besteht aus drei umrahmten Paneln, die alle gleich hoch (3,5
cm) sind, Panel 1 und Panel 3 sind 4,5 cm, Panel 2 ist 2,5 cm breit. Die Panels fiillen
kolorierte, konturbestimmte Zeichnungen, die ikonische (an der erfahrbaren Wirk-
lichkeit orientierte und sie aufgrund von Forméhnlichkeit reprisentierende) Zeichen,
symbolische Zeichen (die Schriftzeichen, die der entziffern kann, der ihre festgelegte
Bedeutung kennt) und Indices (Symptome, wie der Wasserspritzer in Panel 2) zei-
gen.” Automatisch an unserer europdischen Leserichtung orientiert, betrachten wir
die Panels von links nach rechts und fassen das in dieser Reihenfolge Gezeigte dann
auch als zeitlich verlaufenden Prozess auf. Der karikaturistische Stil (ablesbar vor
allem an der Physiognomie des Mannes) signalisiert einen komischen Inhalt, weckt
also eine entsprechende Erwartungshaltung. Wir haben es mit einem klassischen
Comicstrip zu tun, wie er (als witzig-unterhaltender Gagstrip) mit Sprechblasen fiir
die amerikanischen Zeitungen Ausgang des 19. Jahrhunderts entwickelt wurde.

Das Erzdhlen mit und in Bildern hat es natiirlich schon immer - seit wir Kennt-
nis von menschlicher Kultur haben - gegeben, freilich in unterschiedlichen Aus-
fithrungen. Das betriftt Stil wie Technik, die Art der Bildfolge, das Zusammenspiel
von Wort und Bild (Beitexte, Spruchband, Sprechblase, Pantomime) und natiirlich
Inhalte, origindre wie adaptierte. Comic — wenngleich der Terminus heute gerne
als Uberbegriff benutzt wird - ist ein Pars-pro-toto-Begriff, gibt es doch komische
wie nicht-komische Geschichten, kurze wie romanlange Episoden, Serien (Epi-
soden, Fortsetzung) mit stehenden Figuren sowie solitire Geschichten. Ich bevor-
zuge den Begriff ,,Bildgeschichte®, weil er tatsichlich ein Uberbegriff ist, der alle For-
men und Moglichkeiten des Erzahlens mit Bildern einschlieft, weil er etymologisch
das benennt, was das Phdnomen ausmacht: ,Bild“ verweist auf die Grundkonstante
Bild (als Einzelbild wie als Bildfolge, als materielles Bild wie als Vorstellungsbild),
»Geschichte“ meint die Vermittlung eines Geschehens, eines Prozesses, sowie das
Verfahren des ,,Schichtens®, d.h. die Abfolge von Bildern nach einem Bausteinverfah-
ren. Das kann - wie in Abbildung 1.1 - in linear-horizontaler Reihe von links nach
rechts geschehen; ist die Geschichte langer, werden mehrere Reihen (oder Register)
ibereinandergeschichtet, wie die Steinreihen einer Mauer. Es gibt aber auch andere
Panelanordnungen, von oben nach unten, kreisformig um ein zentrales Mittelbild
arrangiert, spiralformig u.v.m. Panelform und -grofle konnen variieren. Ihre Anord-
nung (die oft zur Leseerleichterung Verweise enthélt, z. B. Pfeile oder Panelnumme-
rierung) entspringt der Autor/innenintention, ist aber auch oft dem vermittelnden
Medium geschuldet. Die Bildgeschichte - und das miissen Schiiler/innen erfassen
— ist eine spezifische, eigenstindige Erzahlweise (man kann von Prinzip oder auch,
wertungsfrei, von Kunstform sprechen; vgl. Griinewald, 2014), die sich unterschied-
licher Medien bedient: von der Hohlenwand zur Leinwand oder Holztafel, vom
Papier-Bilderbogen zur Zeitung, zum Heft oder Buch, heute vielfach digitalisiert im
Internet. Das Medium nimmt Einfluss auf die jeweilige Bildgeschichte, kann ihren

4 Alex Graham (1913-1991) begann seine Serie ,,Fred Basset“ (dt. ,Wurzel“) 1963. Sie wird nach
seinem Tod von Michael Martin weitergefiihrt, in zahlreichen Zeitungen abgedruckt und liegt
auch in Sammelbdnden vor, in Deutsch u.a. im Verlag Boiselle und Ellert, Neustadt a. d. W.

5  Ich beziehe mich auf die Zeichentheorie von Keller (1995); immer noch empfehlenswert fiir
den Unterricht ist Kerner & Duroy (1977), zu verweisen ist auch auf Scholz (2004).
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Inhalt bestimmen, ihre Asthetik (einschlieflich kiinstlerischer Technik und Layout),
und fundiert den Rezeptionsprozess (als Unikat fiir wenige, in Massenauflage fiir ein
disperses Massenpublikum).® Auch die Lesesituation wird vom Medium mitgepragt.
Der Comic-Strip (Abbildung 1.1) erschien in der Tageszeitung, wird daher als ein
Element neben anderen wahrgenommen, als Unterhaltung in der Regel rasch konsu-
miert, als Wegwerfprodukt aufgefasst. Dieselbe Geschichte in einem Buch kann ganz
anders, oft intensiver erlebt werden. Schiiler/innen muss bewusst sein, dass Bildge-
schichten Artefakte sind, also materialisierte Resultate kiinstlerisch-kreativen Den-
kens und Tuns eines oder mehrerer Menschen, somit subjektive Angebote, die von
Rezipient/innen gedeutet und gewertet werden miissen.

3. Akteur/innen

3.1 Erscheinungsbild und Rolle

Abbildung 1.1 zeigt in Panel 1 zwei Figuren: einen Hund (aufgrund seines Erschei-
nungsbildes als Basset gekennzeichnet)’” sowie einen Mann, der wiedererkennbar
auch in Panel 3 zu sehen ist. Sie tragen durch ihr Verhalten (ihr Agieren, ihre Emo-
tionen, ihr Denken und Reden) die erzdhlte Geschichte und stechen beim Betrach-
ten primdr ins Auge. In den meisten Bildgeschichten treten Menschen, Tiere, anth-
ropomorphe Figuren und reine Fantasiegestalten® als Akteur/innen auf. Vergleichbar
mit den Schauspieler/innen auf der Theaterbithne oder im Film spielen sie in der
gezeigten Geschichte ihre Rolle, und wie hier wird diese Rolle durch ihr Erschei-
nungsbild markiert. Thr Aussehen, die Kleidung, bestimmte Attribute wirken wie
eine ,Maske, die Erwartungshaltungen weckt. Dass Hund Wurzel als Basset und
nicht als Bulldogge oder Schiferhund gezeichnet ist, prigt sein Agieren wie unsere
Einschitzung von ihm. Der Mann (im Kontext in der Rolle von Wurzels ,,Herrchen®
zu deuten) weist ein alltdgliches Erscheinungsbild auf und wird daher als Durch-
schnittsmensch gesehen. Die legere Kleidung verweist auf eine Freizeitsituation.

Spezifische Rollen kénnen durch spezifische Kostiime (wie bei den Superheld/innen)
oder signifikante Attribute markiert sein. Auch der Zeichenstil tragt zur Rollenbe-
schreibung bei, wie der idealisiert pathetisch gezeichnete Superman im Unterschied
zum karikierten, ldcherlich wirkenden , Supermeier®, den Juan Lépez Ferndndez ab
1973 zeichnete. Was erwartet man von Akteur/innen, was traut man ihnen zu? Die
Schiiler/innen sollten erkennen, dass sich die visuelle Rollenmarkierung erst im Ver-
halten der Akteur/innen im Verlauf der Geschichte erweist. Sie sollten dabei diffe-
renzieren: die Hasslichkeit einer Figur kann (symbolisch) auf ihren schlechten Cha-
rakter verweisen, kann aber auch irrefithrendes Spiel sein. Das Problem von Klischee

6 Vgl u.a. Bachmann (2006).

Vgl. https://www.edogs.de/magazin/hunderassen/basset-hound [12.12.2021].

8 In Ausnahmefillen konnen es auch abstrakte oder abstrahierte Elemente sein (Griinewald,
2021).
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und Vorurteil wére hier zu thematisieren. Dabei sollte man nicht vergessen, dass
spezifische Merkmale sich kulturell ,eingeschliffen® haben und zum Wiedererken-
nen des Gemeinten (die ,Hexe®, der ,Pirat, der ,Drache®) notig sind. Die Diffe-
renz solcher Klischees in der fiktiven Présentation zur Realitdt muss freilich bewusst
werden. So bietet es sich im Unterricht an, den Schiiler/innen eine Auswahl von
Comic-Typen vorzulegen, die dann beziiglich ihrer ,Rolle* zu beschreiben sind.
Die Einschitzung sollte begriindet und dann in den Geschichten tiberpriift werden.
In eigenen zeichnerischen Versuchen kann zum einen erfahren werden, dass mar-
kante Merkmale helfen, den in der Panelfolge nétigen Wiedererkennungseffekt zu
erreichen, zum anderen wie man eine spezifische Rolle, einen Charakter, visuell aus-
driickt. Dabei kénnen simple ,,neutrale“ Strichmédnnchen Ausgangspunkt sein: durch
signifikante Attribute, durch eine markante Pose, durch stilistische Merkmale (kari-
kiert, expressiv, idealisiert-pathetisch 0.4.) werden sie spezifiziert. Bei der gemein-
schaftlichen Entwicklung einer lingeren Comicerzihlung hat sich bewdhrt, die Schii-
ler/innen von den auftretenden Akteur/innen Steckbriefe anfertigen zu lassen, die
dann allen bei der Weiterarbeit vorliegen.

3.2 Korpersprache
3.2.1 Bewegung

Die Akteur/innen im statischen Bild der Bildgeschichte sind starr, unbeweglich.
Bewegung wird oft visuell durch eine pragnante Pose angezeigt, die Betrachter/innen
suggestiv motiviert, die Figur zu ,verlebendigen®, den Bewegungsprozess im Geist
durchzuspielen. Das gelingt, weil wir gewissermaflen ,korperlich sehen, uns in die
Lage der Figur hineinversetzen konnen. Die pragnante Pose, die sich seit den Hoh-
lenbildern in der Bildwelt nachweisen lasst, stellt eine instabile Korperhaltung dar,
die so nicht lange beibehalten werden kann und die Betrachter/innen mitempfin-
dend im Prozess weiterfithren.

In Abbildung 1.2a sehen wir Max in einer solchen Pose, die noch dazu verstérkt
wird, weil sich das seilhtipfende Murmeltier in der Luft befindet (wie die Distanz
zwischen ihm und dem Bodenstrich anzeigt), der Schwerkraft gehorchend sich dem-
nach bewegen muss. In seinem Gemalde ,,Der Sturz der Blinden® hat Pieter Bruegel
den Bewegungsprozess auf mehrere Personen verteilt und ihn so in einzelnen Pha-
sen gezeigt.” Diese Phasenbewegung, die wir dann bei Wilhelm Busch'® und Anfang
des 20. Jahrhunderts in der Kunst der Futuristen (Beispiele in Calvesi, 1987) wieder-
finden, zeigt nicht nur Bewegung, sondern auch Schnelligkeit an, wie auch Abbil-
dung 1.2b zeigt. In Abbildung 1.2c wird die rasche Bewegung gar zum abstrakten
Index-Zeichen; man sieht Max gar nicht mehr, ahnt nur das schwingende Seil, sieht
— gleich mehrfach - die Pfoten, die es halten. Dazu kommen SchweifStropfen, die auf

9  Pieter Bruegel: ,Der Sturz der Blinden® (1568). Tempera/Leinwand, 86 x 158 cm, Neapel, Mu-
seo Nazionale di Capodimonte.
10 Z.B.in ,,Balduin Bihlamm® (1883).
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Abbildung 1.2: Giovannetti, L. (1954), Das Murmeltier, tiber das die Welt schmunzelt, Miinchen:
Heyne (© Luigi Giovannetti / Heyne), a (Panel 2), b (Panel 3), ¢ (Panel 7).

die Anstrengung des Geschehens verweisen. Zur Ruhe kommt Max erst, als er vollig
eingeschniirt auf dem Boden liegt. Bewegungsstriche und andere verweisende Zei-
chen konnen in Bildgeschichten den Bewegungsprozess unterstreichen. Durch Nach-
stellen (oder sich ,in Zeitlupe“ bewegen), auch mithilfe von Figuren, deren Glied-
maflen man bewegen kann, kénnen Schiiler/innen pragnante Bewegungsposen
erproben und zeichnerisch festhalten. Der Bewegungsablauf - segmentiert in zahl-
reiche Phasen - kann dann mit dem Daumen-Kino-Verfahren tiberpriift werden.

3.2.2 Bewegtheit

In unserem Ausgangsbeispiel (vgl. Abbildung 1.1) zeigen die Akteure nur wenig
Bewegung. In Panel 2 vermeinen wir Wasser aufspritzen zu sehen. Wesentlicher als
die Bewegungsanzeige ist hier, dass die Posen von Hund und Herrchen in Panel 1
auf ihre innere Bewegtheit verweisen. Die Strichbogen tiber Wurzels Kopf sind Beto-
nungszeichen, die seine angespannte Koérperhaltung und seine Mine hervorheben:
Wie der Hund so auf den Wassergraben schaut, konnen wir mitempfinden, was er
fihlt und denken mag. Im Gegensatz zur ermutigenden Aufforderung seines Herr-
chens, scheint Wurzel wenig tiberzeugt zu sein, das Hindernis tiberspringen zu kon-
nen. Pose und Minenspiel sind Symptome fiir die Befindlichkeit, die Emotionalitét
der Akteure, die durch den karikierenden oder den expressiven Zeichenstil iiber-
trieben deutlich und doch glaubhaft ausgedriickt werden kénnen. Im kontextuellen
Zusammenhang ldsst sich jeder dieser Hinweise deuten, ist es doch unsere eigene
Kérpersprache, die wir im Bild wiedererkennen (Rehm, 2002, insbes. S. 65-99).
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3.2.3 Kommunikation

Die beredte Korpersprache signalisiert nicht nur den Betrachter/innen, was die
Akteur/innen im Bild fiihlen, sondern dient auch der Kommunikation der Figuren
untereinander. Tradierte Gesten, zum Beispiel Handzeichen,' und der Gesichtsaus-
druck (das aufmunternde Grinsen in Panel 1 der Abbildung 1.1, dann der bedau-
ernd-enttduschte Ausdruck in Panel 3) werden in bildender Kunst wie in Bildge-
schichten entsprechend eingesetzt und auch verstanden, weil sie in der Regel auch
der Ausdruckssprache der Rezipient/innen entsprechen. Allerdings kénnen Posen
auch mehrdeutig sein; ob eine Figur schreit oder singt, ist nicht unbedingt sicht-
bar, wird aber im Kontext deutlich.”? Vielfach ist die Kommunikation der Figuren
untereinander (und mit den Betrachter/innen) rein pantomimisch und kann situ-
ationsbedingt verstanden werden. Oft muss aber konkret vermittelt werden, was
gesagt, gedacht wird, um das Geschehen verstdndlich zu machen. Hier hat die Bild-
geschichte die Moglichkeit, Rede wie Gedanken mittels Schrift zu vermitteln. Das
kann in Beitexten (z.B. neben oder unterhalb der Panels) geschehen, kann aber auch
ins Bild integriert werden. In Abbildung 1.1 finden wir die Rede des Herrchens per
Schrift auf das Himmelblau im Panel gesetzt; ein geschwungener Strich weist das
Gesagte dem Mann zu. In Panel 3 sehen wir, durch die wolkige Umrahmung und die
zuweisenden Bldschen als Denken ausgewiesen, eine Denkblase. Wer da denkt, wird
nicht gezeigt; doch Panel 1 macht deutbar, dass es, unterhalb des sichtbaren Aus-
schnitts, Hund Wurzel ist. Schon die mittelalterliche Kunst wusste Monologe und
Gespriche per Schriftzeichen ins Bild zu setzen, in sogenannten Spruchbéndern, die
von Mund oder Hand der Sprechenden ausgehen und so anzeigen, wer hier redet
oder denkt. Im 18. Jahrhundert hat die europdische Karikatur daraus die Sprechblase
entwickelt, die dann von den Comics zu einem komplexen System weiterentwickelt
wurde. Nicht nur, was gesprochen wird, sondern auch der Duktus wird sichtbar:
mittels Grofle der Buchstaben, Farbe, Schrifttyp. Statt Schriftzeichen konnen auch
Bildzeichen (Piktogramme, Symbole, Ausrufezeichen und anderes mehr) die Blasen
fullen, was die Betrachter/innen zwingt, das mogliche Gesagte/Gedachte herauszu-
deuten.”

Wie der anfangs genannte Test gezeigt hat, sind Kinder problemlos in der Lage,
Pose und Sprechblase als aufeinander bezogene Einheit zu verstehen. Die passende
Zuordnung (der entsprechende Buchstabe sollte in die leere Sprechblase geschrie-
ben werden) gelang allen Proband/innen in kurzer Zeit (vgl. Abbildung 1.3). Das
schliefit ein, dass Leser/innen - gewissermafien automatisch - erfassen, dass Sprech-
blasen lexikalische Zeichen sind, also im Bild einer anderen Realitdtsebene angehd-
ren und von den Akteuren als Zeichen gar nicht wahrgenommen werden. Es ist ein
besonderes Merkmal der Bildgeschichte, dass reprasentierende Zeichen fiir Figu-
ren, fiir Umwelt etc. mit lexikalischen wie Sprechblasen oder Bewegungszeichen

11 Etwa die Handgesten in John Bulwers ,,Chirologia, or the Natural Language of the Hand“ von
1644 (Kirschenmann, 2021, S. 57-60; Rehm, 2002, S. 93-98).

12 Fur Beispiele siehe Eisner (1995, S. 104-113). Auch Gesten, die, kulturell bedingt, differenzier-
te Bedeutungen haben kénnen, sind durch den Kontext in der Regel verstehbar.

13 Anschauliche Beispiele finden sich in Flothmann (2013).
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Pah! Hab
ich mir
doch gleich
gedacht!

Guten
Morgen!

Hoffentlich
komm ich

Magst du auch
Schokolade?

Mach bitte das
Fenster zu,Paul.

Hurra! Es
gibt Ferien!

D

Wer modchte
noch ein Eis?

Abbildung 1.3: Griinewald, D. (1984), Test: Sprechblase/Redner, Wie Kinder Comics lesen,
Frankfurt: Dipa (© Dietrich Griinewald).

zu einer Aussage verbunden werden konnen. Graham spielt in seiner Serie vielfach
damit: Da nimmt Wurzel {iber seinem Kopf eine schwarz ausgefiillte Denkblase wahr
und reagiert: ,,Husch! Verschwinde! — Es passt gar nicht zu mir, dunkle Gedanken zu
haben.“ Eine leere Sprechblase meint Sprachlosigkeit oder ,,Kein Kommentar®. ,, Ziel-
lose Gedanken® sind gemeint, wenn Wurzel leere angeschnittene Denkblasen, die
sich mal rechts oben, mal links unten am Rand der Panels befinden, aus den Augen-
winkeln betrachtet. Irritiert ist er, wenn er Sprechblasen tiber seinem Kopf betrach-
tet, deren Text nur teilweise zu lesen ist, weil sie vom Panelrand angeschnitten sind:
»Sorry, Leute ... Sprechblasen-Chaos!“ Da kann der Wind die Buchstaben aus der
Sprechblasenumrandung wehen oder der Text steht auf dem Kopf (,,Im Moment ver-
wechsle ich oben und unten!).'*

14 Diese Beispiele finden sich in der Gieflener Allgemeinen Zeitung vom 21.02.2005, 02.11.2011,
08.08.2015, 04.09.2015, 23.02.2016, 23.01.2017, 19.08.2017, 17.10.2017 und 28.07.2018.
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Ich denke, ic
besuc

werde mal Fift

Jock! Lass das bitte

Du stérst mich in meinen
Gedanken!

leiben!

464 2448

Abbildung 1.4: Graham, A. (2009), Wurzel, aus: GiefSener Allgemeine Zeitung, 13.10.2009
(© Alex Graham).

In Abbildung 1.4 denkt Wurzel erwartungsvoll daran, seine Freundin Fifi besuchen
zu wollen. Offensichtlich kann Jock diese Gedanken lesen; er springt — unbedacht,
zufillig oder vielleicht bewusst aus Eifersucht? — hoch und verdeckt mit seinem Kor-
per den Text, was Wurzel argerlich kommentiert: ,,Du storst mich in meinen Gedan-
ken!“ Worauf Jock betroffen schaut und das Hiipfen einstellt. Schon Otto Messmer
hatte in seiner Serie ,Felix“ die Realititsebenen vertauscht, etwa in einer Notsitua-
tion eine Sprechblase zum Luftballon gewandelt, mit dem sich Felix retten konnte.
Hier bleibt die Sprechblase, was sie ist — aber sie wird zum tatsdchlichen Objekt im
Bild. Diese Beispiele konnen anschaulich genutzt werden, um den Schiiler/innen die
unterschiedlichen Funktionen von Bildzeichen bewusst zu machen, was durch eigene
spielerisch-zeichnerische Versuche vertieft werden kann.

4. Handlungsort

Panel 1 (vgl. Abbildung 1.1) zeigt vereinfacht, aber doch reprasentierend und (wie-
der-)erkennbar, eine Wasserfliche (vermutlich einen kleinen Bach), links und
rechts das Ufer, sanft ansteigend. Einige schwarze Striche und die Griinfirbung las-
sen uns einen Wiesengrund assoziieren. Wihrend ein Text aufwindig beschreiben
muss, wo sich das Geschehen abspielt, wobei die Beschreibung der Ortlichkeit und
die Beschreibung der Aktion getrennt, also additiv vermittelt werden, prasentiert
ein Bild eine Fiille von Informationen gleichzeitig. Hund und Herrchen, so deuten
wir, befinden sich auf einem Spaziergang im Freien. Wir schauen in Panel 2 hin-
ein (der gezeichnete Rand verstirkt das) wie in eine Theaterbithne, erweitern so im
Kopf die Zweidimensionalitit zu einem Raum. Wir vermeinen Bildtiefe, ein Oben
und Unten zu erfassen. In der Regel schaut man ein Bild zundchst simultan, als Gan-
zes, an, uberschaut es, um dann selektierend einzelne Elemente naher ins Visier zu
nehmen (G6tz & Gotz, 1972, S. 23-32). Dieses probierende, abtastende Voranschrei-
ten im Sehprozess wird durch die Bildzeichen (Was erregt durch Form und Farbe
Aufmerksamkeit? Was verlangt genauere Fixierung?), ihren formalen Bezug zueinan-
der sowie inhaltliche Aussagen gesteuert. Hier erfassen wir das Gegeniiber von Hund
und Herrchen, durch Wasser getrennt. Die Situation wird erkannt; die Ortlichkeit
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wird zum Handlungsort, der das Geschehen mitbestimmt. In Panel 1 dominiert
der hellblaue Farbton, als Himmelsfarbe assoziiert, der die Stimmung als freundlich
(ein ruhiger, schoner Tag) anzeigt. Die von Wurzel empfundene Dramatik der Situ-
ation steht in gewissem Gegensatz dazu, wird damit aber auch in ihrer Gefihrlich-
keit abgemildert. In vielen Beispielen werden sowohl Zeichenstil als auch Farbge-
bung genutzt, um die Atmosphire, um Spannung, um Gefahr, um die Dramatik des
Geschehens signalhaft zu verstirken, um die Betrachter/innen emotional einzustim-
men. Visuelle Hinweise lassen auf die Tages- wie Jahreszeit schlieflen, auf die Wetter-
lage - Informationen, die mit dem gezeigten Geschehen eine Einheit bilden und oft
metaphorische Qualitét erlangen.

Manchmal kann der Ort fiir sich zum ,,Akteur werden, wenn gar keine Figuren
gezeigt werden, wohl aber der Ort auf ein vergangenes oder ein kommendes Gesche-
hen verweist — durch hinterlassene Tatigkeitsspuren, durch bestimmte Geldndefor-
men, durch impulsgebende Dinge. In Panel 2 wie in Panel 3 sehen wir nur noch
die blaue Hintergrundfarbe; die Ortlichkeit sehen wir nicht mehr. Doch diirfte kaum
jemand annehmen, dass jetzt der Ort gewechselt wurde. Der einmal gesehene Ort
»hallt“ gewissermaflen nach. In manchen Comics verzichtet der Zeichner kom-
plett auf nihere Angaben zum Ort. Wo die Geschichte spielt, ist fiir das Geschehen
nicht immer wichtig; oft sind es nur Farbfolien oder eine weifle, leere Flache, die das
Augenmerk allein auf die Akteur/innen richten lasst und den Betrachter/innen spie-
lerische Offenheit beldsst.'”” Im Vergleich zu Panel 1 hat der Betrachter bei Panel 2
und Panel 3 das Gefiihl, ndher an das Geschehen herangeriickt zu sein. Anders als
der stets gleiche Blick in die Theaterbithne (groflere Nihe kann nur durch ein Thea-
terglas erzeugt werden), hat die Bildgeschichte — und vor allem Comics nutzen das
virtuos — die Moglichkeit, wie auch der Film, den Blickwinkel (Perspektive, Néhe/
Distanz) zu dndern, was in der Regel Narration wie Emotion unterstiitzt. Hier wird
unser Blick durch den Ausschnitt beschrinkt, um die Pointe des Strips zu generie-
ren. Im Unterricht sollte die Funktion von Handlungsort und seiner Ausgestaltung
hinsichtlich seiner Bedeutung fiir die Geschichte anhand unterschiedlicher Beispiele
untersucht sowie durch eigene Zeichnungen erprobt werden. Eine Aufgabenstellung
wie ,,Zeichne >Ein Arzt betritt das Zimmer<“ kann dabei erkenntlich werden las-
sen, was die Visualisierung dieses Satzes anstof3t bzw. verlangt: die konkrete Darstel-
lung der Person (und seiner Rolle als Arzt), wie er in den Raum kommt, was das fiir
ein Raum (ein Behandlungsraum? ein Wartezimmer?) ist. Zeichnungen von Schiiler/
innen haben bewusst gemacht, welchen kreativen Spielraum, aber auch welche néti-
gen Begrenzungen die Aufgabenstellung fordert.

15 Es ist eine Ausnahme, wenn George Herriman in seiner berithmten Serie ,Krazy Kat“ mit
dem Handlungsort spielt und ihn - surrealistisch - stindig verdndert (Braun, 2019, S. 37-40).
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5. Bildfolge

5.1 Ideelle Bildfolge, Ein-Bild-Geschichte

Schmappschuss

Abbildung 1.5: Landschulz, D. (2020), Schnappschuss, aus: STERN, 16.07.2020 (© Dorthe Land-
schulz).

Konstituierendes Merkmal des Prinzips ,Bildgeschichte® ist die narrative statische
Bildfolge. Wie Abbildung 1.5 beweist, kann bereits ein einziges Bild ausreichen,
eine Geschichte zu erzihlen. Die Szene, die der Cartoon zeigt, dringt die Betrach-
ter/innen geradezu, ein mogliches Davor und moglicherweise auch ein Danach im
Kopf zu ergidnzen. Der Fotoapparat, der auf dem Sandboden liegt, die kleinen Was-
serpfiitzen um ihn herum und das Krokodil, das - wie seine Platzierung und die
Bewegungslinien anzeigen - vom Strand aus in den See (oder den Fluss) hinaus-
schwimmt, dringen sich als Indizien auf, ein Geschehen zu (re)konstruieren. Die
Stelle ist offensichtlich sehr einsam; es ist niemand zu sehen. Der Fotoapparat lasst
darauf schlief3en, dass hier ein Mensch stand und fotografieren wollte. Unschwer ist
das potentielle Motiv zu erahnen: wohl das Krokodil im Wasser, das dann aber dort
nicht blieb, sondern den vorwitzigen Fotografen oder die vorwitzige Fotografin zur
Beute nahm. Die Korperfiille des Tieres mag andeuten, dass es den Menschen ver-
schlungen hat. Der karikierende Stil und der mehrdeutige Untertitel verorten die
Szene im Genre des ,,Schwarzen Humors; wir sind weniger geschockt als ob der
irreal-absurden Situation gruselig amiisiert. Wie ein Detektiv erfassen die Betrach-
ter/innen die Spuren, setzen sie und den Ort des Geschehens zueinander in Bezug
und suchen zu ergriinden, was zu ihnen gefiithrt hat, respektive worauf sie verwei-
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sen.'s Die Rezeptionshaltung entspricht dem, was Lessing beztglich des ,fruchtba-
ren Augenblicks® beschreibt: ,,Dasjenige aber nur allein ist fruchtbar, was der Einbil-
dungskraft freies Spiel beldsst. Je mehr wir sehen, desto mehr miissen wir hinzu denken
konnen. Je mehr wir darzu denken, desto mehr miissen wir zu sehen glauben® (Les-
sing, 1964, S. 22). Basierend auf der eigenen Lebenserfahrung und den suggesti-
ven Indizien, den ,offenen Stellen® im Bild, konstruieren Rezipient/innen im Kopf
ein Geschehen, erginzen gewissermafien die nicht gezeigten Szenen vor und nach
dem Gezeigten. Ich mochte das ,,ideelle Bildfolge® nennen, denn das Einzelbild ist
Impuls, eine zusammenhdngende, den Prozess vervollstaindigende Bildfolge im Kopf
entstehen zu lassen. Solche Ein-Bild-Geschichten finden sich nicht nur unter Car-
toons und Karikaturen, auch Historien- und Genrebilder erzihlen meist eine iiber
das Gezeigte hinausreichende Geschichte, und zahlreiche Comicserien (von ,Wur-
zel“ bis ,,Hagar“ oder ,,Dennis“) bestehen in manchen ihrer Episoden auch nur aus
einem Panel. Im Unterricht bietet es sich an, den Schiiler/innen ein Arbeitsblatt mit
einer offenen Szene zu geben (z.B. Ein Mensch hingt mit einem Arm an einem Seil
und schaut entsetzt), mit der Bitte, sie zeichnerisch zu ergdnzen. Das kann in einem
Bild wie in einer Bildfolge geschehen. Differenzierte Losungen geben Anlass zu dis-
kutieren, woran sich die ergdnzende Fantasie orientiert.

5.2 Enge und weite Bildfolge

Wihrend eine Illustration fakultatives Beiwerk eines Textes ist, der, fiir sich allein
verstandlich, allenfalls durch diese erweitert, modifiziert, vielleicht auch interpretiert
wird, ist die Ein-Bild-Geschichte autonom. Das triftt auch auf Abbildung 1.6 zu. Das
Gemalde von Edisak zeigt eine spannende Situation, die eigenstidndig erzahlt wird,
aber durch den eingeschriebenen Text — der Ausruf des Jungen auf dem Baum - eine
Verstehenshilfe erhalt: ,,Mist, ich kann mein Leben nicht retten. Unten wie oben lau-
ert Gefahr (Steiner & Fritz, 2019, S. 108). Die Gefahr zeigt sich im Bild: unten war-
ten Lowe und Krokodil, oben (auf dem Ast) ndhert sich eine Schlange. Die Kerbe
im Baumstamm sowie das am Boden liegende Beil zeigen an, was geschehen ist: Der
Junge wollte den Baum fillen, als von Land wie vom Wasser die Raubtiere bedroh-
lich naher kamen. So fliichtete er auf den Baum. Das Motiv, das mehrere Kiinstler
aus dem Kongo gemalt haben, symbolisiert ausweglose Situationen im Leben. ,,Das
Krokodil steht fiir Magie, der Lowe fiir den repressiven Staat und die Schlange allge-
mein fiir die Siinde. Gefangen zwischen diesen Mdchten kann sich der Mensch nur im
Vertrauen auf Gottes Hilfe retten. Auch wenn das Gemdlde urspriinglich religids moti-
viert war, [...] wurde es in Bezug zur hoffnungslosen 6konomischen Situation in Mobu-
tus Zaire gesetzt“ (Steiner & Fritz, 2019, S. 109). Kulturell vertrautes Vorwissen, wie-

16 Hier sei auf den Aufsatz von Richard Schindler hingewiesen, ,Das Geschift der Detektive®,
der Kunstrezeption und Verbrechensaufkldrung vergleicht und dabei auf die ,,Objektive Her-
meneutik® Ulrich Oevermanns eingeht (Schindler, 1990). Zu beachten ist, dass entgegen der
Offenheit und Vielschichtigkeit des Kunstwerkes, das sogleich Rétsel und Nicht-Rétsel (=
Kiinstler/innenlésung) ist, die Bildgeschichte zwar auch vieldeutig interpretierbar ist, aber als
Narrativum eine stringentere, d.h. engere Auslegung fordert.
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Ese

Abbildung 1.6: Edisak (2019), in B. Steiner & N. Fritz (Hrsg.), Congo Stars, Kéln: Buch-
handlung Walther Konig (© Edisak), S. 108.

derholte Darstellungen sowie konkrete Lebensumstinde kénnen das Verstdndnis der
Geschichte, ihre Deutung, aber auch eine potentielle symbolische Aufschliisselung
verstirken. Doch wie die Geschichte weitergeht bleibt der Fantasie der Betrachter/
innen tiberlassen.

Auch Kasongo hat das Motiv gemalt (Abbildung 1.7), ein wenig variiert, aber
die Akteure wie die Szenerie sind gleich. Doch er wollte den Fortgang des Gesche-
hens nicht den Rezipient/innen iiberlassen. So malte er zwei Folgeszenen, die die
Geschichte iberraschend weiterfithren: Der Ast, auf dem die gefdhrliche Schlange
herankriecht, bricht und das Tier stiirzt hinab. Auch der Ast, an den sich der
Junge klammert, bricht und schleudert ihn tiber das heranschwimmende Kroko-
dil. Im dritten Bild sehen wir, dass der Lowe die Schlange angreift, wohl als Ersatz
fiir die entgangene Menschenbeute, und auch das Krokodil hilt mit fletschendem
Maul auf Schlange und Léwen zu. Der Junge dagegen ist kurz davor, das rettende
Ufer — weitab von den Raubtieren - zu erreichen und sich in Sicherheit zu brin-
gen. Rezipient/innen kénnen diesen Ausgang als gliicklichen Zufall werten; sie kon-
nen natiirlich auch interpretierend tieferen Sinn hineinlegen (etwa, dass man auch in
ausweglosen Situationen nie aufgeben darf). Wenngleich die Bildfolge die Offenheit
und damit die Interpretation des Gezeigten eingrenzt, ist sie ein probater Weg, einen
fortschreitenden Prozess, den Ablauf eines Geschehens, in der Zeit nachvollziehbar
visuell zu erzahlen.

Dabei konnen die einzelnen Bilder prignante Szenen zeigen, die zeitlich weiter
auseinander liegen konnen, wie in vielen christlichen Bildgeschichten, die etwa den
Stindenfall oder die Passion Christi erzdhlen, oder in den Bildzyklen von William
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Abbildung 1.7: Kasongo, L. (2019), in B. Steiner & N. Fritz (Hrsg.), Congo Stars, Koln:
Buchhandlung Walther Konig (© Inakale Kasongo), S. 109.
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Hogarth, die zum Beispiel in ,,Der Lebenslauf einer Dirne“ (1732) oder ,,Der Weg
eines Liederlichen® (1735) ganze Lebensldufe in Bildfolge erzdhlen (1980, S. 82-89,
92-107). Jedes Bild (jede Szene) korrespondiert gewissermaflen mit einem Theater-
akt, fordert genaues Hinsehen und eine Deutung des Gezeigten. Der Zusammen-
hang der Szenen wird dabei durch unterschiedliche Moglichkeiten angezeigt: So
wiahlt Lucas Cranach fiir seine Schilderung des Siindenfalls das Simultanbild, das
einen einheitlichen Handlungsort (den biblischen Garten Eden, das Paradies) zeigt,
in den die priagnanten Szenen des Geschehens eingefiigt sind, wobei die Betrach-
ter/innen die zeitliche Reihenfolge inhaltlich erschlieflen miissen.'” Memling dagegen
tithrt seine Akteur/innen wie die Betrachter/innen in seiner Darstellung der Passion
Christi durch eine Stadtkulisse (Jerusalem), einen Weg entlang bis hinaus vor die
Stadttore, dem in zeitlicher Abfolge die Handlungsstationen vom Einzug nach Jeru-
salem, der Gefangennahme bis zu Kreuzigung und Auferstehung zugeordnet sind.'®
Andere Werke reihen die Einzelbilder (ineinander iibergehend oder mit Abstén-
den, floralen Elementen oder Rahmungen voneinander getrennt) auf einem Bild-
trager oder geben durch das Bldttern von Buch- oder Heftseiten die Abfolge vor.
Wiederkehrende Figuren und eine logisch nachvollziehbare Handlungsfolge eta-
blieren den Zusammenhang. Die Leerstellen, das Nicht-Gezeigte, was zeitlich zwi-
schen den Einzelbildern geschieht, miissen Betrachter/innen kombinierend fiillen.
Das setzt genaues Hinsehen, vielfach auch Vorwissen und Deutungsvermdgen vor-
aus. Um das Verstandnis solcher weiten Bildfolgen zu erleichtern, stellen oft kurze
Untertexte Deutungshilfen und Zusammenhiange her, wie das etwa Georg Christoph
Lichtenberg fiir die eigentlich textfreien Bildzyklen von Hogarth in seinem Géttin-
ger Taschenkalender getan hat (Arndt, 1998). In der weiten Bildfolge springt die Zeit
gewissermaflen; in der engen dagegen flief3t sie. Hier ist der zeitliche Abstand von
Panel zu Panel so gering, dass die Betrachter/innen kaum Deutungsarbeit leisten
miissen, um die Leerstelle zu fiillen. Quasi automatisch schlief$t sich Bild an Bild,
weil die Betrachter/innen den Prozess einer Bewegung oder einer Aktion erfassen.
In vielen lingeren Bildgeschichten werden enge und weite Bildfolgen kombiniert,
was den Rhythmus der Erzdhlung prigt, wie auch verinderte Panelformen (vgl.
das schmalere Panel 2 in Abbildung 1.1). Schiiler/innen kénnen ausgewihlte kurze
Comicstrips ausgeteilt werden, wobei die einzelnen Panels ausgeschnitten und ver-
mischt werden. Thre Aufgabe ist es nun, die Panels in eine Reihenfolge zu legen, die
narrativ sinnvoll erscheint. Die Wahl der Reihenfolge muss dann begriindet werden.
Eine andere Moglichkeit besteht darin, ein Arbeitsblatt auszuteilen, auf dem in einer
Comicgeschichte ein oder zwei Bilder ausgelassen wurden und als leere Rahmen
erscheinen. Schiiler/innen mégen nun sinnpassend diese fehlenden Bilder zeichne-
risch erganzen. Auch hier sollten die Schiiler/innen in der gemeinsamen Bespre-
chung erkldren, welche Aspekte sie zu ihrer Losung fiihrten.

17 Lucas Cranach d.A.: ,Das Paradies* (1530). Wien, Kunsthistorisches Museum. Vgl. ,Die
Schépfungsgeschichte in Griinewald (2011, S. 20-35).
18 Hans Memling: ,,Passion Christi“ (1470). Galleria Sabauda, Turin (Sackmann, 2007).
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5.3 Grundprinzip der Rezeption von Bildgeschichten

Bildgeschichten prisentieren einen Prozess: von Bild zu Bild verfolgt man den
Ablauf eines in der Zeit verlaufenden Geschehens;' die Einzelpanels entsprechen
Perlen, die auf einer Schnur (dem Zeitfaden wie dem sprichwortlichen roten Erzdhl-
faden) aufgekniipft sind. Die Bilder sind statisch; ich kann das Einzelbild in einer
von mir bestimmten Zeit betrachten, kann mich 10sen, kann wieder zuriickkehren:
Es verdndert sich nicht, zeigt einen bestimmten Zustand. Den Eindruck von Prozess-
haftigkeit, also von einem zeitlichen Verlauf, einem Geschehen, gewinne ich, wenn
ich von einem Bild zum nichsten wechsle und dabei darauf achte, was sich von Bild
zu Bild verdndert.” Es gibt Comics, in denen sich in einer Reihe von Bildern nichts
verdndert: Erfahrene Comic-Rezipient/innen deuten das als einen Stillstand, inhalt-
lich etwa als Langeweile (es passiert nichts) oder metaphorisch als geistige Starre,
und schauen weiter, bis sich etwas verandert. In der Regel gibt es Verinderungen.
In seinen ,,Criminal-Bilderritseln mit Hintersinn“ macht Lawrence Treat das Prin-
zip deutlich: Neben Einzelbildern, in denen die Betrachter/innen nach Indizien fur
ein rekonstruierbares kriminelles Geschehen suchen sollen, bietet er auch Beispiele
mit zwei Bildern, die zu vergleichen sind. Wer die Unterschiede erkennt und sie zu
begriinden weif3, kann den Kriminalfall l6sen (Treat, 1984, S. 30).

Ein schematischer Vergleich zweier angrenzender Panels ergibt vier mogliche

Bezugsvarianten, die alle oder auch nur zum Teil auftreten:

- Redundanz (Elemente aus Panel 1 wiederholen sich in Panel 2)

— Reduktion (Elemente aus Panel 1 fehlen in Panel 2)

— Modifikation (Elemente aus Panel 1 werden in Panel 2 veridndert iibernommen)
- Innovation (in Panel 2 erscheinen neue Elemente)

Das wiederholt sich fiir alle weiteren Uberginge. Die Betrachter/innen werden also
animiert, Bilder miteinander zu vergleichen, mogliche Veranderungen zu registrieren
und fiir sich eine Antwort zu finden, warum das Folgepanel gleichgeblieben ist oder
sich verandert hat.

Betrachten wir als Beispiel Abbildung 1.8. Panel 1 ldsst einen Frosch erkennen. Er
sitzt wohl auf dem Boden (ockerfarbener Grund), nahe am Wasser, worauf die Was-
serpflanze Rohrkolben verweist. Das rechte Auge des Frosches ist geschlossen, aber
das linke ist offen und blickt (von ihm aus gesehen) nach links oben. Hat er gedost
und ist er nun durch etwas (ein Gerdusch?) aufmerksam geworden? Man kann hier
von einer Offenheitsstelle reden, denn das Panel zeigt nicht an, was dieses Verhalten
begriindet, macht aber auf einen solchen Grund neugierig. Panel 2 weist als einziges
redundantes Element die hellblaue Farbe auf, die hier wie in Panel 1 als Himmels-
farbe (unspezifizierter Hintergrund) gedeutet wird. Die anderen Elemente sind inno-
vativ. Man erkennt ein Auto. Auch wenn es nur ausschnittweise zu sehen ist, wer-
den die Betrachter/innen kaum annehmen, dass es sich um ein Teilstiick handelt,
sondern dass es vom Bildrand abgeschnitten wurde. Diese Unbestimmtheitsstelle

19 Das gilt auch fiir Bildgeschichten, die keine Handlung erzihlen, sondern beispielsweise eine
Anleitung zum Aufbauen eines Schrankes prisentieren.
20 Bei der Ein-Bild-Geschichte konstruiere ich entsprechende Vorstellungsbilder.
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Abbildung 1.8: Griinewald, D. (2021), Frosch/Auto/Wasser (© Dietrich Griinewald).

erganzen sie im Kopf aufgrund ihrer Seherfahrungen, verstehen das Teilelement als
vollstindiges Auto. Die drei Striche hinter dem Auspuft animieren, ein Gerdusch zu
assoziieren. Ob das Auto steht oder fahrt, kann nicht eindeutig gesagt werden, allen-
falls konnen die Punkte hinter dem Reifen als aufgewirbelte Steinchen gesehen wer-
den. Da wir wissen, dass Autos Liarm machen (der Motor lauft, es konnte aus dem
Auspuft heraus knattern) vermeinen wir — ob es nun steht oder fahrt - ein Gerdusch
zu horen. Panel 3 behilt als redundantes Element die Himmelsfarbe, ist ansonsten
innovativ. Das abstrakte Zeichen kann viele Bedeutungen haben; die blaue und die
gewellte Linie unten lassen die Deutung ,,ein Wasserspritzer® zu, woraus wieder (als
Offenheit) die Frage folgt, was diesen Spritzer ausgelost hat: Was ist ins Wasser gefal-
len/gesprungen/geworfen worden?

In ihrem anschaulich und unterhaltsam geschriebenen Buch ,no idea: was wir
noch nicht wissen® erklaren Cham und Whiteson das Mysterium der Masse. Als Bei-
spiel wéhlen sie ein Lama, das eine Masse hat, die aus vielen Teilen zusammenge-
setzt ist. Es bedarf nun einer Energie, die diese Teile zusammenhalt (Cham & Whi-
teson, 2017, S. 82). Im iibertragenen Sinne kénnen wir diese Bindungsenergie auch
fir Bildgeschichten reklamieren. Damit ist gemeint, dass es offensichtlich etwas gibt
(zu sehen ist), das uns animiert, zwischen den Bildern einen (kausalen, logischen)
Zusammenhang, eine Verbindung herzustellen. In den meisten Bildgeschichten wei-
sen die Panels der Bildfolge redundante Elemente auf, gleiche oder modifizierte Wie-
derholungen, die auf den konstanten Handlungsort verweisen, eine Figur erneut pra-
sentieren, aber durch die Modifikation der Korperhaltung anzeigen, dass sie sich
bewegt hat und so fort. Redundanz und Modifikation kénnen somit wichtige Fak-
toren dieser Bindungsenergie sein. Offenheitsstellen (wie in Panel 1 das offene Auge
des Frosches oder in Panel 3 der Wasserspritzer) machen neugierig und regen zum
Spekulieren an. Betrachter/innen sind dadurch eher gestimmt und gewillt, sich eine
Begriindung zu tiberlegen: In Panel 2 macht das Auto offensichtlich Krach, den der
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Frosch gehort hat, was diesen verunsichert und ihm Angst einjagt. Also springt er
(was wir in Panel 3 dann zu sehen glauben) ins Wasser, um sich in Sicherheit zu
bringen. Die jeweilige Deutung der Einzelpanels findet im direkten Vergleich Deu-
tungsbestitigungen. Offenheitsstellen und Unbestimmtheiten animieren uns somit,
iiber das Gezeigte des Panels hinaus zu denken, Erwartungen aufzubauen, die dann
bereitwillig durch das Angebot der Folgepanels als Losung akzeptiert werden. Dabei
stellt sich die Frage, warum Panel 1, Panel 2 und Panel 3 iiberhaupt zusammengeho-
ren? Konnten die drei Panels nicht vollig unterschiedliche Orte zeigen? Konnten die
Szenen nicht zu vollig unterschiedlichen Zeiten stattfinden? Offensichtlich ist unsere
Rezeption darauthin getrimmt, dass wir Panels, die raumlich beieinander stehen,
auch als zusammengehorig ansehen und verstehen wollen. Abstdnde zwischen den
Paneln oder Rahmungen, also Liicken zwischen den Bildern, wirken so weniger als
Trennungen, sondern vielmehr als Briicken.?! Diese Leerstellen warten darauf, von
Betrachter/innen gefiillt zu werden. Je nachdem, ob wir es mit einer engen oder wei-
ten Bildfolge zu tun haben, erfordert das mehr oder weniger Deutungsarbeit. Eine
mogliche inhaltliche Kausalitdt, die Betrachter/innen zu erkennen glauben, wird
dann vermehrt in Erwdgung gezogen: Autolirm kann einen dosenden Frosch auf-
schrecken, der Sprung ins Wasser ist eine hilfreiche, sichernde Option. Wo sich aus
dem Bildangebot selbst kein inhaltlicher Bezug (also ein konstruierbarer Prozess)
erschlief3t, kann die Nihe der Panels doch dazu fithren, dass wir im Kopf eine mog-
liche Verbindung erfinden.

Ein extremes Beispiel dafiir bietet ein Buch von Flemming Johansen. Er hat
Gemilde des franzosischen Kiinstlers Henri Rousseau, die eigentlich nichts mit-
einander zu tun haben, in eine von ihm bestimmte Reihenfolge gebracht. Obwohl
kaum redundante Elemente (vom typischen Stil Rousseaus und seiner Farbpalette
abgesehen) von Bild zu Bild zu sehen sind, akzeptieren wir die Bildfolge als Bildge-
schichte, weil wir zum einen dieser vorgegebenen Reihung (Blattern im Buch) folgen
und weil Johansen unter jedes Bild einen kurzen Text gesetzt hat, der dazu beitragt,
dass Betrachter/innen die Leerstellen fillen (Johansen, 1973). Im Unterricht konnten
Schiiler/innen (z.B. mit Kunstpostkarten) Ahnliches ausprobieren und dabei iiber-
legen, wie prizise Untertexte (oder auch Sprechblasen) sein miissen, um eine Ver-
bindung, eine akzeptierbare Geschichte herzustellen. Die Panels in Abbildung 1.8
konnen ausgeschnitten und ausgeteilt werden, verbunden mit der Aufgabe, sie so zu
ordnen, dass eine mogliche, sinnvolle Geschichte (ein Prozess) erkennbar wird. Es
gibt Bildgeschichten, deren Erzéhlstruktur komplexer ist als simple Linearitdt, die
etwa zeitparallele Handlungsstringe prasentieren, die eine zeitliche Riickschau bie-
ten, eine Rahmenhandlung haben etc. Das erfordert (wie auch spezielle Panelan-
ordnungen eines Tableaus oder Simultanbildes) eine achtsame und oft fantasievolle
konstruktive Rezeptionsleistung, deren Basis freilich auch das vergleichende und ver-
bindende Sehen ist.

21 Das funktioniert auch bei Bildern, die in Bilder eingesetzt sind, die etwa in einer Nahaufnah-
me auf etwas Besonderes verweisen.
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6. Anteil der Rezipient/innen

6.1 Wort und Bild

Werke, die — wie zum Beispiel die Comicstrips von Otto Soglow (1978), die Holz-
schnitt-Bildromane von Frans Masereel (1927), neuere Bildromane von Eric Droo-
ker (2007) und Hendrik Dorgathen (1993) oder Bilderzdhlungen von Aaron Becker
(2015)* - ganz ohne Text auskommen, gehdren zu den besonders anspruchsvollen
Beispielen des Prinzips Bildgeschichte und fordern eine achtsame, konstruierende
Rezeption (Griinewald, 2017). Die meisten Bildgeschichten verbinden dagegen Bild-
und Textinformationen. Texte (Schrift) erscheinen als Beitexte neben oder unter den
Paneln, manchmal auch eingeschrieben. Sie dienen dazu, das Verstindnis zu erho-
hen, die Leerstellen zu fiillen, Verbindungen zu schaffen, das mitzuteilen, was das
Bild nicht kann oder unterldsst. Manchmal sind Bild- und Textinformation redun-
dant; das ist oft unnétig, fiir manche Rezipient/innen aber auch eine Verstehenshilfe.
Der Text macht — neben der literarisch-narrativen Struktur - deutlich, dass Bildge-
schichten mit Literatur korrespondieren. Wihrend Autor/innen von Bildgeschichten
eher Zeiger/innen sind, die Betrachter/innen als begleitende Zeug/innen einladen,
nehmen sie im Text auch spezielle Erzahler/innenrollen ein - als auktoriale Erzéhler/
innen, die kommentieren und werten kénnen, oder als personenbezogene Erzdhler/
innen, oft als Ich-Erzdhler/innen, die ihre Positionen deutlich machen, manchmal
dabei Bildinformation und Textaussage unterschiedlichen Ebenen oder Zeiten zuwei-
sen. Die Rezipient/innen haben dann die Aufgabe, die durch die raumliche Verbin-
dung postulierte Synthese auch inhaltlich zu fassen. Thr Blick wird einmal das Bild,
einmal den Text erfassen und beides inhaltlich zusammenfithren. Wort und Bild
sind als Synthese zu sehen, nicht als Addition.

Eine kleine Geschichte von Nikolaus Heidelbach macht das besonders deutlich:
Wihrend der Text (auf der linken Buchseite) von Prinz Alfred, dem Schloss, dem
feurigen Ross, dem blauen Ritter erzahlt, zeigt das Bild (auf der rechten Buchseite)
einen kleinen, etwas dicklichen Jungen, eine alltdgliche Mietwohnung, einen Tretrol-
ler, den Postboten. Die Geschichte spielt also (gegensétzlich) mit Fantasiewelt und
Realwelt und fordert die Rezipient/innen auf, das zu durchschauen (Heidelbach,
1983). Wie oben schon gesagt, ist die Einheit von Bild und Text bei Sprech- und
Denkblasen ja auch raumlich gegeben und inhaltlich leicht erfassbar. Vergleichbar
mit Werken der konkreten Poesie (Arnold, 1970 u. 1971) ist in vielen Bildgeschich-
ten die bildintegrierte Schrift auch visuell bedeutsam, durch Typographie, Farbe,
Grofle, Platzierung.” Ja, es gibt Comics, die auf ikonische Zeichen verzichten und
nur aus Textzeichen bestehen, dabei aber durch deren visuelles Erscheinungsbild
zusammen mit dem Textinhalt die Geschichte tragen.*

22 Zu Beckers ,,Die Reise“ siehe Oppolzer (2020, S. 139-146).

23 Das gilt insbesondere fiir Lautmalereien, die durch ihre Typographie, Farbe, Grofie und Plat-
zierung Gerdusche visualisieren, aber auch ihre Quelle, ihre Lautstirke und ihre Qualitit.

24  Siehe z.B. die ,,Longshot Comics“ von Shane Simmons (1995), die neu auf Deutsch erschienen
sind (Simmons, 2020).
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Im Unterricht kann man das Zusammenspiel von Wort- und Bildinformation
sowie ihre jeweils spezifische Leistung durch Erproben bewusst machen. So habe ich
Schiiler/innen (in verschiedenen Jahrgangsstufen) Comic-Strip-Episoden als Arbeits-
blatter ausgeteilt, bei denen einmal alle Schriftzeichen entfernt wurden, im ande-
ren Fall alle Bildelemente (bis auf Rahmen, Sprechblasenumrandung und Symbole).
Die Aufgabe ist ersichtlich: einmal den Text, einmal die Bildelemente ergdnzen. Der
Vergleich der Schiiler/innenarbeiten untereinander und dann mit den Losungen der
Comic-Autoren erwies, dass Wort- und Bildinformationen fiir sich zu Deutungs-
spielraum, zum Teil auch zu Miss- und Unverstindnis bei der Rezeption fiihrten.
Dies zeigte, wie Wort und Bild zusammenspielen, wie beider Synthese in der Bildge-
schichte funktioniert (Griinewald, 2020, S. 109-111).

6.2 Mitspielende Fantasie: Leser/innen als Co-Autor/innen

Bilder jedweder Art, also auch die der Bildgeschichte, sind als materialisierte Ideen
von Kiinstler/innen zunichst ein Angebot. Als Objekte nur tote Materie, Farbpig-
mente auf Papier oder anderen Trigermedien, zum Beispiel Pixel auf dem Bild-
schirm, gewinnen sie die eigentliche Qualitat ,,Bild“ erst im Rezeptionsprozess, wenn
Betrachter/innen sie anschauen und das Angebot deutend verstehen (Griinewald,
2013). Dieser geistige Prozess der Rezeption fufit natiirlich auf dem spezifischen
Angebot, auf Form, Farbe, Komposition, fiir die Bildgeschichte zudem auf der litera-
rischen Struktur, aber ebenso auf der Disposition der Betrachter/innen: ihrer Lese-
sozialisation, ihrem Vorwissen, ihrer Rezeptionskompetenz, ihrem Interesse, ihrer
Leselust. Rezeption - das gilt fiir Texte, fiir Bilder wie fiir Bildgeschichten - ist ein
Dialog zwischen Angebot und deutenden Rezipient/innen.” Sicher ist die Besorg-
nis von Novalis (,,Der Leser setzt den Accent willkiirlich — er macht eigentlich aus
einem Buche, was er will“; Samuel, 1965, S. 609) tbertrieben, wiahrend das Diktum
von Marcel Duchamp, dass ,,ein Werk vollstindig von denjenigen gemacht wird, die es
betrachten“*® den Kern trifft. Fir die Bildgeschichte gilt dieser Aspekt in besonderem
Maf3e: Um eine Bildgeschichte verstehen zu kénnen, miissen nicht nur die gezeigten
Elemente gedeutet werden, die Akteur/innen miissen ,verlebendigt®, die Panels miis-
sen — durch Fiillen der Leerstellen - miteinander verbunden werden. Die Betrachter/
innen sind nicht nur Zeug/innen des Gezeigten, sie werden zu Mitspieler/innen, die
den Prozess - und damit das dufere wie innere Geschehen - erst aktivieren.

In einigen Geschichten wird die Rolle der Betrachter/innen als ,,Co-Autor/innen®
besonders gefordert. In einer Bildgeschichte aus drei Paneln erzéhlt Adolf Guil-
laume von einem Radrennen. In Panel 1 radelt ein sportlicher Herr einer ihm fol-
genden Radfahrerin und einem weiteren Radfahrer eilig voraus. In Panel 2 sehen
wir nur zwei Fahrrader, an einen Baum angelehnt. In Panel 3 hat der Sportler das
Ziel erreicht und wartet auf die anderen beiden, die - noch recht klein im Bild -

25 Ich verweise auf die Rezeptionsésthetik — hinsichtlich Texten (Warning, 1994) wie Bildern
(Kemp, 1985).
26 Brief von Marcel Duchamp an Jehan Mayouux vom 08.03.1956 (Stauffer, 1981, S. 202).
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von Weitem auf ihn zu radeln (Guillaume, 1906, S. 149). Der eigentliche Hohepunkt
der Geschichte wird gar nicht gezeigt, aber durch diverse Hinweise (Blick des Man-
nes auf die Frau in Panel 1, die abgestellten Rdder in Panel 2) und den Titel der
Geschichte (,Wer verliert, gewinnt®) so nahegelegt, dass die Betrachter/innen (mit
der entsprechenden Erfahrung bzw. Vorstellungskraft) zu verschmitzten Kompliz/
innen des Autors werden.

Auch in Abbildung 1.1 wird an die Fantasie, an die ergdnzende Vorstellungskraft
der Betrachter/innen appelliert. Nur aus dem Zusammenhang (der Blick zuriick zu
Panel 1 als auch weiter zu Panel 3) ldsst sich deuten, dass Hund Wurzel den Sprung
tiber den Wassergraben nicht geschafft hat und hineingefallen ist.”

DEN RUCKWEG NACH AH, DAS KONNTE DEN UBERWINDE. ICH
HAUSE BEI DUNKEL ~ DER WASSERGRABEN NORMALERWEISE MIT

HEIT ZU FINDEN SEIN! LEICHTIGKEIT ...
IST NIE LEICHT!

Abbildung 1.9: Graham, A. (2015). Wurzel, aus: Gieflener Allgemeine Zeitung, 13.06.2015
(© Alex Graham).

Noch einen Schritt weiter geht Abbildung 1.9. Die vier Panels sind schwarz und
nur die Denkblasen helfen, das Geschehen zu verstehen. Jemand ist auf dem Nach-
hauseweg im Dunkeln, kommt an einen Wassergraben, den er leicht zu {iberwin-
den glaubt. In Panel 4 sehen wir dann ein grof} geschriebenes lautmalendes Wort
(»Platsch“) sowie einige blaue Wassertropfen. Die Betrachter/innen miissen ergin-
zend, fantasievoll mitspielen und vor ihrem geistigen Auge konstruieren, wie jemand
ins Wasser fallt. Auch dieser Strip stammt aus Grahams Serie ,Wurzel® Es ist davon
auszugehen, dass die meisten Leser/innen der Zeitung sie kennen und damit erin-
nernd wissen, dass es der Basset Wurzel ist, der hier ins Wasser platscht.?®

27 In einem anderen Ein-Bild-Strip der Serie sehen wir dagegen, wie Wurzel einen Bach
schwungvoll hiipfend tiberquert; allerdings liegen hier auch mehrere grofle Steine im Wasser,
die er nutzen kann (Gieflener Allgemeine Zeitung, 15.09.2021). Aber auch den Fall ins Wasser
konnen wir sehen: In einer Episode (GiefSener Allgemeine Zeitung, 06.01.2022) wagt Wurzel
den Sprung iiber den Wassergraben, platscht aber ins Wasser hinein.

28 In Grahams Serie finden sich weitere Schwarz-Panel, aber auch andere Serien (z.B. ,Hagar“
von Dick Browne) nutzen das Verfahren. Selbst in lingeren Geschichten findet man sie (Wir-
beleit & Heidschotter, 2021).
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Abbildung 1.10: Anonymisierte Schiiler/innenarbeit (Sekundarstufe II; Ost-Schule Gieflen).

Abbildung 1.10 ist eine von vielen Schiiler/innenarbeiten (hier aus einem Kunst-
Grundkurs; die Aufgabe kann in jeder Klassenstufe gestellt werden). Die Schiiler/
innen wurden gebeten, einen kurzen spannenden oder witzigen Comic-Strip zu
zeichnen, dabei auf alle gegenstidndlichen Bildzeichen zu verzichten und nur mit
Sprechblasen/Denkblasen, Lautmalereien und gegebenenfalls Symbolen zu arbeiten.
Die Ergebnisse waren vielfiltig, meist recht originell, und zeigten, dass die Schiiler/
innen das Prinzip sehr geht verstanden hatten. Auch ihre kleinen Geschichten ani-
mieren Betrachter/innen, das Gezeigte im Kopf zu erweitern, Figuren dazu zu erfin-
den, eine passende Ortlichkeit und damit ein lebendiges Geschehen zu konstruieren.

7. Schlussbemerkung

Aufgabe der Schule (nicht in einer Stunde, nicht in einem Jahr, sondern in allen
Jahrgangsstufen) ist es, kulturelle Teilhabe zu ermoéglichen. Dazu gehort auch, die
Rezeptionskompetenz fiir Bildgeschichten zu fordern. Sie ist prinzipiell als Grund-
vermdgen vorhanden; doch die experimentierfreudige Vielfalt, die Komplexitit vieler
Bildgeschichten, historischer wie aktueller, fordern eine aktive, kritische Rezeption,
die tiber Konsum und Routine hinausgeht. Selbstbestimmtheit - was Verstandnis,
was personliche wertende Einschitzung, was inhaltliche wie édsthetische Qualitats-
erkenntnis und Wahlfreiheit angeht — setzt voraus, fiir Neues und Fremdes offen
zu sein. Sie wird von Interesse und Motivation getragen und fufit auf einem prin-
zipiellen Wissen um die Spezifik der Bildgeschichte. Stirkung und Uberpriifung der
Rezeptionskompetenz durch wiederholte Ubung anhand vielfiltiger, unterschiedli-
cher Beispiele kann - fiir alle - nur die Schule leisten. Sie sollte sich dieser Verant-
wortung bewusst sein.
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Sylvia Kesper-Biermann

Geschichte des Comics und seiner (piadagogischen)
Rezeption im deutschsprachigen Raum

1. Einfithrung

Die gegenwirtige Bedeutung und Akzeptanz von Comics im deutschsprachigen
Raum, innerhalb sowie auflerhalb von Bildungskontexten, fuflen auf historischen
Entwicklungen, die hauptsdchlich in der Zeit nach dem Zweiten Weltkrieg einsetz-
ten, deren Vorldufer sich aber deutlich weiter zuriickverfolgen lassen. Sie verliefen
in Deutschland, Osterreich und der (deutschsprachigen) Schweiz dhnlich. Der Bei-
trag untersucht die Geschichte und (padagogische) Rezeption des Comics in drei
Schritten. Zunichst wird ein knapper Uberblick iiber dessen Geschichte gegeben
(2. Abschnitt). Darauf folgt eine Vorstellung verschiedener Formate, wobei der Gra-
phic Novel besondere Aufmerksamkeit zukommt (3. Abschnitt). Auf dieser Grund-
lage schliefit sich eine Darstellung der gesellschaftlichen und insbesondere padago-
gischen Diskussionen tiber das Medium von den 1950er Jahren bis in die Gegenwart
an (4. Abschnitt).

2. Geschichte des Comics

Die Frage, wann und wo die Geschichte des Comics begann, wird in der Forschung
uneinheitlich beantwortet. Die jeweilige Einschidtzung hdngt unter anderem davon
ab, welche der unterschiedlichen Comicdefinitionen zugrunde gelegt wird (vgl
den Beitrag von Dietrich Griinewald in diesem Band). Die Vertreter/innen eines
weit gefassten Begriffs gehen bis zu den steinzeitlichen Hohlenmalereien zuriick
(McCloud, 2001, S. 18-23), wihrend andere den Comic als Medium der Moderne
begreifen, dessen Entstehungszeit sich klar um 1900 verorten lésst: ,Er formte sich
durch die Verschmelzung bereits bewdhrter Stilmittel von Karikatur und Bilder-
geschichte zu etwas génzlich Neuem®, erklart etwa Andreas C. Knigge (2016, S. 3).
Geografisch wird die ,Geburt des modernen Comics® (ebd.) meist in den USA ver-
ortet. Fiir Europa und Japan gelten das erste Drittel des 20. Jahrhunderts als des-
sen Beginn (ebd., S. 14; K6hn, 2016, S. 250). Diese und die weiteren Entwicklungen
des Mediums waren von Beginn an {iber Grenzen, Kultur- und Sprachrdaume mitei-
nander verflochten (Kesper-Biermann & Severin-Barboutie, 2014); eine gegenseitige
Beeinflussung setzte also nicht erst mit den beschleunigten Kommunikationsmég-
lichkeiten der 1990er Jahre ein (so Knigge, 2016, S. 36). Die Geschichte des Comics
wird dennoch bislang tiberwiegend fiir einzelne Weltregionen getrennt geschrieben,
wobei in der deutschsprachigen Forschung der US-amerikanische, japanische und
franko-belgische Raum im Vordergrund stehen. Daneben liegen nationale Historio-
graphien, beispielsweise fiir (West-)Deutschland (Dolle-Weinkauft, 1990), vor.
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Gemaf der bereits erwahnten Auffassung, der moderne Comic sei um die Wende
zum 20. Jahrhundert in den USA entstanden, gelten ,Yellow Kid“ von Richard E
Outcault sowie die ,Katzenjammer Kids“ des deutschen Auswanderers Rudolph
Dirks als erste Bild-Text-Sequenzen dieser Art (Knigge, 2016, S. 4-9). Sie wurden
als strips in Zeitungen veroffentlicht und aufgrund ihrer humoristischen Ausrich-
tung auch als funnies bezeichnet. In Europa erschienen seit den 1900er Jahren eben-
falls anfangs oft noch ohne Sprechblasen auskommende Bildergeschichten in Zeitun-
gen und Zeitschriften wie ,Bécassine” oder ,,Les Pieds Nickelés“ in Frankreich (ebd.,
S. 14-18) oder ,,Ally Sloper’s Half Holiday“ bereits ab den 1880er Jahren in Grof3bri-
tannien (Sabin, 1996, S. 15-18). Ahnlich verhielt es sich in Japan. Die Anfinge des
modernen Manga, fiir dessen Entstehung der Kontakt mit amerikanischen Comic-
strips wichtig war, werden auf die 1920er Jahre datiert (Kohn, 2016, S. 250-251). Ab
den 1930er Jahren kamen dann in Europa und Nordamerika Comic-Hefte, -Maga-
zine und -Alben als neue Publikationsformate auf. Damit einher ging eine inhalt-
liche Verschiebung hin zu Abenteuer, Spannung und Action mit Helden wie ,,Tin-
tin“ (deutsch: ,,Tim und Struppi®) in Belgien oder ,Tarzan® und ,Dick Tracy“ in den
USA. Der erste Auftritt von ,,Superman® 1938 markierte den Beginn des Genres der
Superhelden. Fiir die USA spricht man auch vom bis in die 1950er Jahre reichenden
sogenannten Golden Age des comic books.

Nach dem Ende des Zweiten Weltkriegs kam es zu weiteren Verdnderungen. In
den USA weiteten die Comic-Verlage ihr Themenspektrum auf Kriminalgeschich-
ten, Horror, aber auch Romance aus. Belgien entwickelte sich zur ,Comic-Hochburg®
in Europa und von dort ging die européische Praxis aus, die wochentlich in Fortset-
zungen in Magazinen erscheinenden Geschichten, beispielsweise ,,Lucky Luke® oder
»Marsupilami®, zu Alben zusammenzufassen und iiber den Buchhandel zu vertrei-
ben (Knigge, 2016, S. 17). SchlieSlich bildeten sich auch in Japan ab den 1950er Jah-
ren die zentralen Charakteristika des modernen Manga heraus. Vor allem auf den
Zeichner Osamu Tezuka gingen Innovationen wie der Ubergang zum so genannten
Storymanga zuriick; spezialisierte Jungen- bzw. Méadchenzeitschriften etablierten sich
(Kéhn, 2016, S. 251-253).

In Europa galt der Comic in den Nachkriegsjahrzehnten in erster Linie als Kin-
der- und Jugendmedium; das Angebot war dementsprechend aufgestellt. In der zwei-
ten Hilfte der 1960er Jahre setzte dann mit dem Aufkommen des Erwachsenen-
comics eine neue Phase ein. Als Ausgangspunkt wird in der Regel ,Barbarella® von
Jean-Claude Forest, publiziert in Frankreich im Jahr 1964, genannt (Knigge, 2016,
S. 25). Ebenfalls an eine erwachsene Zielgruppe richteten sich die von den USA aus-
gehenden underground comix. Schon die abweichende Schreibweise weist auf die
Abgrenzung zu den herkémmlichen Comics hin. Die mit den comix einhergehen-
den dsthetischen Innovationen verdnderten das Medium so grundlegend, dass von
einer Revolution in seiner Geschichte gesprochen wird (Rosenkranz, 2008). Zu den
wesentlichen Verdnderungen gehorte ein ,radikal neues Verstindnis des Comics®
(Knigge, 2016, S. 24), der nicht mehr arbeitsteilig im Hinblick auf das Publikum und
etablierte Konventionen entstand, sondern aus den individuellen Perspektiven der
Kiinstler/innen erzdhlte und beispielsweise autobiografische Themen aufgriff. Auch
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wenn diese Zasur in Japan nicht so deutlich zu spiiren war, entstanden auch dort
unter der Bezeichnung gekiga seit den 1950er Jahren neue Erzdhlformen, die sich
durch Realismus und die Beschiftigung mit aktuellen gesellschaftlichen Zustinden,
hdufig in kritischer Absicht, auszeichneten (K6hn, 2016, S. 253-254). Die konse-
quente Wendung zur Erwachsenenlektiire und zur Zeichner/innenperspektive ebnete
den Weg fiir die sich seit den 1980er Jahren in den USA und in Europa durchsetzen-
den Graphic Novels. Dariiber hinaus lisst sich seit den 1990er Jahren ein weltwei-
ter Siegeszug des Manga beobachten (Knigge, 2016, S. 35). Er spricht auflerhalb von
Japan vor allem ein jugendliches Publikum an. Als weitere globalisierte Form der
Bildergeschichten entstanden Webcomics, deren Zahl gegen Ende des 20. Jahrhun-
derts expandierte und deren Gestaltung sich ausdifferenzierte (Hammel, 2016).

Die Geschichte des Comics im deutschsprachigen Raum folgte im Wesentlichen
den geschilderten Entwicklungen, wies aber auch Eigenheiten auf. Dazu gehort,
dass dieser Markt seit der zweiten Hilfte des 20. Jahrhunderts tiberwiegend durch
Importe und Ubersetzungen aus verschiedenen Weltregionen geprigt ist (Kesper-
Biermann & Severin-Barboutie, 2014, S. 22-23). Eine eigene deutschsprachige
Comickultur entstand nur langsam und behilt bis in die Gegenwart eher Nischen-
charakter. Denn im internationalen Vergleich ist auffillig, dass nur wenige Menschen
Comics lesen, die potentielle Kaufer/innenschicht also gering ist (Malone, 2020,
S. 27). Fir Zeichner/innen war es dementsprechend bis in die 2000er Jahre hinein
vielfach schwierig, einen Verlag im deutschsprachigen Raum zu finden. Sie haben
daher ihre Werke hdufig zundchst im Ausland, etwa in Frankreich, und nicht auf
Deutsch publiziert.!

Als Vorldufer bzw. frithe Formen des Comics aus dem 19. Jahrhundert werden
unter anderem Werke des Schweizers Rodolphe Topfter (1799-1846), von Wilhelm
Busch (1832-1908) oder der ,Struwwelpeter von Heinrich Hoffmann (zuerst 1845)
angesehen (Schikowski, 2018, S. 136; Knigge, 2016, S. 3-4). In den 1920er und ins-
besondere den 1930er Jahren hielten Bildergeschichten, beispielsweise ,,Lurchi® in
Deutschland (ab 1937) oder ,,Globi“ in der Schweiz (ab 1935), Einzug, unter ande-
rem in Werbematerialien (Bellwald & Tomkowiak, 2008). Bild und Text blieben
dabei jedoch in der Regel getrennt. Ganz ohne Worte kamen die ,Vater und Sohn*-
Geschichten (1935-1938) von Erich Ohser aus, schon bald ein ,Klassiker der Bild-
geschichte in Deutschland“ (Dolle-Weinkauff, 1990, S. 21). In Osterreich erschie-
nen nach dem Ersten Weltkrieg ebenfalls erste strips in Zeitungen und Zeitschriften,
unter anderem ,Tobias Seicher]l und sein Hund“ (Reiterer, 2018a, S. 73). Der Begriff
Comic setzte sich im deutschen Sprachraum erst nach dem Zweiten Weltkrieg durch
und machte deutlich, dass neben den traditionellen auch neue Formen der Bilderge-
schichte Einzug gehalten hatten.

Paul M. Malone (2020) unterscheidet drei Konjunkturen von Comics im deutsch-
sprachigen Raum seit 1945. Die erste, in den 1950er Jahren, fihrte in Deutschland
tiberhaupt erst zur Entstehung eines Comic-Marktes und war durch den Sieges-
zug von funnies sowie von Abenteuer-Comics in Heftform geprigt (Dolle-Wein-

1 Als Beispiel hierfiir kann etwa der Osterreicher Nicolas Mahler angefiihrt werden (Reiterer,
2018b, S. 79).
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kauff, 1990, S. 84-91). Besonders erfolgreich war das Disney-Produkt ,,Micky Maus®
~the rock upon which the German comics industry would be founded“ (Malone, 2020,
S. 12), aber auch deutsche Serien vor allem der Zeichner Hansrudi Wischer (z.B.
,Sigurd“) oder Rolf Kauka (,,Fix und Foxi) fanden Verbreitung. In Osterreich hin-
gegen gab es in dieser Phase keine eigenen Produktionen (Reiterer, 2018a, S. 75).
Strips in Zeitungen und Zeitschriften kamen in dieser Zeit ebenfalls hdufig vor, etwa
»Mecki“ oder ,Nick Knatterton® Comics fanden sich nun in den ,Auslagen aller
bundesdeutschen Kioske* (Dolle-Weinkauff, 1990, S. 89) und bildeten schon Ende
1953 einen festen Bestandteil des Jugendzeitschriftenangebots.

Der zweite Boom setze parallel zu den internationalen Entwicklungen Ende
der 1960er Jahre ein, war mit diesen eng verbunden und hielt wihrend der 1970er
Jahre an. Die Auflagenzahlen stiegen in der Bundesrepublik gegeniiber der Mitte der
1950er Jahre deutlich, ndmlich von rund 36 Millionen auf 144 Millionen Exemp-
lare pro Jahr (Dolle-Weinkauft, 1990, S. 173). Diese Zunahme war von einer Ver-
breiterung und Diversifikation des Angebots begleitet. Neue Serien und Reihen
erschienen, darunter die sehr erfolgreichen Alben iiber den Gallier ,,Asterix“. Diese
Geschichten begriindeten mit weiteren franko-belgischen Alben den neuen Trend,
dass Comics von den Kiosken in die Buchliden wanderten (Malone, 2020, S. 18).
Ferner gewann das Medium eine breitere Leser/innenschicht tiber die bisher domi-
nante Gruppe der Kinder und Jugendlichen hinaus. Die US-underground comix und
die europdischen Erwachsenencomics erreichten die deutschsprachigen Lander und
dort insbesondere die Generation der 18- bis 35-Jahrigen. Eine Comicszene mit eige-
nen Produktionen, Zeitschriften und ersten Autor/innencomics, neuen Verlagen und
Vertriebswegen entstand in Deutschland vor allem im so genannten gegenkulturellen
und alternativen Milieu (Sackmann, 2016). Auch in Osterreich erschienen seit Ende
der 1970er Jahre Comiczeitschriften und boten der zaghaften Eigenproduktion Ver-
offentlichungsmoglichkeiten (Reiterer, 2018a, S. 77). In der Bundesrepublik waren
die 1980er Jahre dann uneinheitlich durch Auf- und Abwirtstrends gekennzeichnet,
ohne dass der Umfang der Gesamtproduktion abnahm (Malone, 2020, S. 21; Dolle-
Weinkauff, 1990, S. 261-264).

Die Auseinandersetzung mit und die Abgrenzung von Westdeutschland pragten
den Verlauf der Comic-Geschichte in der DDR (Eedy, 2021). Dem als Ausdruck des
westlichen und vor allem des US-amerikanischen Kapitalismus nicht nur abgelehn-
ten, sondern auch verbotenen Medium stellte man unter staatlicher Kontrolle ange-
fertigte eigene Produkte gegentiber, die man, um den westlichen Begriff Comics zu
vermeiden, als ,,Bildgeschichten® bezeichnete. Sie sollten in erster Linie Kinder und
Jugendliche zum Sozialismus erziehen. Besonders beliebt war die bis heute existie-
rende, eher unpolitische Comic-Zeitschrift ,,Mosaik® (seit 1955) mit den ,,Digedags®
und spéter den , Abrafaxen® als Hauptfiguren. Dariiber hinaus enthielten die FD]J-
Zeitschrift ,, Atze“ sowie ,,Frosi“ und ,Trommel“ DDR-Bildgeschichten.

Der dritte Boom des Mediums um 2000 beruhte, gemessen an den Verkaufs-
zahlen, auf der global zu beobachtenden Verbreitung des Manga, der alle anderen
Produkte iiberfliigelte (Malone, 2020, S. 23; Knigge, 2016, S. 35). Zu Beginn des
Jahrtausends machten die in Deutschland iiberwiegend als Taschenbiicher verkauf-
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ten japanischen Werke bereits 70 Prozent des Comicumsatzes im Buchhandel aus
(Brunner, 2010, S. 7). Eine Ursache dafiir war, dass Manga neue Leser/innenschich-
ten erschlieflen konnten, indem sie junge Frauen erreichten, die bis dahin nur selten
Comics konsumiert hatten (Dolle-Weinkauff, 2008, S. 221-222). Generell ldsst sich
der Manga in Deutschland als Jugendmedium bezeichnen, das vor allem Jugendli-
che und junge Erwachsene im Alter zwischen 14 und 25 Jahren lesen (ebd., 216). Im
Zuge des kommerziellen Erfolgs unterstiitzen die in Deutschland anséssigen Verlage
die Herausbildung einer Gruppe iiberwiegend weiblicher deutschsprachiger Manga-
zeichner/innen. Gleichzeitig, aber unabhingig davon, formierte sich mit der deut-
schen Vereinigung 1990 eine avantgardistische deutschsprachige Comicszene um
das Magazin ,,Strapazin®, der auch ehemals ostdeutsche Zeichner/innen angehorten
(Malone, 2020, S. 22). Diese brachten vor allem seit dem Beginn dieses Jahrhunderts
anspruchsvolle Bild-Text-Geschichten in Buchform heraus. In Osterreich haben sich
inzwischen in Wien, Linz und Graz Comicszenen etabliert (Reiterer, 2018b, S. 80).
Viele aus der neuen Kiinstler/innengeneration sind akademisch ausgebildet, lehren
wie Anke Feuchtenberger an Hochschulen und tragen auf diesem Weg dazu bei, wei-
teren Nachwuchs fiir die deutschsprachige Comicszene hervorzubringen. Auch wenn
diese kiinstlerischen Werke im Feuilleton sowie in der sich professionalisierenden
Comicforschung grofles Interesse hervorrufen, bleibt der Verkaufserfolg tiberschau-
bar. Immerhin spezialisieren sich einige Verlage in ihrer Produktpalette auf solche
deutschsprachigen Werke und bieten somit entsprechende Publikationsmoglichkei-
ten (Griinewald, 2014, S. 45); die Entwicklung tragt zudem zu einem neuen Selbst-
bewusstsein der Comicschaffenden bei (Blank, 2014, S. 20).

3. Formate: Die Graphic Novel

Mit dem Begriff ,,Comics“ wird ein sehr breites und heterogenes Spektrum an Bild-
Text-Kombinationen zusammengefasst. Die Forschung systematisiert das Feld auf-
grund unterschiedlicher Erkenntnisinteressen sowie anhand verschiedener Kriterien
(z.B. die Gliederung bei Abel & Klein, 2016), ohne dass sich bislang eine einheit-
liche Klassifikation durchgesetzt hitte. Im Hinblick auf die Publikationsform kén-
nen kurze, vor allem in Zeitungen abgedruckte strips von Heften, umfangreiche-
ren Alben und digitalen Webcomics unterschieden werden. Zentral ist zudem die
bereits erwdhnte Einteilung in Herkunftsraume und -kontexte, meist anhand von
Nationen, Sprachrdumen oder so genannten Comickulturen. Darunter versteht man
»Gesellschaften, in denen Eigenproduktion und Rezeption des Mediums iiber eine
lange Geschichte verfiigen, quantitativ besonders ausgeprigt sind und je spezifi-
sche Formen hervorgebracht haben® (Kesper-Biermann & Severin-Barboutie, 2014,
S. 13), welche durch weltweite Ausstrahlung, etwa durch Ubersetzungen und Adap-
tionen, die Entwicklungsgeschichte des Mediums insgesamt stark beeinflussten. Eine
weitere Moglichkeit der Typologisierung besteht iiber die Intention: Steht bei den
Comics die Unterhaltung im Vordergrund wie bei den funnies, sollen in Sachco-
mics oder educational comics Informationen vermittelt werden (Hangartner, Keller
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& Oechslin, 2013) oder geht es um Positionen in politischen Kontexten, beispiels-
weise Wahlkdmpfen, durch political campaign comics (Brantner & Lobinger, 2014)?
Differenzierungen konnen ebenfalls aufgrund von literarischen Gattungen, also etwa
im Hinblick auf Abenteuer-, Science Fiction- und Kriminalgeschichten oder (Auto-)
Biographien, vorgenommen werden. Ferner gibt es Einteilungen, die sich inhaltlich
auf das behandelte Themenfeld wie beispielsweise Geschichte (z.B. Holocaustco-
mics) oder Medizin (graphic medicine) beziehen. SchlieSlich existieren einige wenige
Genres, die als medienspezifisch angesehen werden. Dazu konnen Superheldenco-
mics gerechnet werden.

Graphic Novels ziehen im deutschsprachigen Raum seit mehr als einem Jahr-
zehnt besondere (6ffentliche) Aufmerksamkeit auf sich und finden beispielsweise
iiber Rezensionen Eingang in die Feuilletons iiberregionaler Zeitungen (Ditschke,
2011; Griinewald, 2014, S. 46). Die Karriere des Begriffs ,,Graphic Novel® setzte 1978
dadurch ein, dass Will Eisner ihn auf dem Cover seines Werkes ,A Contract with
God“ platzierte. Im deutschsprachigen Raum begann seine Konjunktur erst in den
frithen 2000er Jahren, als ihn verschiedene Verlage in der Bundesrepublik zu ver-
wenden begannen (Malone, 2020, S. 24) und er sich gegeniiber verwandten Bezeich-
nungen wie grafischer Roman, Comicroman oder Autorencomic schnell durchsetzte.
Eine einheitliche Definition liegt indes nicht vor. Die Forschung hat stattdessen
einen Merkmalskatalog erarbeitet, mit dem diese Form des Comics charakterisiert
wird (Eder, 2016, S. 157-158; Blank, 2014, S. 21-23). Demnach handelt es sich um
ldngere, abgeschlossene, also nicht-serialisierte, als anspruchsvoll angesehene Bilder-
geschichten in Buchformat fiir ein erwachsenes Publikum. Sie zeichnen sich durch
literarischen Anspruch, experimentelle (Bild-)Gestaltung und eine komplexe Erzdhl-
struktur aus. Es werden ernsthafte Themen gewidhlt und héufig ist eine selbstreflexiv-
autofiktionale Erzdhlhaltung vorhanden.

Der Begriff ,,Graphic Novel“ ist in der Wissenschaft keineswegs unumstritten,
vielmehr halten die Diskussionen tiber dessen ,,Sinn und Unsinn“ (Blank, 2014) an.
Mit den genannten Merkmalen, so ein Strang der Argumentation, werde eher der
aktuelle ,,Zustand des Mediums Comic im Allgemeinen® (ebd., S. 14) als ein eige-
nes Genre beschrieben. Diesen Standpunkt vertreten auch diejenigen, welche das
Label in erster Linie als Marketingstrategie der Verlage ansehen, mit der neue Kau-
ferschichten erreicht werden sollen, die zudem bereit sind, hohere Preise zu zah-
len (Hausmanninger, 2013, S. 19). Denn typisch fiir die Graphic Novel sind ,,spezi-
fische Produktionszusammenhinge, Vermarktungsstrategien und Distributionswege®
(Eder, 2016, S. 156), unter anderem der Vertrieb tiber den Buchhandel und eine ent-
sprechende Werbung. In diesem Zusammenhang wird die Etikettierung als Abgren-
zung von den anderen (weiterhin) mit dem Begriff ,Comics® belegten Produkten
verwendet und damit gleichzeitig eine Aufwertung vorgenommen (Egger & Ottl,
2017). Graphic Novels werden also vom ,trivialen populdrkulturellen Massenpro-
dukt Comic unterschieden und als Teil der Hochkultur prasentiert (Hausmanninger,
2013). Mit dieser Nobilitierung erfolgt gleichzeitig eine Legitimierung der Lektiire
etwa fiir Intellektuelle (Malone, 2020, S. 24) und fur den Einsatz im Schulunter-
richt. Diese Strategie fithrt zum einen dazu, dass der Begrift in der deutschsprachi-
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gen Offentlichkeit inflationdr und keinesfalls nur fiir solche Werke verwendet wird,
welche die genannten Merkmale erfiillen. Umgekehrt bedeutet das zum anderen
eine tendenzielle Abwertung aller anderen Comicformate (Eder, 2016, S. 159). Das
konnte, so eine Befiirchtung, eben nicht den gewiinschten Effekt haben und zu einer
grofleren Wertschitzung des Mediums insgesamt, sondern umgekehrt zu dessen
~verstirkte[r] Geringschédtzung® fithren (Hausmanninger, 2013, S. 26). Dass eine sol-
che , Imagekampagne fiir den Comic“ (Blank, 2014, S. 18) gerade im deutschsprachi-
gen Raum als notwendig angesehen wurde, liegt unter anderem in seinem Prestige
in der offentlichen Wahrnehmung begriindet. In einer 2015 vom Rat fiir Kulturelle
Entwicklung verdffentlichten Studie zum Kulturverstindnis von deutschen Schiiler/
innen der 9. und 10. Klassen allgemeinbildender Schulen antwortete beispielsweise
nur rund ein Fiinftel (21%) auf die Frage, ob sie Comics als Teil von Kultur betrach-
ten, mit ja. In dieser Einschitzung unterschieden sich die Jugendlichen nicht von
einer mit 22 % fast gleich groflen Gruppe von Erwachsenen (Jugend/Kunst/Erfah-
rung, 2015, S. 13). Darin zeigen sich die Auswirkungen gesellschaftlicher Diskussio-
nen tiber das Medium, die bis in die Mitte des 20. Jahrhunderts zuriickreichen und
an denen die Pddagogik mafigeblichen Anteil hatte.

4. Comic-Rezeption und Pidagogik

Mit den geschilderten Konjunkturen des Comics im deutschsprachigen Raum seit
1945 waren auch gesellschaftliche Diskussionen iiber und wissenschaftliche Ausei-
nandersetzungen mit ihm verbunden. Pddagog/innen hatten daran in unterschied-
licher Weise Anteil und pragten die Debatten teilweise mafigeblich. Auf der Basis
einer quantitativen Auswertung von Fachbibliographien fiir den Zeitraum von 1949
bis 2012 konnten Clemens Schwender und Doreen Grahl (2016, S. 235) zeigen, dass
es drei Phasen intensiver Beschiftigung mit dem Medium gab: erstens Mitte der
1950er Jahre, zweitens vom Ende der 1960er bis zum Beginn der 1980er Jahre sowie
drittens seit den frithen 2000er Jahren. Im letztgenannten Zeitraum nahm zudem die
Gesamtzahl der Publikationen zum Thema sprunghaft zu. Die qualitative Analyse
der Veréffentlichungen unterstreicht die damit einhergehenden Verschiebungen in
inhaltlicher Hinsicht (ebd., S. 237).

Die schnelle Etablierung von Comics auf dem deutschen Markt zu Beginn der
1950er Jahre loste, erstens, eine Welle umfassender und grundlegender Kritik aus.
Sie erfasste neben der Bundesrepublik auch die deutschsprachige Schweiz und Oster-
reich (Vasold, 2004, S. 81). Unter anderem der hohe Bildanteil, das serielle Erschei-
nen, die massenhafte Produktion sowie die Unterhaltungsabsicht untermauerten die
Klassifizierung als minderwertige Trivial- im Gegensatz zur Hochliteratur (Haus-
manninger, 2013, S. 22). Diese Einschitzung erwies sich als langfristig pragend.
Als Teil einer breiteren so genannten Schmutz- und Schunddebatte wiesen insbe-
sondere Lehrer/innen sowie in der Jugendarbeit titige Pddagog/innen, Buchhind-
ler/innen und Bibliothekar/innen, Kirchenvertreter/innen und Eltern auf die ihrer
Meinung nach schéddlichen Folgen von Comic-Lektiire fiir Kinder und Jugendliche

49



50

Sylvia Kesper-Biermann

hin. Deshalb wurden nicht nur Umtauschaktionen gegen solche Lesestoffe ange-
regt, die man als pddagogisch wertvoll einschitzte, sondern es fanden teilweise sogar
Comic-Verbrennungen statt. Den Heften wurde, unter anderem wegen des ,,Blasen-
deutschs®, vorgeworfen, sie wiirden zu Sprachverfall, Analphabetismus, ,,Bildidiotis-
mus®, Gewalt und Jugendkriminalitdt fithren. Insgesamt handele es sich um ,,primi-
tive“ Literatur, welche die Moral sowie die Autoritétsverhiltnisse zwischen Kindern
und Erwachsenen grundsitzlich in Frage stelle (Laser, 2000; Dolle-Weinkauff, 1990,
S. 96-115). Die Kampagne enthielt in Deutschland wie in Osterreich ferner eine
anti-amerikanische Komponente (Vasold, 2004, S. 86-87), denn die Comics wurden
als fremde, von der US-Besatzungsmacht nach Europa gebrachte Lektiire wahrge-
nommen und gleichzeitig wurde ein wesentlicher Unterschied zur deutschen bzw.
deutschsprachigen Tradition der Bildergeschichte konstruiert. Interessanterweise
ging mit dem Import der Hefte auch der Import der Kritik an ihnen einher. Denn
die Diskussionen im deutschsprachigen Raum waren von den Argumenten der Anti-
Comic-Kampagne in den Vereinigten Staaten gepragt; zudem handelte es sich gene-
rell um ein internationales Phinomen der Zeit (Lent, 1999). Uberall lieen Intensitit
und Umfang der publizistischen Auseinandersetzung {iber das Medium jedoch schon
Ende der 1950er Jahre nach.

Ende der 1960er Jahre setzte die zweite, bis etwa Anfang der 1980er Jahre anhal-
tende Phase umfangreicher gesellschaftlicher Beschiftigung mit dem Medium
im deutschsprachigen Raum ein (Kesper-Biermann, 2021, S. 39-42). Besonders
bemerkenswert ist in diesem Zusammenhang, dass diese Veroffentlichungen einen
»erstaunlichen Paradigmenwechsel® (Griinewald, 2010, S. 132) vollzogen. ,Tatsach-
lich markierten die Jahre zwischen 1965 und 1970 europaweit die grofie Wende in
der Beurteilung der Comics® (Vasold, 2004, S. 98); sie wurden nun durchweg posi-
tiv beurteilt. Zahlreiche Verfasser/innen widerlegten die frither geduflerte Comic-
Kritik und hoben die Vorziige des Mediums hervor. Ende der 1970er Jahre konnten
Wolfgang J. Fuchs und Reinhold C. Reitberger (1978, S. 9-10) zu der Einschétzung
kommen: ,,Eine Ablehnung der Bildliteratur oder eine Betonung auch ihrer negati-
ven Seiten ist heute nicht mehr opportun, will man nicht als reaktionir erscheinen®
An dieser Entwicklung hatten Pddagog/innen einen erheblichen, bislang unterschitz-
ten Anteil, denn sie trugen mafigeblich dazu bei, das Medium in Deutschland zu
rehabilitieren. Deshalb sind sie auch als ,.eine Art Speerspitze fiir das neue Interesse
an den Comics“ (Kagelmann, 1991, S. 55) bezeichnet worden. Vor allem als Lehrer/
innen nahmen sie eine zentrale Multiplikator/innenfunktion innerhalb der Gesell-
schaft ein. Vielfach begegneten sie dem Medium in ijhrem erziehungswissenschaft-
lichen Studium, verfassten dariiber Seminar- und Abschlussarbeiten und brachten
es dann als Unterrichtsgegenstand in die Schulen (Fuchs & Reitberger, 1978, S. 216;
Schwender & Grahl, 2016, S. 249). Umso erstaunlicher ist es, dass diese stark pad-
agogisch geprigte Pro-Comic-Kampagne heute weitgehend in Vergessenheit gera-
ten ist.> Den inhaltlichen Schwerpunkt der Publikationen dieser Phase {iberschrei-

2 An der Universitit Hamburg beschaftigt sich ab 2022 das DFG-Projekt ,,Comics als Bildungs-
medien in der Bundesrepublik Deutschland (1960er-1980er Jahre) mit der Aufarbeitung die-
ser Debatte.
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ben Schwender und Grahl (2016, S. 240) mit dem Stichwort ,,Didaktik® Ahnliche
Beobachtungen hatten auch schon Zeitgenoss/innen formuliert. Hans-Jiirgen Kagel-
mann (1991, S. 48) war der Ansicht, die Mehrheit der in den 1970er Jahren verof-
fentlichten Titel ,beschiftigte sich mit (mehr oder minder ausgekliigelten, und meist
theoretisch wenig untermauerten) Moéglichkeiten, die Comics in den Unterricht ein-
zubauen®, Unterrichtsvorschlage fiir Ficher wie Deutsch, Sozialkunde, Kunst oder
Fremdsprachen wurden konzipiert, Praxiserfahrungen geschildert und Rezeptions-
studien durchgefiihrt. In der Schweiz wurde in diesem Zusammenhang unter ande-
rem die Moglichkeit des Mediums hervorgehoben, das kreative Potential von Kin-
dern zu fordern (Bellwald & Tomkowiak, 2008, S. 340).

Die Griinde fiir diesen Umschwung waren vielfiltig. Viele der Protagonist/innen
gehorten einer Generation an, die in der Bundesrepublik (erstmals) mit Comics auf-
gewachsen war: ,,Die bevormundeten Comic-Leser der fiinfziger Jahre sind erwach-
sen. Thr Einzug in die staatlichen und péddagogischen Institutionen hatte ganz all-
gemein ein breiteres Verstindnis fiir die Comics zur Folge®, bilanzierten Fuchs
& Reitberger 1978 (S. 11). Offensichtlich hatte die Lektiire der Bildergeschichten
auch nicht zu den befiirchteten negativen Konsequenzen bei den Heranwachsen-
den gefiithrt (Schwender & Grahl, 2016, S. 240). Ferner wird die Begeisterung fiir
das Medium auf das Interesse einzelner Wissenschaftsbereiche zurtickgefiihrt, bis-
her nicht anerkannte, so genannte triviale Literatur- bzw. (Massen-)Medienformen
zu analysieren und in den Schulunterricht etwa der Ficher Deutsch, Religion oder
Kunst zu integrieren. Das erfolgte im Kontext einer allgemein zu beobachtenden
gesellschaftlichen Legitimierung der nun so genannten ,,Populdrkultur® (Hausman-
ninger, 2013, S. 23). Diese zeigte sich auch daran, dass — nach vereinzelten kritischen
Stimmen, etwa im Osterreich der 1950er Jahre - im deutschsprachigen Raum eine
zunehmende Anerkennung von Comics als Kunstform stattfand, der nun auch Aus-
stellungen gewidmet wurden (Vasold, 2004, S. 98). Teilweise wird ,, Asterix®, ,,Proto-
typ eines ebenso unterhaltsamen wie intelligenten Comics® als ,,der entscheidende
Wendepunkt® fiir die Akzeptanz des Mediums auch im bildungsbiirgerlichen Milieu
(Kagelmann, 1991, S. 48; Hervorhebung im Original) angesehen. Schliellich waren
es nicht zuletzt die in den 1960er Jahren einsetzenden Innovationen im Medium,
vor allem im Erwachsenencomic, selbst, die eine verdnderte gesellschaftliche Wahr-
nehmung insbesondere im gegenkulturellen, sich als avantgardistisch verstehenden
»Selbstverwirklichungsmilieu® (Hausmanninger, 2013, S. 23) beforderten. Allerdings,
so ist gleichermaflen festzuhalten, wurde die in den Publikationen umfangreich zum
Ausdruck gebrachte neue Wertschiatzung des Comics bei weitem nicht von allen
geteilt. Die Debatte war zwar insgesamt im Vergleich zu den 1950er Jahren in dem
Sinne ,entemotionalisiert® (Kagelmann, 1991, S. 55), dass eine prinzipielle Ableh-
nung des Mediums nicht mehr vertreten wurde. Gerade unter Pddagog/innen hielten
sich jedoch Vorbehalte; ihre Einschitzung des Comics blieb ,,noch weithin von den
Argumentationsmustern der ,Schundkampf*-Zeit geprigt* (Dolle-Weinkauff, 1990,
S. 114). Bei einer 1972 durchgefiihrten Umfrage unter Deutschlehrer/innen gaben
knapp zwei Drittel an, Comics gehorten zur Trivialliteratur und hétten einen negati-
ven Einfluss auf jugendliche Leser/innen (Wermke, 1973, S. 68, 73). Die Vorbehalte
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dieser ,,,schweigenden’ Mehrheit“ (ebd., S. 77) richteten sich nun vor allem auf ein-
zelne Genres wie Superhelden oder Western. Kritik ganz anderer Art kam zudem
aus den Reihen von Comic-Befiirworter/innen, die dem linken politischen Spektrum
angehorten. Sie missbilligten insbesondere kommerzielle US-amerikanische Pro-
dukte wie Micky Maus, weil diese (kapitalistische) Herrschaftsverhéltnisse verschlei-
erten. Ideologiekritik sei daher vonnéten, um auch in der Schule, so ein Unterrichts-
vorschlag, ,,den verdeckten Ideologien, die der Comic tbermittelt, dem politisch
irrelevanten Weltbild, das er entwickelt®, nachzugehen. Den Kindern und Jugendli-
chen miisse dessen Funktion ,als Surrogat, die schlechte Wirklichkeit des Alltags zu
vergessen und zu kaschieren®, klar gemacht werden (Roggatz & Thielke, 1971, S. 20).

Diese zweite Konjunktur des Comics in der gesellschaftlichen Rezeption ist in der
Rickschau als ,,Strohfeuer” (Griinewald, 2014, S. 43) bezeichnet worden, denn schon
Anfang der 1980er Jahre flaute das Interesse im deutschsprachigen Raum deutlich
ab. Das betraf insbesondere den Bereich der Padagogik. Die Bildergeschichten hat-
ten ihren Neuigkeitswert fiir die Schule eingebiifit und der Computer hielt Einzug in
den Alltag von Kindern und Jugendlichen. Er zog nun als neues Medium die Auf-
merksamkeit auf sich. Im Unterschied zu vielen anderen Wissenschaftsdisziplinen ist
es in der deutschsprachigen Erziehungswissenschaft beim ,,bis heute anhaltende[n]
wissenschaftliche[n] Erkundungsdesinteresse“ (Dallmann, Hartung-Griemberg, Aig-
ner & Buchele, 2018, S. 10) geblieben. Dennoch, das zeigen die Zahlen bei Schwen-
der und Grahl (2016, S. 237), blieb die Menge der Verdffentlichungen zum Thema
auf einem stabilen, die frihen 1960er Jahre tberschreitenden Niveau. Der Comic
hatte sich grundsitzlich als Thema bei einer kleinen, aber aktiven Gruppe von Inte-
ressierten, etwa in der Wissenschaft und vor allem in der sich vernetzenden Fange-
meinde, etabliert. Zudem setzten Entwicklungen ein, die langfristig wirksam werden
sollten, auch wenn sie nicht sofort ein breites offentlichkeitswirksames Echo hervor-
riefen, weil es bis zur Jahrhundertwende dauern sollte, bis die dritte Phase intensiver
gesellschaftlicher und wissenschaftlicher Auseinandersetzung begann.

In diesem Zusammenhang ist bemerkenswert, dass der Siegeszug des Manga im
deutschsprachigen Raum seit Ende der 1990er Jahre nicht mit einem vergleichba-
ren Interesse wahrgenommen und von einer publizistischen Debatte begleitet wurde,
wie es 40 Jahre vorher bei der Etablierung des (westlichen) Comics der Fall gewe-
sen war. Wie Bernd Dolle-Weinkauff (2008, S. 223) feststellte, nahmen viele Erwach-
sene ,erst in jiingster Zeit mit Erstaunen® ihre Verbreitung einschlieSlich der damit
verbundenen Fankultur unter Kindern und Jugendlichen zur Kenntnis. Zwar stieg
die Zahl der Veréffentlichungen zu Manga mit deren Verbreitung vor allem seit den
2000er Jahren an; sie machten aber dennoch nur rund 20 Prozent aller publizier-
ten Beitrdge zum Thema aus (Schwender & Grahl, 2016, S. 247). Eine Betonung der
padagogischen Perspektive ldsst sich dabei nicht feststellen. Letzteres liegt sicherlich
auch darin begriindet, dass sich generell der Schwerpunkt der Veréffentlichungen
laut Schwender und Grahl (ebd., S. 244) von ,,Rezeption® in der ersten und ,,Didak-
tik“ in der zweiten auf das ,Werk® in der dritten Phase verschob. Das Interesse einer
sich ausweitenden und professionalisierenden deutschsprachigen Comicforschung
lag nun auf der (wissenschaftlichen) Analyse der Bildergeschichten. Zudem ldsst sich
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feststellen, dass das Medium auch in breiteren Gesellschaftsschichten als Kunst- und
Literaturform anerkannt wurde.

Das wiederum hing eng mit dem bereits geschilderten Aufkommen und der
hohen Wertschitzung der Graphic Novel zusammen. Das Format rief grofle 6ffent-
liche Aufmerksamkeit hervor und erschien vielen als plétzlich auftretende, ganz
neue, von Comic und Manga grundsitzlich verschiedene Form. Die langer zuriick-
reichende Vorgeschichte kam hingegen seltener in den Blick. Einen wesentlichen
Schritt in diesem Prozess stellte die Verdffentlichung der deutschen Ubersetzung von
Art Spiegelmans ,Maus® 1989 und 1991 dar (Eder, 2016, S. 160; Griinewald, 2014,
S. 45). Das Werk loste wegen seiner Beschiftigung mit dem Holocaust eine zunichst
kontroverse Debatte aus, in der intensiv die Moglichkeiten, Chancen und Grenzen
des Mediums und seiner Eignung fiir die Darstellung ernsthafter Themen verhan-
delt wurden (Frenzel, 2014). Comics zogen in der Folge insbesondere das Interesse
der Geschichtsdidaktik im Hinblick auf die Frage auf sich, ob und wie sie sich fiir
den Geschichtsunterricht eignen (Gundermann, 2007). Auch andere Fachdidakti-
ken setzen sich seit den 2000er Jahren, hiufig in anwendungsorientierter Perspektive,
vermehrt mit dem Einsatz von Comics in der Schule auseinander. Schliefilich sind
(Sach-)Comics fiir viele Felder auflerschulischer Bildungsarbeit entdeckt worden.
Das Spektrum reicht von historisch-politischer iiber interkulturelle und Umweltbil-
dung bis zur Aufklarung tiber das Coronavirus.
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Die Forderung visueller Kompetenz durch Comics

1. Einleitung

Comics haben in den letzten Jahrzehnten einen enormen Entwicklungsschub erfah-
ren und haben von der Grundschule tiber weiterfithrende Schulen bis hin zu Hoch-
schulkursen in einer Vielzahl von Unterrichtsszenarien Einzug gehalten. Comics
werden nicht nur eingesetzt, um klassische und zeitgendssische Literatur zu unter-
richten, sondern auch, um Themen aus dem Bereich der Genderforschung,
Geschichte, Soziologie, Philosophie, Mathematik, aber auch naturwissenschaftliche
Zusammenhinge zu veranschaulichen (Gundermann, 2018; Friesen, Kuntze & Vogel,
2018). Langst haben sich Comics vom einstigen Schund-Image emanzipiert und sind
literatursalonfihig geworden. Insbesondere in den letzten Jahren haben sie sich von
der reinen Unterhaltungsbelletristik hin zu einer eigenstdndigen Literaturgattung
entwickelt und konnen somit ein hervorragendes Medium fiir Lernende aller Unter-
richtsficher sein.! Es stellt sich daher nicht mehr die Frage, ob sequentielle Kunst im
Unterricht eingesetzt werden sollte, sondern wie und zu welchem Zweck. Durch die
komplexe Kombination von Bild und Text hilft die Lektiire von Comics insbeson-
dere, multimodale literarische Fahigkeiten zu entwickeln (siehe z.B. die empirische
Studie von Watkins, 2018). Auch das wissenschaftliche Feld rund um die Comic-
Studien ist in den letzten Jahren geradezu explodiert und hat ein breites Spektrum
an interdisziplindrer Forschung auch im Hinblick auf Lehren und Lernen hervorge-
bracht (Backe, Eckel & Feyersinger, 2018; Abraham & Sowa, 2016).

In Anbetracht all dieser Entwicklungen werden im vorliegenden Beitrag zunédchst
die Paradigmenwechsel der zweiten Hilfte des 20. Jahrhunderts und des noch jun-
gen 21. Jahrhunderts ndher beleuchtet, die mit dem iconic turn bzw. dem pictorial
turn in den 1990er Jahren die Grundlage fiir eine Entwicklung hin zu einer eigen-
stindigen Text- und Medienkompetenz bilden. Anschlieflend liegt das Hauptaugen-
merk auf der Bedeutung der visuellen Kompetenz und der multiliteracies, die bei
der Behandlung von Comics im Zentrum des Unterrichtsgeschehens stehen. Hier-
auf schlieft sich die Definition des Begrifts der ,Multimodalitit® als eine Theorie der
Kommunikation und Soziosemiotik an, die sich mit den vielen verschiedenen For-
men der taglichen Kommunikation befasst. Um den Comic von anderen multimoda-
len Texten abzugrenzen, werden die Entwicklungslinien des Comics und verwandter
multimodaler Erzahlformen aufgezeigt. Den Abschluss bildet die Diskussion darii-
ber, was genau Comics als multimodale Textform auszeichnet und ihren Mehrwert
im Unterricht ausmacht.

1  Fir eine detaillierte Diskussion der Griinde fiir den Einsatz von Comics im Unterricht siehe
Engelns et al. (20204, S. 10-16).
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2. Paradigmenwechsel in Zeiten kompetenzorientierter Bildungspolitik

Das 21. Jahrhundert ist nicht nur durch eine kompetenzorientierte Bildungspoli-
tik (siehe z.B. Gemeinsamer Europdischer Referenzrahmen) gepragt, sondern auch
durch zahlreiche kulturelle Paradigmenwechsel wie den cultural turn in den 1970er
Jahren oder den visual turn ca. 20 Jahre spéter: ,, This shift toward a pictorial/visual
perspective has been attracting attention since the 1990s, particularly due to our increa-
singly media-controlled societies. It is directed against the domination of language and
the linguistic system and, in addition, against the logocentrism of Western culture®
(Bachmann-Medick, 2016, S. 27). Es handelt sich dabei um eine Schwerpunktverla-
gerung in den Geistes- und Sozialwissenschaften in den 1990er Jahren hin zu einer
zunehmenden Beschiftigung mit der Bedeutung des Sichtbaren, die die linguistische
Wende abloste. Im Zuge dieser Entwicklung hat sich ein Paradigmenwechsel von
der literarischen Kompetenz, also dem Verstehen, Analysieren und Interpretieren
von Literatur, hin zu einer Text- und Medienkompetenz vollzogen, die jede Form
von Literatur umfasst und visuelle sowie auditive Medien ebenso integriert wie alle
Arten von hybriden, digitalen Medien und Medienarrangements (Volkmann, 2015,
S. 237). Die Fihigkeit, Medien wie Computer, Filme oder Comics kompetent zu nut-
zen, wird im fachdidaktischen Kontext als Summe verschiedener Teilkompetenzen
diskutiert, z.B. media literacy, film literacy, visual literacy etc. Gleichwohl findet der
reine Umgang mit Soft- und Hardware als Tragermedien auf einer anderen Ebene
statt als die Auseinandersetzung mit (narrativen) Texten, bei denen die Inhalte im
Fokus stehen.

Auch wenn solche turns seit einigen Jahrzehnten in immer kiirzeren Abstdnden
ausgerufen werden und sie in ihren Wirkungen durchwegs sehr beschrinkt blei-
ben, halte ich vor allem die methodologischen und epistemologischen Heraus-
forderungen, die mit dem pictorial turn (Mitchell, 1994) sowie dem iconic turn
(Boehm, 1994, S. 13; Bachmann-Medick, 2016, S. 245-278) verkniipft sind, fir
diskussionswiirdig. Analoges gilt fiir die Fragestellungen, die mit der Thematisierung
von mediatic turns (Hug, 2008) zur Diskussion gestellt worden sind. Wéhrend beim
linguistic turn (Bachmann-Medick, 2016, S. 21-23) seit den 1950er Jahren tiber weite
Strecken sprachwissenschaftliche Dimensionen und in den sprachanalytischen Aus-
richtungen vor allem Begriffsanalysen im Vordergrund standen, riicken beim media-
tic turn symbolische, materiale, soziale und digitale Dimensionen verstarkt ins Blick-
feld. In diesem Sinne meint die Rede von einer oder mehreren medialen Wenden
auf einer meta-theoretischen Ebene eine Alternative und Ergédnzung der etablierten
Paradigmen, die sich durch eine Konzentration auf Medien, Medialitit und Mediali-
sierung auszeichnen.

Vor allem der pictorial turn (Mitchell, 1994) hat zur Erweiterung des Textbe-
griffs und damit auch zu einer Verdnderung der Lernziele im Hinblick auf rezep-
tive und produktive Tétigkeiten der Lernenden gefiihrt. Als Folge dieser Entwick-
lung beschiftigen sich vor allem Fremdsprachendidaktiker/innen mit multilateralem
Lernen und Konzepten fiir die Arbeit mit Comics und graphic narratives (Elsner,
Helff & Viebrock, 2013; Ludwig & Pointner, 2013; Hallet, 2015; Oppolzer, 2020a).
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Durch den Einsatz solcher Texte wird die Textrezeption fiir Lernende zum multila-
teralen Akt (Hallet, 2015, S. 292), da ,,zum Leseverstehen das Bildverstehen, in diesem
Fall die Entschliisselung von comicspezifischer Zeichensprache, Farben und Layoutele-
menten, hinzukommt” (Surkamp, 2019, S. 95). Im Zentrum des Unterrichtsgesche-
hens stehen dabei die visuelle Kompetenz und die multiliteracies, auf die im folgen-
den Kapitel naher eingegangen wird.

3. Visuelle Kompetenz und Multiliteracies

Bedingt durch die zahlreichen kulturellen Paradigmenwechsel ist die heutige Kul-
tur eine visuelle Kultur, die zunehmend davon bestimmt ist, sofort und universell zu
kommunizieren. Da Visualisierungen zur vorherrschenden Form der Kommunika-
tion in einer Vielzahl von Formaten geworden sind, haben Bilder die Macht, unser
Verstandnis und die Interpretation unserer Welt iiber das Verbale hinaus zu formen.
Auch die heutigen Lernenden sind globale Konsument/innen von Medien mit visu-
eller Grammatik (vgl. dazu die Diskurstheorie nach Kress und van Leeuwen, 1996).
Sie leben in einer visuell gepragten Welt, in der sie stindig mit Bildern konfron-
tiert sind, denen sie Bedeutung zuschreiben und - darauf aufbauend - Riickschliisse
ziehen miissen.? Allerdings fehlt es ihnen oft an den notwendigen Fahigkeiten, um
tiber die passive Aufnahme visueller Medienbotschaften hinauszugehen. Bildung im
21. Jahrhundert bedeutet also zunehmend auch die Erziehung von ,visually literate
person[s]“ (Lundy & Stephen, 2015, S. 1058). Visuell gebildet zu sein heifit, visuelle
Sprache lesen und verwenden zu kénnen. Die Lernenden miissen nicht nur im klas-
sischen Sinne Lesen und Schreiben lernen, sie miissen auch in der Lage sein, alle
moglichen Kombinationen verschiedener semiotischer Systeme erfolgreich zu ent-
schliisseln, zu dekodieren und zu produzieren (Hattwig, Bussert, Medaille & Burgess,
2013). Dies geht tiber das klassische Lesen hinaus, weil visuelle Kompetenz komple-
mentér zum traditionellen Lesen betrachtet werden kann und somit die rein linguis-
tische Kompetenz um andere semiotische Systeme erweitert.

Visuelle Kompetenz oder das sogenannte ,Sehverstehen (Michler & Reimann,
2016) ist folglich zu einer der wesentlichen Lernfihigkeiten im 21. Jahrhundert
geworden und basiert auf der Idee, dass Bilder ,gelesen werden konnen und dass
Bedeutung durch eben diesen Leseprozess entsteht. Die Schiiler/innen miissen ler-
nen, multimodale Bedeutungskomplexe zu erfassen, die geschriebene verbale Texte,
visuelle Bilder und Designelemente aus einer Vielzahl von Perspektiven enthalten.
Vor diesem Hintergrund kann visuelle Kompetenz als ein Konglomerat von Fihig-
keiten definiert werden, visuelle Medien zu interpretieren, zu bewerten, zu nutzen
und zu erstellen. Dariiber hinaus befihigt visuelle Kompetenz die Lernenden, die
kontextuellen, kulturellen, ethischen, dsthetischen, intellektuellen und technischen
Komponenten zu verstehen und zu analysieren, die mit der Produktion und Nut-
zung von visuellem Material verbunden sind (Lundy & Stephens, 2015, S. 1058).

2 Vgl dazu auch den Vorschlag eines integrativen Modells des Sehverstehens von Reimann
(2016, S. 29).
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Visuell gebildete Menschen sind sowohl kritische Konsument/innen von visuellen
Medien als auch kompetente Mitwirkende an einem gemeinsamen Wissens- und
Kulturbestand.

Visuelle Kompetenz bietet die Mdoglichkeit, Bildern eine Bedeutung zu geben,
die dhnlich komplex ist wie die der gesprochenen Sprache. Wie bei jeder Interpre-
tation muss auch die visuelle Kompetenz als sozial konstruiert verstanden werden.
Die Wahrnehmungen der Lernenden sind immer von den sozialen, historischen,
politischen und kulturellen Kontexten geprégt, in denen sie visuelle Texte betrach-
ten, herstellen und interpretieren. Visuelle Kompetenz ist folglich ein Teil der Lese-
entwicklung von Schiiler/innen, die unter den folgenden Aspekten als eine wichtige
interdisziplinare Fihigkeit in allen Schulfichern und Curricula verankert sein sollte:
- Lesen von (oft kommerziellen) Bildern in der Alltagswelt
- Lesen von Bildern in (Schul-)Biichern
- Verwendung visueller Bilder zur Unterstiitzung des Lesens einfacher Texte (z.B.

im Anfangsunterricht)

- Lesen von Symbolen und Bildern im Klassenzimmer zur Forderung der Lese-
kompetenz

- Erstellen aussagekriftiger visueller Bilder, um das Verstindnis von Aufgaben zu
dokumentieren

- Verwendung von Bildern in Sachtexten, um das Lernen von Fachwissen zu unter-
stiitzen

- Verwendung von Bildern in fiktionalen Texten, um das Leseverstehen zu unter-
stiitzen

Angesichts des technologischen Fortschritts und insbesondere der vermehrten Nut-
zung von Informations- und Kommunikationstechnologien tragt die sich wandelnde
Produktion von Wissen sowie des unbeschrinkten Zugangs zu diesem, zumindest
teilweise zu einer verdnderten sozialen Wahrnehmung von Literalitdt, Literalitats-
praktiken sowie Literalititsmomenten bei. Vor diesem Hintergrund stiitzt sich im
Bildungsbereich die Forderung nach multiliteracies® auf die zunehmende Multimo-
dalitit der Kommunikation aufgrund der seit Ende des 20. Jahrhunderts fortschrei-
tenden Entwicklung von Technologie und der Globalisierung. Zu den multilitera-
cies gehoren (kritische) Medienkompetenz, visuelle und technologische Kompetenz
sowie Informationskompetenz (Jewitt, 2017; Eisenmann & Meyer, 2018, S. 5).

Das international anerkannte Konzept der multiliteracies, wie es von der New
London Group (2000) bereits 1996 ins Leben gerufen und in den letzten Jahren
vor allem von Cope und Kalantzis (2020; Kalantzis, Cope, Chan & Dalley-Trim,
2016), weiterentwickelt wurde, hat das padagogische Ziel der Vermittlung von Kom-
petenzen erweitert. Dieser Ansatz bildet die Grundlage fiir das Verstindnis dafiir,
wie Textsorten von Printtexten bis hin zu visuellen Medien durch ihre generischen
Medieneigenschaften und/oder ihr Zusammenspiel mit anderen Medien spezifische

3 Da der Begriff ,Literalitat“ leicht mit der deutschen Entsprechung von literacy im Sinne von
Lesekompetenz verwechselt werden kann, verwende ich den englischen Begriff ,,(multi)litera-
cies.
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Bedeutung erzeugen (Volkmann, 2015, S. 237-238). Sehr oft werden multiliteracies
mit der Féhigkeit in Verbindung gebracht, mit nichtlinearen Texten, mit visuellen
oder hybriden Kodierungen in mehr als einem semiotischen System umzugehen. Die
weite Verbreitung neuer Medien, multimodaler Literatur, aber auch neuer soziokul-
tureller Herausforderungen haben die Aufmerksamkeit auf multiliteracies im Klas-
senzimmer verstiarkt (Cope & Kalantzis, 2020).

Historisch gesehen haben visuelle Medien schon immer einen festen Platz in
verschiedensten Unterrichtsszenarien gehabt, jedoch haben sich ihre Funktionen
im Laufe der Zeit verindert.* Im 19. Jahrhundert und in der ersten Hilfte des 20.
Jahrhunderts waren Bilder meist integraler Bestandteil, um das Lernen anschauli-
cher und interessanter zu gestalten. Bilder wurden zudem als motivationsférdernd
gesehen und daher hdufig fiir die Wiederholung von Informationen und zur Stei-
gerung der Aufmerksamkeit eingesetzt. Nach der kommunikativen Wende in den
1970er und 1980er Jahren dienten Bilder vor allem dazu, thematische Sprech- und
Schreibanreize zu schaffen. In den 1990er Jahren und dem damit einhergehenden
Aufkommen des interkulturellen Lernens, das sich auf die interkulturelle kommuni-
kative Kompetenz konzentriert, wurden Bilder vor allem dazu verwendet, Einblicke
in andere Kulturen zu erméglichen (Eisenmann & Meyer, 2018, S. 11).

Die stetig fortschreitende Medialisierung des Alltagslebens hat Auswirkungen auf
den Umgang mit Bildern und Bildmaterialien im Unterricht. Bilder werden zuneh-
mend unter semiotischen Gesichtspunkten betrachtet und als eigenstindige sinnstif-
tende ,Texte“ wahrgenommen, die Einblicke in duflere, immer schon stark media-
tisierte Wirklichkeiten geben und interpretativ entschliisselt werden miissen. Die
Vielfalt der Genres, die Multimedialitidt und die Multimodalitit von Text- und Mate-
rialkombinationen spiegeln heute die Vielzahl von Darstellungs- und Symbolisie-
rungsformen wider, die an der Entwicklung kultureller Vorstellungen, Deutungspara-
digmen und Handlungsweisen beteiligt sind (Kress, 2010, S. 107-120; Eisenmann &
Meyer, 2018, S. 12).

Ein Blick in die Lehrpline zeigt, dass sich gerade hinsichtlich der Medien-
kompetenz (media literacy) auch hier ein breites Spektrum von Bildungszielen eroft-
net, die in alle Schulficher integriert werden. Hinsichtlich der ,Lesekompetenz®
heifit es zum Beispiel im Osterreichischen Lehrplan in Bezug auf die Lernenden:
~Authentische (d.h. unbearbeitete) Lesestoffe, Modalitit, Medialitit und Materialitit
von Texten erfahren®? Dabei gilt fiir Lehrkrifte Folgendes:

- Multimediales, -modales und -linguales Lesen beriicksichtigen und tiben

- Kreative Arbeit mit Texten und Transfer zu anderen Medien- bzw. Ausdrucks-
formen (z.B. Musik, Bildende Kunst, Darstellende Kunst) ermoglichen und ver-
mitteln

- Multimediale Schulbibliothek in den Unterrichtsalltag integrieren

4 Fir einen detaillierten historischen Abriss, z. B. im Fremdsprachenunterricht, siehe Hecke und
Surkamp (2015, S. 19-22).

5  Grundsatzerlass Leseerziehung (2017): https://www.bmbwf.gv.at/dam/jcr:87209ccd-88e7-412b-
a688-dccel53cd4c4/2017_33_beilage.pdf [01.06.2022].
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Dies ist nicht nur ein Zeichen fiir ein wachsendes Interesse an der Medienerziehung,
sondern kann als klarer Auftrag an Lehrkrifte gedeutet werden, multimodale Texte
in ihren Unterricht zu integrieren. Vor allem das Verlassen des festen Bodens litera-
rischen Lernens als rein verbales Texterlebnis kann ein lohnendes, wenn auch her-
ausforderndes Unterfangen sein, bei dem Comics nicht nur die sprachlichen Kompe-
tenzen der Lernenden erweitern, sondern auch die hier genannten Anforderungen
des Lehrplans erfiillen. Um dies naher zu beleuchten, wird das folgende Kapitel auf
den derzeitigen Stand der Multimodalititsforschung genauer eingehen.

4. Multimodalitit

Nach Kress (2010) ist Multimodalitit eine Theorie der vielen verschiedenen Kom-
munikations- und Ausdrucksformen im Alltag. Diese Theorie der Kommunikation
und Soziosemiotik beschreibt Kommunikationsmethoden in Form von textlicher
(schriftlich und miindlich), visueller, auditiver, gestischer und raumlicher Gestal-
tung (i.e. Modalititen), die zum Erstellen von Nachrichten genutzt werden. Dies
ist insofern von grofler Bedeutung, als die Zunahme der technologischen Hilfsmit-
tel und der damit verbundene Zugang zu multimedialer Kompositionssoftware dazu
gefithrt hat, dass heutzutage viele verschiedene Modi in der Kunst, beim Schreiben
oder auch in der Musik sowie im tdglichen Umgang integrativ genutzt werden. Im
Kontext der technologischen Entwicklung und der Globalisierung kann sich eine
wirksame Kommunikation nicht mehr nur auf die verbale Sprache stiitzen, sondern
bedient sich einer Reihe gemeinsamer Symbole und Bilder. Auch zeitgendssische
Texte sind immer hdufiger aus mehreren semiotischen Modi zusammengesetzt und
verbale Sprache ist dabei nicht unbedingt die einzige oder zentrale semiotische Ein-
heit.

Beispiele fiir Modi sind Schrift, Gestik, Korperhaltung, Blicke, Bilder, Schriftart
und -farbe. Auf diese kulturelle und mediale Entwicklung wachsender Vielfalt von
Textformen, die eng mit den Informations- und Multimediatechnologien verbun-
den sind, hat bereits die New London Group (2000, S. 9) im Kontext der multilite-
racies Bezug genommen. Hier wird das Verstdndnis von Darstellungsformen betont,
die im gesamten Kommunikationsumfeld zunehmend an Bedeutung gewinnen, wie
beispielsweise Bilder und deren Beziehung zum geschriebenen Wort. Betrachtet man
Comics als multimodale Texte, die mehrere Arten der Bedeutungserstellung zulas-
sen, werden die Vorteile des wortbasierten Lese- und Schreibunterrichts nicht auf-
gegeben, sondern stirken ihn durch die Einbeziehung visueller und anderer Fihig-
keiten.

Die Interaktionen verschiedener Modi wirken sich auf unterschiedliche rheto-
rische Zusammenhinge aus oder unterstiitzen die Rezeption einer Idee oder eines
Konzepts. Sinn wird sowohl durch die Platzierung von Bildern als auch durch die
Anordnung der Inhalte erzeugt. Das Ergebnis ist die Ablosung von isoliertem Text
im engeren Sinne als primdre Kommunikationsquelle durch Bilder, die im digitalen
Zeitalter auf vielfiltige Weise verbreitet werden. Obwohl es viele dieser Modi schon
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immer gab, wurden sie bis ins 20. Jahrhundert hinein kaum als legitime oder kultu-
rell akzeptierte Kommunikations- oder Ausdrucksform anerkannt. Heutzutage fin-
den sich Theorien zu Multimodalitit in Schriften und Diskussionen aus ganz ver-
schiedenen Bereichen, wie z.B. in der Kommunikationstheorie, der Linguistik, aber
auch in anthropologischen Publikationen und Designstudien (z.B. Giessen, Lenk,
Tienken & Tiittula, 2019; Krause & Schmitz, 2021; Kress, 2010; Wildfeuer, Bateman
& Hippala, 2020). Dabei werden multimodale Ansitze stark durch soziale und kul-
turelle Theorien der Représentation und Kommunikation untermauert (Jewitt, 2017,
S. 5).

Multimodalitit ist kein neues Phinomen (Jewitt, 2017, S. 3-4), da vor allem bei
alltdglicher zwischenmenschlicher Interaktion seit jeher Stimme, Mimik und Gestik
in Kombination mit verbaler Auflerung eingesetzt werden. Auch in der schriftlichen
Kommunikation gibt es illuminierte Handschriften aus dem Mittelalter, illustrierte
religiose und politische Drucke aus dem 16. und 17. Jahrhundert, Karikaturen und
Bildergeschichten aus dem 18. Jahrhundert, bildreiche Zeitschriften, Romane und
wissenschaftliche Publikationen aus dem 19. Jahrhundert, um nur einige zu nennen.
Elektronische Multimediatexte stellen dabei die bisher jiingste Entwicklung in einer
langen Geschichte der multimodalen Kommunikation dar (Eisenmann & Meyer,
2018, S. 5).

Multimodalitatsforschung ist dagegen ein vergleichsweise junger Ansatz, dessen
Moglichkeiten aktuell in der Comicforschung erprobt werden (Bateman & Wild-
feuer, 2014; Bateman, Wildfeuer & Hippala, 2017, S. 295-324). Sowohl in der Lingu-
istik als auch in der Semiotik ist die Beschaftigung mit Multimodalitit jedoch eher
ein neuer Ansatz als ein neues Phidnomen, da sich die Literaturwissenschaft und die
Linguistik hauptsdchlich auf die gesprochene und geschriebene Sprache konzent-
riert haben. Bei der Analyse von Medien und Kommunikationsformen, wie zum Bei-
spiel von Zeitungen, Schulbiichern, Fernsehen, Filmen, Webseiten, Graphic Novels
und Comics tiberschneiden sich multimodale, linguistische und semiotische Ansitze
jedoch mit denen der Kommunikationswissenschaft (Geise & Lobinger, 2015; Geise
& Miiller, 2015), Medienwissenschaft (Schroter, 2014), Bildwissenschaft (Mirzoeff,
2013; Mitchell, 1994), Kulturwissenschaft (Storey, 2021), Filmwissenschaft (Bord-
well, Thompson & Smith, 2017), Kunstgeschichte und Kunstpadagogik (Glas, Hei-
nen, Krautz, Lieber, Miller, Sowa & Uhlig, 2016).

Ich verstehe visuelle Kompetenz als eine kontextualisierte, soziale Praxis und als
Teil einer umfassenderen multimodalen Kompetenz. Visuelle Kompetenz ist nicht
einfach nur passive Reizaufnahme, sondern ein Prozess aktiver Bedeutungskon-
struktion im Umgang mit multimodalen Ensembles, die geschriebenen Text, Bilder
und Designelemente aus einer Vielzahl von Perspektiven umfassen, um die Anfor-
derungen bestimmter sozialer Kontexte zu erfiillen. Auf den Unterricht bezogen
bedeutet multimodale (analoge oder digitale) Lese- und Schreibfihigkeit, in der Lage
zu sein, in vielen verschiedenen Kontexten angemessene Lese- und Schreibprakti-
ken anwenden zu kénnen, was sowohl fiir Lehrkrifte als auch fiir Schiiler/innen eine
grofle Herausforderung darstellt (Ludwig, 2021). Auch in der Gestaltung von Lehr-
werken ist die allgegenwirtige kulturelle Rolle von Bildern deutlich erkennbar. Dies
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spiegelt sich nicht zuletzt in den zahlreichen Funktionen, die Bilder dort {iberneh-
men. Diese in der Regel illustrativen, semantischen, repriasentativen, kognitiven, ins-
truktiven oder &sthetischen Funktionen zeigen, dass es in Lehrbiichern eine sehr
spezifische Betrachtungskultur gibt, nicht im Sinne einer entwickelten Methodik des
Bildverstandnisses, sondern einer rein didaktischen Instrumentalisierung, auch hin-
sichtlich der Lehrmethoden (Reimann, 2016, S. 19-20).

Zusitzlich zu Texten, die kontinuierlich in einer Leserichtung zu rezipieren
sind, tauchen immer hiufiger diskontinuierliche multimodale Texte in unserer und
somit auch in der Lebenswelt der Lernenden auf. Es handelt sich dabei um Grafi-
ken, Bilder, Karikaturen, aber auch um Comics und Cartoons. Multimodale Texte
sind mittlerweile auch in Lehrwerken, weiterfiihrenden Unterrichtsmaterialien und
verschiedenen Testformaten ein selbstverstindliches Gestaltungsmittel. Im Bereich
der Grundschule haben vor allem Bilderbiicher eine grofie Bedeutung in der Unter-
richtsmethodik fiir jiingere Lernende erlangt (Scherer, Heintz, & Bahn, 2020),
wiahrend der multimodale Roman (Hallet, 2015 & 2018), aber auch Comics, Gra-
phic Novels und Mangas in letzter Zeit mehr wissenschaftliche Aufmerksambkeit als
Unterrichtsgegenstand in weiterfithrenden Schulen auf sich gezogen haben (Abel &
Klein, 2016; Elsner et al., 2013; Ludwig & Pointner, 2013; McCloud, 2006 & 2009;
Serafini, 2013; Wolk, 2008).

5. Comics, Graphic Novels, Mangas und Cartoons

Was genau ist ein Comic? Basierend auf Will Eisners Ausfithrungen (2008) entwick-
elte McCloud folgende Definition (2009, S. 9): Comics sind ,,juxtaposed pictorial and
other images in deliberate sequence, intended to convey information and/or to produce
an aesthetic response in the viewer®, oder kurz, ,sequential art”. Fiir McCloud defi-
nieren sich Comics folglich durch ihre Sequenzialitit, das heiflt durch die sequen-
zielle Anordnung, die Aneinanderreihung von zusammengehorigen Bildern bezie-
hungsweise Bildelementen. Diesem sehr weit gefassten Comicbegrift zufolge sind
Comics als sequenzielle Kunstform eine bildliche Darstellung einer Erzéhlung, bei
der gedruckte Worte und Bilder auf einzigartige Weise kombiniert werden. Viele
Lese- und Schreibfihigkeiten sind erforderlich, darunter die Fihigkeit, eine Abfolge
von Ereignissen zu verstehen, die nonverbalen Gesten der Figuren zu interpretieren,
die Handlung der Geschichte zu erkennen und Schlussfolgerungen daraus zu ziehen.

Es gibt verschiedene Arten von Comics, darunter Miniserien, One-Shots und
fortlaufende Comics. Eine Miniserie ist eine Geschichte, die in vier bis sechs Aus-
gaben aufgeteilt ist, ein One-Shot-Comic ist eine vollstindige Geschichte mit zwei-
undzwanzig Seiten, ein fortlaufender Comic dagegen hat kein geplantes Ende und
seine Produktion wird aus unterschiedlichen Griinden irgendwann eingestellt. Als
Graphic Novel bezeichnet man einen Comic mit einer vollstindigen, durchgehen-
den Geschichte in Buchldnge. Graphic Novels sind in der Regel deutlich umfangrei-
cher als Comics, sie variieren im Format und kénnen wie Biicher oder Zeitschrif-
ten gebunden sein. Anthologien und Sammlungen von Comicserien, die zuvor als
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Einzelcomics veréffentlicht wurden, gelten ebenfalls als Graphic Novels (Packard,
2016, S. 56-57). In diesem Zusammenhang spricht Oppolzer vom ,,Naheverhiltnis*
(2020b, S. 131) von Bilderbiichern, Comics und Graphic Novels und kritisiert die
problematische begriffliche Trennung.

Weltweit werden Comics, und in gleicher Weise Graphic Novels, heute als kiinst-
lerische und kulturelle Artefakte angesehen. Comics haben sich von bescheide-
nen Anfingen zu einem grafisch anspruchsvollen und kulturell aufschlussreichen
Medium entwickelt. Zudem haben Verbesserungen in der Drucktechnik die Art und
Weise, wie Comics produziert werden, radikal verdndert. Frither war das gingige
Bild eines Comics das eines billig produzierten Wegwerfartikels, doch heute sind
Papier in Fotoqualitidt und vollstindig gemalte Kunstwerke an der Tagesordnung.
Im 21. Jahrhundert erkunden Comics dariiber hinaus neue Moglichkeiten, die sich
durch digitale Grafiken und das Internet ergeben (Knigge, 2016, S. 34-36; Kirtley,
Garcia & Carlson, 2020). Gerade in den letzten Jahren verzeichnet der Comic-Markt
ein immenses Umsatz-Wachstum im Bereich der gedruckten und digitalen Comics
(Miller, 2021). Laut ,,Publisher’s Weekly* iiberstieg der Umsatz mit Comics und Gra-
phic Novels im Jahr 2020 die Marke von 1,28 Milliarden US-Dollar in Nordamerika
gegeniiber 1,21 Milliarden US-Dollar im Jahr 2019. Dieses Wachstum ist Berichten
zufolge nicht zuletzt auf digitale Verkdufe und Graphic Novels zuriickzufiihren, die
die Verkaufszahlen von Comics beim Umsatz deutlich tibersteigen (Reid, 2021). Dar-
iiber hinaus lernen die Rezipient/innen die Superheld/innen und ihre Geschichten
auch durch Blockbuster-Filme kennen, von ,,Spiderman’, ,,Superman” und ,,Batman®
tiber ,The Avengers® und ,Daredevil® bis hin zu ,Wonder Woman® oder den ,,Fan-
tastic Four®, was dann wiederum die Zahl der Leser/innen erhéht. Die stindig wach-
sende Zahl von Comics und Graphic Novels, die auf den Markt kommen, stellt eine
unversiegbare Quelle zeitgendssischer Schriften dar, die aufgrund ihres langsam ver-
blassenden Underground-Touches und der Tatsache, dass sie als Instanzen der Popu-
larkultur betrachtet werden konnen, eine Fiille von Bezugspunkten fiir modernes
Unterrichten bieten.

Galten Comics in den 1950er und 1960er Jahren noch vor allem als triviale Texte,
deren Lektiire sich auflerhalb eines jeden Literaritatsanspruchs abspielte, so hat sich
hinsichtlich der Bewertung von Comics (einschliefdlich Graphic Novels) inzwischen
ein Prozess der literarischen Sozialisation vollzogen. In der Vergangenheit wurden
Comics oft mit groflem Misstrauen betrachtet, doch die zunehmende Forschung
tiber Comics, Graphic Novels und auch Mangas hat diesem Medium in den letzten
Jahren eine gewisse Legitimitdt verliehen (Dong, 2012, S. 5; Knigge, 2016, S. 2-29),
oder wie Wolk (2008, S. 3) es ausdriickt: ,,[Clomics have grown up®. Im Zuge der
Erschlieflung zeitgenossischer Texte und ausgehend von einem erweiterten Textbe-
griff werden Comics und Graphic Novels zunehmend als kiinstlerische Produkte
betrachtet, die zurecht wissenschaftliche Aufmerksamkeit verdienen (Hescher, 2016;
Ludwig & Pointner, 2013; McCloud, 2006 & 2009; Oppolzer, 2020a; Serafini, 2013;
Wolk, 2008). Comics und Graphic Novels bieten eine einmalige Gelegenheit, sich
mit der Tatsache auseinanderzusetzen, dass Lesen ein individueller und zugleich ein
multidialogischer Prozess ist (Bateman & Wildfeuer, 2014). Auflerdem bietet der
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multimodale Charakter des Mediums zahlreiche Bezugspunkte fiir die Schirfung
visueller Kompetenz und fiir die Ausbildung der multiliteracies.

Comics sind heute ein fester Bestandteil im schulischen Kontext, insbesondere
im Fremdsprachenunterricht, nicht nur in Bereichen wie z.B. der Autobiographie
(Oppolzer, 2020a; Ludwig, 2015 & 2018), der Gender Studies (Pukowski, 2018; Deet-
jen, 2018; Ludwig & Martinez, 2021, S. 22-25) oder des 9/11-Komplexes (Meyer,
2012; Eisenmann, 2013), sondern auch in Form von Webcomics oder Literatur-
adaptionen, zum Beispiel die Integration von Comics, Graphic Novels und Mangas
im Shakespeare-Unterricht (Fischer, 2013; Eisenmann, 2019, S. 20-21). Was ihre lite-
rarischen, dsthetischen und intellektuellen Qualititen angeht, stehen Comics mittler-
weile auf Augenhohe mit anderen modernen Medien wie Film oder Internetangebo-
ten.

Obwohl sowohl Comics als auch Graphic Novels gemeinhin als Genres bezeich-
net werden, handelt es sich eher um ein Medium beziehungsweise Format. Dabei
konnen die Texte nahezu jedem Genre angehoren, das auch ein Nicht-Comic-Buch
haben kann, einschliefllich Horror, Mystery, Science-Fiction, Fantasy, Memoiren oder
historische Texte. Die Terminologie der Comicforschung ist jedoch keineswegs ein-
heitlich. Einige Wissenschaftler vertreten die Auffassung, dass Comics ein eigenstin-
diges (populdres) Medium sind (Hescher, 2016, S. 4; Oppolzer, 2020a, S. 241-243;
Ludwig, 2021, S. 30). Eisner (2008) und McCloud (2009) verwenden den Begrift
»sequential art® fiir Geschichten, deren Handlungen bildlich dargestellt werden.
Sequentielles Erzdhlen ist ein integraler Bestandteil in modernen Comics, den er mit
Filmen teilt. Doch anders als beim Film, bei dem sich Bilder tiberlagern, erfolgen
sie beim Comic hintereinander. In anderen Worten, Comics sind eine zu rdumli-
chen Sequenzen angeordnete, bildliche oder andere Zeichen enthaltende Darstellung,
die Emotionen oder Informationen vermittelt und beim Betrachter eine ésthetische
Wirkung hervorruft. In diesem Zusammenhang spricht McCloud (2009, S. 60) vom
»concept of closure’, um die Konstruktion der virtuellen Realitdt des Rezipienten zu
beschreiben, indem das Gehirn die durch Zwischenrdume getrennten Comic-Panels
automatisch in eine fortschreitende Handlung umwandelt. Weiterhin unterschei-
det McCloud Cartoons und Comics (McCloud, 2009, S. 21), wobei ein Cartoon in
der Regel ein einziges Bild ist, um eine Idee zu vermitteln, wihrend er Comics als
ein Medium betrachtet, das hiufig einen ,Cartooning“-Ansatz integriert (Oppolzer,
2020a, S. 247-261). Dabei werden beim Cartooning die Details eines Bildes elimi-
niert, aber seine Merkmale beibehalten oder sogar tibertrieben, wie es realistische
Kunstformen, z.B. die Fotografie, nicht konnen (Packard, 2016, S. 63-64).

Eine weitere Form sequentiellen comicartigen Erzdhlens ist das Manga. Aus dem
Japanischen grob mit ,wunderliches® Bild iibersetzt, ist Manga ein Oberbegrift fiir
eine Vielzahl von Comics und grafischen Romanen, die urspriinglich im spéten 19.
Jahrhundert in Japan produziert und veréffentlicht wurden (Knigge, 2016, S. 7-18;
Berndt, 2015; Berndt & Kiimmerling-Meibauer, 2016; Petersen, 2011). Inzwischen
sind Mangas nicht nur in Japan, sondern auch auf dem weltweiten Verlagsmarkt ein
hoch angesehenes Genre. Heute sind viele Symbole und Stilelemente des moder-
nen Mangas stark von europdischen Romanen und amerikanischen Filmen beein-
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flusst. Obwohl alle Kiinstler/innen ihren eigenen Stil haben, werden die Zeichnun-
gen in der Regel mit Feder und Tinte, meist in Schwarz-Weif3, angefertigt, wobei
der Schwerpunkt auf klaren Linien liegt (Kéhn, 2016, S. 248-249). Augengréfie und
-form sind meist vergrofiert und tibertrieben, wihrend Mund und Nase im Vergleich
dazu eher klein dargestellt werden; insbesondere bei den Protagonist/innen kann
das Haar dramatisch lang sein. Gefithle und Zustinde einer Figur werden oft durch
Symbole dargestellt und in tibertriebener und karikierender Weise beschrieben.

6. Comics als multimodale Texte

Abgesehen von bewegten Bildern enthalten Comics all die Modi, die Bezemer und
Kress wie folgt definieren:® ,[...] socially and culturally shaped resources for making
meaning. Image, writing, layout, speech, moving image are examples of modes, all used
in learning resources” (2014, S. 237). Comics verwenden in ihrem Narrativ sowohl
literarische als auch bildliche Darstellungen, sodass die Beschiftigung mit diesen
Texten ,,multimodal literacy” fordert, ein Begriff, den Jewitt und Kress 2003 in ihrem
gleichnamigen Buch (2003, S. 1) geprdgt haben. Hier wird der Begrift ,,mode® fol-
gendermaflen definiert: ,,[a] regularised and organised set of resources for meaning
making".

Visuelle Elemente tragen nicht nur dazu bei, den Text zeitlich und raumlich ein-
zuordnen, sondern helfen zusammen mit der Schrift und der Zeichensetzung auch
dabei, den Tonfall und die emotionale Stimmung zu verdeutlichen. Nach Jacobs
(2007, 22) ermoglicht dies, die Stimme des Erzéhlers zu ,horen; weil sichtbar wird,
welche Worter zum Beispiel durch Fettdruck hervorgehoben werden. Somit beein-
flusst das Visuelle die Art und Weise, wie Worte in einem Comic wahrgenommen
werden. Die Kenntnis der visuellen Konventionen von Comics wirkt sich folglich auf
die Art und Weise aus, wie die Texte gelesen werden. Daher ist visuelle Kompetenz
die Voraussetzung dafiir, den multimodalen Charakter von Comics zu begreifen, was
die Ausbildung der multiliteracies unterstiitzt.

Die Texte erscheinen in Form von Sprechblasen, Bildunterschriften und Onoma-
topoetika fiir Soundeffekte. Die Behandlung von Comics im Unterricht beruht auf
dem Verstandnis, dass Comics sequenziell aufgebaut sind, aus semiotischen Einhei-
ten und aus nebeneinander gestellten Bildern bestehen, bei denen Zeit und Raum
verschmelzen (Engelns, Preufler & Giesa, 2020, S. 9-10). Ein direkter Weg, die
»Sprache® der Comics zu verstehen, beginnt mit einem Blick auf deren Struktur und
Bestandteile (Abel & Klein, 2016, S. 77-79).

Ein Comic besteht in der Regel aus Panels unterschiedlicher Gréf3e und Posi-
tion. Durch ihre graphische Gestaltung vermitteln sie Raum und Zeit, durch die die
Leser/innen die Handlung der Geschichte wahrnehmen (ebd., S. 94-96). Die Panels
sind jeweils durch einen Zwischenraum, das Gutter, getrennt (ebd., 2016, S. 84).
Innerhalb der Panels werden die Ereignisse in der Regel durch drei Arten von visu-

6  Durch die digitalen Medien dndert sich dies gerade, da viele Webcomics mit Bewegung expe-
rimentieren.
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ellen Elementen dargestellt — figurative, symbolische und textuelle Elemente. Figura-
tive Elemente sind die Figuren selbst, ihre Handlungen, Mimik und Gestik, die aus-
driicken, was sie tun und was sie fithlen (ebd., S. 102-104). Zu den symbolischen
Elementen gehoéren Sprechblasen, Gedankenblasen, Onomatopoetika und Erzdhl-
kasten, die sogenannten captions. Diese Symbole informieren die Lesenden dariiber,
welche Worte gerade gedacht, gesagt oder erzahlt werden.

Die als Kommentar geschriebenen Texte in den captions sind meist nur in einen
einfachen Kasten eines Panels ins Bild gesetzt, die sich als separate Einheit am obe-
ren oder unteren Rand des Panels befinden. Der Text in den captions stellt in der
Regel die Stimme der Erzihlinstanz dar und erginzt, was in den Dialogen in den
Sprechblasen nicht gesagt worden ist. Diese Texte dienen zur Erkldrung, konnen auf
die Vergangenheit oder die Zukunft verweisen und erldutern, was gerade nicht in
der Bildfolge gezeigt werden kann oder soll. Hierbei werden gewdhnlich keine Emo-
tionen dargestellt, die Schreibweise ist im Allgemeinen neutral (ebd., S. 99-100). Die
Verwendung von Sprech- beziehungsweise Denkblasen, durch die der Text in die
Panels eingefiigt wird, ist eines der Hauptmerkmale von Comics und ein typisches
Stilmittel. Die Form der Sprechblase sowie die Art der Kontur verdeutlichen die
Lautstdrke (z.B. laut/leise, schreiend/fliisternd) und den Laut-Typ (krichzend, klar,
natiirlich, kiinstlich etc.). So wird auch die Stimmung des Sprechenden vermittelt
(z.B. zornig/sanft, freundlich/aggressiv etc.). Auch in anderen multimodalen Tex-
ten, wie Bilderbiichern oder Werbungen, werden Bilder und Worter kombiniert, was
jedoch meistens ohne Sprechblasen geschieht. In Comics enthalten sie die direkte
Rede beziehungsweise Gedanken, aber ein erheblicher Teil davon ist im Wesentli-
chen narrativ. Sie verweisen darauf, dass eine Figur in der ersten Person spricht, was
die Lesenden einbezieht und sozusagen Teil der Geschichte werden ldsst. Dariiber
hinaus kénnen die Formen dieser Worter und Buchstaben verdndert werden, um
den darin enthaltenen Wortern Nuancen hinzuzufiigen. Die Textelemente schlief3-
lich stellen den Text dar, der sich in den Sprechblasen, Gedankenblasen und captions
befindet. Die Abbildung 3.1 aus Macbeth: The Graphic Novel zeigt die grundlegen-
den Elemente von Comics. Eine umfassendere und detailliertere Analyse semioti-
scher Zeichen von Comics kann bei McCloud (2009) und Eisner (2008) nachgelesen
werden.

Sollte der Originaltext bereits gelesen und analysiert worden sein, konnten die
Lernenden vor dem Einsatz der Graphic Novel in einer pre-reading task dazu aufge-
fordert werden, in Partner- oder Gruppenarbeit zu iiberlegen, wie sie die Einstiegs-
szene visuell darstellen wiirden (Ludwig & Pointner, 2019, S. 155). Dies entspricht
dem oben erlduterten multiliteracies-Konzept, wonach ein Lernprozess nur dann
wirklich erfolgreich ist, wenn es den Schiiler/innen gelingt einen Text in ein anderes
Genre oder Design umzuwandeln, weil sie erst dann ihre eigene Bedeutung schaffen
und sich das gelernte Wissen zu eigen machen (Cope & Kalantzis, 2020).

Erst nach dem Vorstellen, Vergleichen und Besprechen der verschiedenen Ent-
wiirfe konnen die Lernenden in einer while-reading task den Arbeitsauftrag erhalten,
die drei Nahaufnahmen der ,weird sisters” auf der ersten Seite genauer zu betrach-
ten und zu analysieren. Um die visuelle Kompetenz zu schérfen, kénnen die Schii-
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Abbildung 3.1: Auszug aus: Bryant, C., McDonald, J., Dobby, N., Haward, J., & Erskine, G
(2013). Macbeth. The Graphic Novel. Birmingham: Classical Comics Ltd.
(© Classical Comics), S. 8.

ler/innen dazu angehalten werden, auf die klischeehaften Eigenschaften der Hexen
zu achten, zu tberlegen, wie die diistere Atmosphire auf dieser Seite aufgebaut wird
und welche Auswirkungen diese Art der Rahmung und des Einstiegs fiir Rezipient/
innen hat (Ludwig & Pointner, 2019, S. 155).”

Abbildung 3.1 ist die erste Seite, die in einer Textbox (caption) auf den Ort der
Handlung verweist, was der Bithnenanweisung des Originaltextes entspricht. Die
von der ersten Figur gesprochene Zeile ,When Shall We Three Meet Again® fithrt
sofort in eine Welt der Hexen, der Prophezeiungen und der schwarzen Magie.
Dies geschieht vor allem durch die vielen Utensilien, die gewohnlich mit Hexen
in Verbindung gebracht werden. Die Nahaufnahmen der drei dunklen Gestalten

7 In der Digitalausgabe ist die Abbildung 3.1 in Farbe zu sehen.
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entsprechen den iberlieferten ikonografischen Darstellungen von Hexen. Alle
drei haben krumme Nasen, hervorquellende rote Augen und hissliche Warzen
im Gesicht. Dies wird unterstrichen durch das bose Grinsen und die zerzausten
Haare, wodurch sie eher Totenkdpfen als lebendigen Personen gleichen. Die
Morbiditat zeigt sich zudem in den mit Totenkdpfen verzierten Haarspangen, den
vampirdhnlichen Zahnen und dem griinlichen Teint, der an Leichen erinnert. Der
Ort, an dem die Hexen um ihren magischen Kessel tanzen, ist ein dunkler Felsen,
der die Form eines toten Raubtierschddels hat. Fledermause, die immer mit dem Tod
assoziiert werden, kreisen um die blattlosen Stimme eines Baumes. Die mit dunklen
Farben dargestellte Natur unterstreicht die diistere Atmosphére. Auflerdem werden
Blitz und Donner nicht nur in der Sprechblase verbalisiert (,,in thunder, lightning,
or in rain“), sondern auch durch ein Onomatopoetikum (,,crack®) visualisiert. Die
Szene gipfelt im letzten Panel, in dem die ,weird sisters” die Méchte der Finsternis
beschworen (ebd., S. 157-158).

Am Ende der Szene sprechen die Hexen gemeinsam das wichtige Leitmotiv des
Dramas aus: ,,Fair is foul, and foul is fair®, was durch die gemeinsame Sprechblase
angezeigt wird. In dieser unheildrohenden Atmosphire dominieren die auch im wei-
teren Verlauf des Comics vorherrschenden Farben schwarz und rot. Die Dynamik
dieses Panels speist sich aus einer Reihe ikonographischer Mittel, die aus anderen
Comics bekannt sind, insbesondere aus Superheldencomics. So schweben z.B. die
zerrissenen Kleidungsstiicke in der Luft und vermitteln dadurch eine Vorstellung
von dem tosenden Sturm. Auch die Bewegungslinien des rauchenden Kessels deu-
ten auf ein Unwetter hin (ebd., S. 158). Zusammenfassend kann man sagen, dass
die Gesamtkomposition der Einstiegsseite durch alle Textelemente von einer Welt
erzdhlt, die aus den Fugen geraten ist.

Nach Analyse der narratologischen und ikonographischen Mittel sowie ihrer
Funktionen auf dieser Einstiegsseite konnen die Lernenden in einer post-reading task
in Gruppen oder gemeinsam im Plenum den Originaltext mit der Graphic Novel
vergleichen und dariiber diskutieren, worin genau die Stirken einer Comic-Adaption
gegeniiber der reinen Textdarstellung liegen und inwieweit die Visualisierung dazu
beitrdgt, diesen speziellen Einstieg in die erzéhlte Geschichte zeitlich und rdumlich
einzuordnen und die emotionale Stimmung zu erzeugen.

7. Zusammenfassung und Ausblick

Multimodale Texte wie Comics haben Hochkonjunktur und weisen ein enormes
Potential fiir die Entwicklung der visuellen Kompetenz im 21. Jahrhundert auf. Die
Kombination von Bildern, Text und Symbolen fordert insbesondere Heranwachsende
und hilft dabei, die Lesekompetenz der Schiiler/innen zu verbessern. Die gleich-
zeitige Verwendung von Bildern und Worten ist kein Alleinstellungsmerkmal von
Comics, aber die Art und Weise, wie diese Elemente miteinander interagieren ist
einzigartig. Durch die Anordnung von Bildfeldern, zum Beispiel in unterschiedli-
cher Grof3e oder mit wechselnder Perspektive, unterscheiden sich Comics von Zei-
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chentrickfilmen, die nur aus einem Bildfeld bestehen. Wihrend illustrierte (Kinder-)
Biicher und Bilderbiicher zwar auch mittels einer Reihe von Bildern in Verbindung
mit Text eine Geschichte erzihlen, lisst sich ein struktureller Unterschied daran
erkennen, dass in vielen Kinderbiichern anstelle von Sprechblasen Erzahlkisten ver-
wendet werden und in Comics Panels zum Einsatz kommen.

Comic-Leser/innen bzw. Lernende miissen visuelle Kompetenz entwickeln. Dazu
gehort insbesondere, die einzigartige ,,Sprache® der Comics zu verstehen, das heif3t
sich ein Grundvokabular der Comic-Sprache hinsichtlich Worte, Bilder und ande-
rer Symbole zu erarbeiten und zu wissen, wie diese Elemente zusammenwirken.
Das Lesen von Comics erfordert somit eine aktive Beteiligung der Rezipient/innen.
Durch die Lektiire von Comics und Graphic Novels lernen die Schiiler/innen die
enge Beziehung zwischen Text und Bild kennen. Gleichzeitig erfordern Comics eine
fortgeschrittene Fahigkeit hinsichtlich visueller Kompetenz, bei der die Lernenden
einstudieren miissen, bestimmte Symbole zu erkennen und ihre Bedeutung zu deko-
dieren, dhnlich wie beim Entschliisseln linguistischer Zeichen. Dies hilft den Schii-
ler/innen bei ihrer Lesekompetenz und ihren analytischen Fihigkeiten. Sie erlan-
gen beispielsweise die Erkenntnis, dass jede visuelle Adaption (ob als Bild, Film oder
Comic) eine neue, unabhéngige Interpretation darstellt. In der Tat kommen Comics
der Inszenierung eines Theaterstiicks sehr nahe, da die Rezipient/innen mit der dra-
matischen Form des Textes auf visueller Ebene konfrontiert werden. Dadurch kén-
nen die Lernenden zu Mitgestalter/innen der Bedeutung der Geschichte auf textli-
cher und visueller Ebene werden.

Durch ihre grofle Bandbreite an Inhalten und Genres, von Memoiren {iber Bio-
graphien bis hin zu Fantasy und historischen Texten, kann jede Lerngruppe ange-
sprochen werden und gerade durch ihr multimodales Erscheinungsbild sind sie eine
Briicke zwischen traditionellen Biichern und bewegten Bildern. Comics scheinen ein
sehr geeignetes Instrument fiir die Entwicklung von multiliteracies zu sein und soll-
ten daher hiufiger in den Unterricht integriert werden. Es wird jedoch noch etwas
dauern, Lehrkrifte davon zu tiberzeugen, dass sich die Lese- und Schreibpraktiken
im 21. Jahrhundert verandert haben und dass es an der Zeit ist, vom Logozentrismus
zu verschiedenen Anordnungen von Zeichen und Codes iiberzugehen, um transme-
diale Lese- und Schreibfihigkeiten anstelle von monoliteralen Praktiken zu foérdern.
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Markus Oppolzer

Comics im Englischunterricht

1. Einleitung

Erfreulicherweise lassen sich fiir den Englischunterricht - zumindest in der publi-
zierten Fachliteratur - erstaunlich wenige Berithrungsangste feststellen, wenn es um
den Einsatz von (narrativen) Comics zur Umsetzung genuin fremdsprachendidakti-
scher Ziele und zur Ausbildung fachrelevanter Kompetenzen geht. Ganz im Gegen-
teil: kaum ein Sammelband zu Literatur- und Kulturdidaktik kommt noch ohne
einen Beitrag zur grafischen Literatur aus (z.B. Delanoy, Eisenmann & Matz, 2015;
Eisenmann, 2019). Dieser Umstand lasst sich aufgrund gesamtgesellschaftlicher, aber
vor allem auch fachinterner Faktoren leicht erkldren.

Zur Jahrtausendwende eroberte der Comic endgiiltig die Buchkultur, indem er
als Graphic Novel - im Sinne eines elaborierten, literarischen Gegenmodells zu den
popkulturellen Formaten fritherer Jahrzehnte — kulturell anschlussfihig wurde. Als
neu deklariertes Phdnomen hielt die Graphic Novel Einzug in Buchhandlungen, Bib-
liotheken, Schulen, Universititen und in das deutschsprachige Feuilleton, wo ihr eine
geradezu revolutiondre Art des Erzdhlens oder zumindest eine erstaunliche Weiter-
entwicklung gegentiber dem Vorldufer Comic attestiert wurde (Witek, 2004, Para-
graphen 1-5; Ditschke, 2009, S. 275-277; Hausmanninger, 2013, S. 20, 25-29; Blank,
2014, S. 4-5, 11-13; von Torne, 2014). Dass diese wundersame Genese ex nihilo her-
beigeschrieben wurde (Witek, 2004, Paragraphen 1-2), tat dem kometenhaften Auf-
stieg keinen Abbruch. Ganz im Gegenteil: Die Graphic Novel als Publikationsformat,
Marketingbegriff und neue ,Gattung® war eine Erfolgsstory der letzten Jahrzehnte.

Damit fiel der Rechtfertigungsdruck fiir Pddagog/innen, die Comics im Unter-
richt einsetzen wollten, deutlich geringer aus als noch dreiflig Jahre zuvor, als in
Folge der kulturellen Umbriiche der 1960er Jahre vermehrt versucht worden war,
den Comic als relevantes Erzéhlmedium fiir den ,,dsthetischen Unterricht - gemeint
waren Deutsch und Kunst - zu etablieren (Pforte, 1974). Viele Germanist/innen hiel-
ten es fiir ihre Pflicht dem ,,Esperanto der Analphabeten® (Baumgértner, 1974, S. 25;
Thaler, 2005, S. 37) entschieden entgegenzutreten. Aber auch bei den Befiirworter/
innen stand kritische Medienkompetenz im Vordergrund (Lienert, 1974).

Zum Durchbruch verhalfen dem Comic auch ganz spezifische Einzeltitel, die als
Trendsetter, Weltbestseller und literarische Preistrager den Weg ebneten: Art Spiegel-
mans ,MAUS® (1980-1991), Marjane Satrapis ,Persepolis® (2000-2003; englische
Gesamtausgabe 2007), Craig Thompsons ,Blankets® (2003) oder Alison Bechdels
»Fun Home® (2006) werden hier immer wieder genannt (z. B. Elsner, 2013, S. 60-62;
Ludwig, 2018, S. 71). Es ist kein Zufall, dass es sich bei allen vieren um Auto/bio-
grafien mit teilweise fiir den Comic untypischen, stark dominierenden Erzdhler/
innenstimmen handelte. Damit war aber die Anschlussfahigkeit tiber das Genre, ihre
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literarischen Qualititen und bereits etablierte, literaturwissenschaftliche Zuginge
gegeben.

Der intime Einblick in die Lebensgeschichten von Menschen aus anderen Kultu-
ren, mit oft ungewohnten Identititsentwiirfen, war aber auch fiir die neue Kulturdi-
daktik attraktiv. Unter deren Einfluss fand eine Abkehr vom etablierten, etwas ange-
staubten Kanon statt: anstatt britischer und amerikanischer Klassiker ging der Trend
vielmehr in Richtung multikultureller, multimodaler Texte aus der gesamten ang-
lophonen Welt (Niinning & Surkamp, 2010, S. 49). Gerade fiir den Literaturunter-
richt in der Unterstufe war eine Offnung in Richtung visueller narrativer Medien wie
Bilderbiicher oder Comics unausweichlich (Liitge, 2012, S. 200), um auf Leseerfah-
rungen aus der Grundschule aufbauen zu kénnen, alters- und sprachaddquate Texte
zu finden, eine durchgehende Kompetenzentwicklung zu gewéhrleisten und auf den
Literaturunterricht der Oberstufe vorzubereiten (Schiiwer, 2005, S. 5).

Comicdhnliche Bildfolgen sind Englischlehrer/innen ohnehin nicht unbekannt,
da Lehrwerke gerne darauf zuriickgreifen, um einerseits die Motivation der Schii-
ler/innen zu steigern, andererseits um verbale Kommunikation nicht kiinstlich vom
Kontext der Gesprichssituation zu trennen (Hallet, 2015, S. 33-35, 38; Riischoff,
2013, S. 5). Es handelt sich hier jedoch um reine Illustrationen und die Verwendung
von Bildmaterial fir sprachdidaktische Zwecke, wie das auch im européischen Refe-
renzrahmen fiir Sprachen (GERS) nach wie vor der Fall ist. Weder fiir den Film,
zum Beispiel in den Deskriptoren fiir das Hor-Sehverstehen (Council of Europe,
2020, S. 52-53), noch fiir den Comic (ebd., S. 59) werden medienspezifische Aus-
drucksmoglichkeiten, vor allem die Kommunikation iiber Bilder und das Zusam-
menspiel mehrerer Zeichenmodalititen, beriicksichtigt.

Die Medienlandschaft des spiten 20. Jahrhunderts veranderte sich ndmlich dra-
matisch, was man einerseits an der zunehmenden Digitalisierung und, andererseits,
an der grundlegenden gesellschaftlichen Transformation durch das Internet festma-
chen kann. Die sogenannte New London Group legte mit ,,A Pedagogy of Multi-
literacies: Designing Social Futures® (Cazden, Cope, Fairclough, Gee, Kalantzis,
Kress, Luke, Luke, Michaels & Nakata, 1996) ein Manifest vor, in dem die Erweite-
rung der Alphabetisierung um weitere Zeichensysteme eindringlich gefordert wurde,
um Schiiler/innen fiir die Herausforderungen des 21. Jahrhunderts zu wappnen -
nicht nur rezeptiv, sondern vor allem auch produktiv (ebd., S. 76). Dieser Appell gilt
immer noch als Startschuss fiir eine Multimodalitits- und Multiliteralitidtspadagogik,
fiir die dem Comic - neben anderen (visuellen narrativen) Medien - eine gewisse
Bedeutung zugesprochen wird.'

In diesem Beitrag sollen zunichst auf Grundlage der bereits skizzierten Entwick-
lungslinien die Schwerpunktsetzungen im Umgang mit Comics im Englischunter-
richt herausgearbeitet werden. Dazu zdhlen neben Rezeptionsésthetik und anderen
literarischen Zugangen vor allem die Kulturdidaktik und die Kompetenzentwicklung
bei der Rezeption multimodaler Texte. Nach einem allgemeindidaktischen Uber-
blick erfolgt eine methodische Kontextualisierung in Bezug auf die soeben genann-

1 Es sei an dieser Stelle aber daran erinnert, dass Pforte sehr dhnliche Argumente zwanzig Jahre
davor schon vorbrachte (1974, S. 9-10).
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ten Bereiche, eine Erlduterung, welche Rolle dem Comic jeweils zufillt, eine kurze
Beschreibung der verwendeten Primirtexte und ein selektiver Uberblick iiber den
Stand der Forschung. Dafiir werden auch bewusst existierende Arbeiten vorgestellt
und in diesem Uberblick verortet. Abschlieend wird ein kurzes, konkretes Beispiel
aus der Praxis prasentiert, um die vorgebrachten Punkte nochmals zu illustrieren.

2. Didaktischer Uberblick
2.1 Uber die Grenzen des Machbaren

Die mittlerweile breite Akzeptanz von Comics an wissenschaftlichen und vor allem
auch edukativen Einrichtungen hat sich in einer Reihe von Publikationen niederge-
schlagen, die quantitativ beeindruckt: beschrankt man sich exklusiv auf Artikel aus
dem deutschsprachigen Raum, die sich mit Comics im Englischunterricht beschaf-
tigen, stof3t man alleine hier auf dutzende Eintrage (siehe Bibliografie). Hinzu kom-
men noch die globale Teaching English as a Foreign Language (TEFL)-Szene und
Publikationen zur Comicdidaktik an sich, fiir die vor allem im US-amerikanischen
Kontext zahlreiche Arbeiten vorliegen (z.B. Bakis, 2014; Carter, 2007; Cary, 2004;
Dong, 2012; Frey & Fisher, 2008; Jacobs, 2007; Monnin, 2010; Tabachnick, 2009;
Versaci, 2001; 2008). Damit miisste genug Material vorhanden sein, um Kolleg/
innen, die sich fiir dieses Medium interessieren, einen guten Start zu ermdglichen.
Es gibt jedoch drei sich gegenseitig bedingende Faktoren, die einen solchen
Zugang trotz - oder gerade wegen - der umfangreichen Publikationstitigkeit
erschweren. Zunéchst ist das Phanomen erkennbar, dass die Bedeutung von Comics
fiir den Unterricht immer wieder neu entdeckt und in ihren Grundsitzen beschrie-
ben wird. Dies gilt vor allem fiir US-amerikanische Publikationen der 2000er Jahre,
zum Beispiel im Umfeld des National Council of Teachers of English (NCTE), die
einerseits Pionierarbeit leisteten (Carter, 2007; Frey & Fisher, 2008), aber auch wegen
eines starken Fokus auf English Language Arts (ELA), literacy, Anekdoten iiber
eigene Lektiire- bzw. Unterrichtserfahrungen, hands-on Zugangen und ein gehori-
ges Maf3 an missionarischem Eifer kaum tiber eine Wiederholung dhnlich gelager-
ter Argumente und eine Verwertungsideologie von Comics innerhalb bestehender
Lehrplédne und Standards hinauskamen. Das fithrte in Folge zu einer weit verbrei-
teten Struktur solcher Artikel (Erklirung von Grundbegriffen, mehrere theoreti-
sche Rahmensetzungen, die Nennung zahlreicher Vorteile von Comics, die Vor-
stellung von Autor/innen und exemplarischen Texten, moglicherweise eine kurze
Fallstudie und im Anschluss noch Konzepte/Ideen fiir die Praxis), die zwangslaufig
so viel Platz in Anspruch nimmt, dass an eine vertiefende Auseinandersetzung mit
einem dieser Teilbereiche oft nicht zu denken ist. Christian Ludwigs ,,The Recons-
truction of Inter- and Transcultural Spaces in Adrian Tomine’s and Toufic El Ras-
sis’s Graphic Novels“ (2013, S. 213-247) hat deshalb 35 Seiten und selbst da merkt
man, dass der Autor ziigig voranschreiten muss, um bei seinen Fallbeispielen in die
Tiefe gehen und deren komplexe Ausverhandlungen von Identititen darstellen zu
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konnen, was aufgrund der ungewohnlichen Lange auch gelingt.? Das fiithrt schliefi-
lich dazu, dass eine Anbindung an die Bezugswissenschaften, in diesem Fall an die
Comicwissenschaft, aber auch in weiterer Folge an die Auto/biografieforschung, die
Multimodalitatsforschung oder die Kulturwissenschaften bei vielen kiirzeren Aufsat-
zen nur eingeschrankt moglich ist. Stattdessen dienen oft Scott McClouds ,,Under-
standing Comics® (z.B. Bakis, 2014, S. 14-30) sowie Publikationen von amerikani-
schen Didaktiker/innen, Lehrer/innen und Bibliothekar/innen (z.B. ebd.; Monnin,
2010) zur ersten Orientierung.’ Das mindert keinesfalls die fachdidaktische Rele-
vanz, aber es bringt an manchen Stellen begriffliche Unschirfen ins Spiel, auf die ich
spater noch eingehen werde.

2.2 Teaching Comics (2005)

Das von Martin Schiiwer herausgegebene Heft 73 der Zeitschrift Der fremdsprachli-
che Unterricht Englisch mit dem Titel ,,Teaching Comics“ bot im Basisartikel (Schii-
wer, 2005) eine solche erste Orientierung, von Sprachdidaktik im engeren Sinne
(Doff & Wanders, 2005; Gubesch & Schiiwer, 2005) {ber Kulturdidaktik (Hoch-
bruck & Hochbruck, 2005) bis hin zu Shakespeare-Comics als Interpretationshilfen
fiir den Originaltext (Thaler, 2005). Es mag somit als Pionierleistung und Ausgangs-
punkt fiir die deutsche Comicdidaktik im Fach Englisch nach den eingangs erwédhn-
ten Neuorientierungen (turns) gelten. Schiiwer listet im Basisartikel einen Katalog
mit Vorteilen des Mediums auf, der mit leichten Verdnderungen oft wiederholt wor-
den ist: Motivation, Abwechslung, einen bildgestiitzten - und somit multisensori-
schen - Zugang fiir Schiiler/innen, die sich mit reinen Prosatexten schwertun, eine
kreative bzw. affektive Anndherung, Einblicke in andere Kulturen und eine Kon-
textualisierung von Gesprachssituationen tiber Bilder (2005, S. 4-5). Schiiwer geht
dabei so weit, dass er die Illustrationen als selbsterklirend versteht: ,,Die unmittel-
bare Verstindlichkeit des Bildanteils von Comics ermuntert SchiilerInnen dazu, sich
auch einen Zugang zum Sprachanteil zu verschaffen® (ebd., S. 4). Somit werden
- im Idealfall - auch thematisch komplexere, authentische Texte fiir jiingere Ler-
nende frither zuginglich. Dieser dem europiischen Referenzrahmen nicht unéhn-
lichen Argumentation kann man natiirlich entgegenhalten, dass Bilder - und mul-
timodale Texte im Besonderen - eine Lesefdhigkeit erfordern, die man generell als
komplexe (kulturelle) Sehverstehenskompetenz beschreiben konnte (Blell, 2015,
S. 96), aber auch spezifischer als multimodale Kompetenz (Eisenmann & Summer,
2020), oder noch konkreter als Comickompetenz (Hecke, 2011, S. 659). Offensicht-

2 Als Alternative bietet sich neben Sammelbdanden mit deutlich lingeren Beitrdgen (z.B. Lud-
wig & Pointner, 2013), kostenneutralen Open Access Formaten, bei denen die Linge keine
ausschlaggebende Rolle spielt, und Monografien (z.B. Ludwig, 2018) auch die Beleuchtung
unterschiedlicher Aspekte desselben Themas oder Titels iiber mehrere Artikel hinweg an (z. B.
Hallet, 2013, 2014; Oppolzer, 2017b, 2019).

3 Griinewald (2000), Hatfield (2005) oder Versaci (2007) wiren ideale Ausgangspunkte, um aus
literaturdidaktischer Sicht in die Welt der Comics einzusteigen, weil sie mit Rezeptionsisthetik
kompatibel sind (Griinewald, 2000, S. 37-45; Hatfield, 2005, S. xiii-xiv) und einen dringend
benétigten Kontext fiir die Beschiftigung mit Comics herstellen.
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lich gibt es ganz spezifische Ausdrucksmittel, die man sich im Umgang mit dem
Medium aneignen sollte, um deren Stirken und Schwichen als narrative Kunstform
zu verstehen (Schiitwer, 2005, S. 6; Oppolzer, 2020a, S. 240-335). Schiwer sieht in
der Comicdidaktik auch ein ,,Propddeutikum fiir den Literaturunterricht® (Schiwer,
2005, S. 5) der Oberstufe, aber auch fiir die Filmanalyse, da eine Auseinanderset-
zung mit Comics das Prinzip der Montage oder konventionalisierte Einstellungsgro-
Ben vorwegnehmen konne (ebd., S. 5). Damit wird auch der wichtige Aspekt des
Kompetenztransfers angesprochen. Gerade fiir den didaktisch sehr beliebten Bereich
der literarischen Adaptationen (Boschenhoff, 2013; Brinkmann, 2015), besonders
im Falle Shakespeares (Perret, 2001; Thaler, 2005; Versaci, 2007, S. 182-212; Fischer,
2013; Grimm, 2014; Ludwig & Pointner, 2019), ist nicht nur ein Grundverstindnis
des jeweiligen Ausgangs- und Zielmediums nétig, sondern vor allem eine narrative
Kompetenz, die es Schiiler/innen erlaubt, unterschiedliche Auspragungen derselben
Erzéhlung transmedial vergleichen zu konnen.

Wiahrend Schitwer und seine Mitautor/innen durch den limitierten Umfang
des Hefts stark eingeschrankt waren, bot der Sammelband Teaching Comics in the
Foreign Language Classroom (Ludwig & Pointner, 2013) — gerade wegen seiner grof3-
ziigigen Uberschreitung der tiblichen Seiten-, Wort- oder Zeichenbeschrinkun-
gen — ganz andere Moglichkeiten, um diese Zugénge auszudifferenzieren oder neue
Aspekte hinzuzufiigen. Dazu zédhlt vor allem eine grofiere Bedeutung auto/biografi-
scher Arbeiten (Drawe, 2013; Ludwig, 2013), denen bereits in Wolfgang Hallets The-
menheft von 2012 (Der fremdsprachliche Unterricht Englisch 117: Graphic Novels)
mehr Aufmerksamkeit zuteil geworden war. Im folgenden Kapitel sollen nun diese
Zugénge in Bezug auf konkrete methodische Konzepte und zentrale Texte vorgestellt
werden.

3. Methodische Zugriffe
3.1 Holistische Zuginge in der Unterstufe

Im Heft Teaching Comics von 2005 finden sich bereits zwei Beitrage, die Unterstufen-
schiiler/innen (5./6. Schulstufe) mit Comicstrips ansprechen wollen: Sabine Doff und
Mona Wanders ,,Stories with and without words: Comics in der Unterstufe (2005,
S. 9-17) sowie Swenja Gubesch und Martin Schiiwers ,Calvin and Hobbes: Comics
als authentische Texte“ (2005, S. 18-24). Doff und Wanders’ Ubergang von der klas-
sischen wortlosen Bildgeschichte (Sammy the Dog) zum Comic ist gut geeignet, um
Schiiler/innen die medienspezifische Verbindung von Wort und Bild zu verdeutli-
chen (ebd., S. 10-13). Diese werden aufgefordert, Textboxen, Sprech- und Gedan-
kenblasen den Bildern hinzuzufiigen, was einerseits das Textverstindnis - in diesem
Fall die Bildlesekompetenz — tberpriift, andererseits zur Sprachproduktion anregt.
Gubesch und Schiiwer 16sen mit ihren Unterrichtsideen fiir Bill Wattersons Calvin ¢
Hobbes sowohl das Versprechen einer Arbeit mit authentischen Texten ein als auch
den spielerischen, explorativen Zugang in Form eines handlungs- und produktions-
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orientierten Literaturunterrichts (Surkamp, 2007), der auch im Basisartikel angespro-
chen wird (Schiiwer, 2005, S. 5). Durch die Fortfiihrung der Handlung iiber mehrere
Episoden hinweg ermdglichen diese Comicstrips eine ganze Sequenz von ineinan-
der verschriankten Aktivititen. Lernende werden spielerisch an die Merkmale des
Comics herangefiihrt und konnen selbst in den Fortgang der Geschichte eingreifen:
einerseits durch das Ausfiillen von Sprechblasen (ebd., S. 23), andererseits aber auch
durch die Gestaltung eigener Monstercomics (ebd., S. 22).

Dominik Rumlich fithrt diesen rezeptionsésthetischen und kreativen Ansatz fort,
indem er ebenfalls die Snowgoons-Episoden aus ,Calvin & Hobbes“ wihlt (2013,
S. 100-108). Er setzt auf das Experimentieren mit der Form, wie es etwa Stephen
Cary vorschlagt (2004, S. 70-90; Rumlich 2013, S. 105), wozu auch das Nachspie-
len von Szenen zéhlt (ebd., S. 103). In gleichem Ausmafd widmet er sich der von
Schiiwer angesprochenen Kontextualisierung von Gesprachssituationen (ebd., S. 103,
108-110). Typographie, Schriftgréfle, Interpunktion, die Form der Sprechblase etc.
bieten allesamt eine Orientierungshilfe, wie man die Sétze aussprechen konnte (ebd.,
S. 103). Somit formen Kontext und Sprachgebrauch eine Einheit.

Auffillig an diesen Vorschldgen ist, dass neben einem Fokus auf Spracherwerb
ebenso literature’s holistic appeal“ (Delanoy, 2017, S. 22) eine grofie Rolle spielt.
Neben Delanoy (2017) betonen auch Bland (2015), Burwitz-Melzer (2014), Eisen-
mann & Summer (2020) oder Riischoff (2013) diesen soeben skizzierten Zugang, der
oft auch unter den Uberbegriffen ,Kinderliteratur®, ,Bildgeschichten oder ,,sequen-
tielle Kunst® (Burwitz-Melzer, 2014, S. 57) die strenge Trennung zwischen Bilder-
buch, Comic und Graphic Novel authebt, um unter dem Banner eines rezeptionsas-
thetischen Ansatzes die Aufmerksambkeit auf Schiiler/innen und deren Interaktionen
mit Texten zu lenken (Riischoff, 2013, S. 8-11; Delanoy 2017, S. 16-17).

Burwitz-Melzer schlidgt deshalb eine Definition von Graphic Novel vor, die Ver-
wandtschaftsbeziehungen zwischen den Formaten und Formen in den Vordergrund
riickt: ,,Graphic novels, like comic books and comic strips, belong to the family of com-
ics, that is to the family of sequential arts (Eisner), yet they are longer than the usual
32 pages standard comic book® (2014, S. 60). Fir die Entwicklung visueller Lese-
kompetenzen in der Unterstufe sollte folglich die Exploration verschiedener (wort-
loser) Comics, Graphic Novels und Bilderbiicher als Kontinuum betrachtet werden
(Oppolzer, 2020b).

Burwitz-Melzer (2014, S. 62) geht dafiir kurz auf den modernen Klassiker
schlechthin ein - Shaun Tans universelle Migrationsgeschichte ,The Arrival®, eine
Hybridform aus wortlosem Bilderbuch und Comic (Tan, 2011), das die Sprach-
losigkeit des Protagonisten im neuen Land wiederspiegelt.* Wahrend der Text oft
fiir die Oberstufe empfohlen wird (Oppolzer, 2016), stellt Rymarczyk ein Konzept
vor, mit dem ein Einstieg ab dem 8. Schuljahr ermdglicht wird. Der entscheidende
Punkt ist ein dramenpéddagogischer Zugang, der es Schiiler/innen erlaubt in einer
praverbalen Phase der Auseinandersetzung mit dem Text in die Rolle des Protago-

4 Wie bei vielen Aufsitzen dieser Art und Linge bleibt fiir eine detailliertere Vorstellung eines
Kompetenzmodells (Burwitz-Melzer, 2014, S. 62-63) beziehungsweise einer Diskussion und
Didaktisierung der Primértexte (ebd., S. 60-68) nicht viel Platz.
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nisten zu schlipfen (2011, S. 17). Die Vokabelerarbeitung erfolgt dann aufgrund der
eigenen Erfahrungen mit dem darstellenden Spiel, bevor Schiiler/innen den Figu-
ren ihre Stimmen leihen. Wihrend in der Grundschuldidaktik das Nachspielen von
Bilderbiichern ein bereits etablierter Zugang ist (Serrurier-Zucker & Gobbé-Mével-
lec, 2014; Bland, 2017), fehlt fiir den Comic in der Unterstufe diese Methodik noch
iiber weite Strecken, obwohl die Erkenntnis, dass es sich bei dieser Kunstform um
eine Art ,,Papiertheater” handele (Spaulding, 1995, S. 5; Griinewald, 2000, S. 18-27),
nicht neu ist.®

3.2 Literaturdidaktik

An Wolfgang Hallets ,,Graphic Novels: Literarisches und multiliterales Lernen mit
Comic-Romanen® ldsst sich ein differenzierterer Anspruch vor allem fiir die Ober-
stufe gut festmachen. Die Graphic Novel habe sich als literarische Hybridform vom
Comic abgel6st (2012a, S. 2), da sie zugleich ,,an die Tradition der groffen Erzihlform
des Romans“ (ebd., S. 3) anschlieffe und somit beides verbinde (Comic-Roman).
Wie bereits oben geschehen ldsst sich mit Burwitz-Melzer argumentieren, dass Gra-
phic Novels immer noch Comics sind und zusammen mit Comicheften und Comic-
strips unterschiedliche Publikationsformate darstellen (Fingeroth, 2008, S. 4; Oppol-
zer 2020a, S. 241-245). Der Begrift ,Roman® weckt zudem Assoziationen, die nicht
prototypisch zu Auto/biografien (z.B. Art Spiegelmans ,MAUS®) oder Kurzgeschich-
tensammlungen (Will Eisners ,,A Contract with God®) passen, die aber exemplarisch
fiir Graphic Novels angefithrt werden (Hallet, 2012a, S. 4). Was als verbindende Ele-
mente bleibt, sind die Buchform und die Zuschreibung von literarischen Qualititen.
Gleichzeitig wird der Begrift ,,Graphic Novel® von vielen inflationdr und geradezu als
Pradikat verwendet, um verschiedenste Texte fiir den Unterricht zu bewerben.” Hal-
let fithrt in spateren Publikationen den hilfreichen Begrift ,multimodaler Roman®
ein (2013; 2014), um der Klassifizierung von Texten als Graphic Novel entgegenzu-

5  Hier wire es angebracht auch auf die Verwendung von Graphic Novels in der Unterstufe ein-
zugehen, wie das in Annika Kolbs Beitrag (2017) zu Cece Bells ,,El Deafo“ oder Svenja Brink-
manns Artikel ,,Alex Rider - Stormbreaker: A Graphic Novel Experience in a German EFL
Classroom® (2015) auf iiberzeugende Weise geschieht.

6  Kukkonen (2013, 4) argumentiert, dass sich der Comic, wie jedes Medium, auf drei Siulen
stiitzt: eine Kombination aus Zeichenmodalititen (,Sprache’), eine technologische/physikali-
sche Basis (z.B. Buchdruck bzw. das Buch als Medium) und Institutionen (z.B. Verlagshéuser,
Vereine, Preisverleihungen, Schulen). Spiegelmans ,MAUS“ (Witek, 2004) oder Shaun Tans
The Arrival (Tan, 2011) wurden auf institutioneller Ebene mit Preisen bedacht, als Literatur
und Graphic Novels bezeichnet, von Buchverlagen gedruckt, in Buchhandlungen vertrieben
und von Leser/innen mit bestimmten Erwartungshaltungen rezipiert — ohne dass sich an den
Texten, die urspriinglich als Comic in Serie und als Bilderbuch publiziert worden waren, etwas
gedndert hitte.

7  Ein gutes Beispiel fiir die Diskrepanz zwischen der Bezeichnung ,Graphic Novel’ und dem tat-
sachlichen Inhalt ist Dave Sheltons ,,Good Dog, Bad Dog: Book I (Kuty, 2015), in dem drei
Kurzgeschichten, die urspriinglich im Kindercomicheft ,David Fickling Comics“ zwischen
2008 und 2009 erschienen (Shelton, 2013, S. 2), zusammengefasst werden. Wahrend es sich
um eine gute Wahl fiir den Unterricht handelt, ist der Begrift ,Comic-Roman’ hier unzutref-
fend.
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steuern, die nun eine weitere Kategorie auf dem Spektrum zwischen wortloser Bild-
geschichte und Prosatext darstellen. Abschlieflend lasst sich festhalten, dass es auch
legitim wire, einfach ,,Comics” zu sagen, wie das auch im Sammelband von Ludwig
und Pointner passiert.

Fir die literaturdidaktische Behandlung von Comics erméglichen die vertrau-
ten Formen der Autobiografie und der Adaption einen leichteren Quereinstieg, wenn
tiber den rezeptionsisthetischen Ansatz hinaus eine kontrastive Analyse erzédhleri-
scher Mittel in Prosa-, Film- und Comictexten, aber auch eine explizitere Kompe-
tenzentwicklung fiir die Oberstufe angestrebt wird. Hallet fithrt mehrere dieser lite-
racies an (2012a, S. 5-7), die in einem spateren Kapitel (3.4.) noch einmal relevant
werden. Im Kontrast zum bottom-up Ansatz fiir die Unterstufe verleiten Kompetenz-
modelle und narratologische Zuginge zu einer analytischen Auseinandersetzung
mit Comics, die der Lesemotivation zuwiderlaufen konnte (ebd., S. 5). Dieses Span-
nungsverhéltnis zeigt sich auch anhand der beiden ,,Methode in Fokus®-Beitrige, die
sich an Hallets Basisartikel anschlieflen (Henseler, 2012; Kimes-Link & Steininger,
2012a). Der erste beschiftigt sich mit einem Einstieg in P. Craig Russells Comic-
adaption von Neil Gaimans Coraline mittels ,story-orientierter Aufgaben®, die von
Anfang an die Bildebene und deren Interdependenz mit der Erzahlerstimme bzw.
Textebene beriicksichtigen (Henseler, 2012). Der nichste Beitrag von Ann Kimes-
Link und Ivo Steininger (2012a, S. 14-15) setzt auf analytische Kategorien von Scott
McCloud und Katie Monnin.® Wenn es um die narratologische Analyse von Comic-
erzéhlungen geht, ist Frank Erik Pointners Zusammenstellung formaler Aspekte
von Comics sehr hilfreich, wie etwa die Seite als narrative Einheit (2013, S. 38-41;
Eisner, 2006, S. 41), das Spannungsverhiltnis von encapsulation und closure (2013;
S. 35; Eisner, 2006, S. 39), die Gleichzeitigkeit einer chronologischen Abfolge bzw.
mehrerer Perspektiven/Blickwinkel auf einer Seite (2013, S. 44-45; McCloud, 1994,
S. 104), die Externalisierung und Visualisierung innerer Zustinde (2013, S. 46-50),
translineares Erzdhlen (ebd., S. 51-52) oder der Einfluss der Karikatur auf Charak-
terisierung, Stereotypisierung und die Identifikation von Leser/innen mit den Figu-
ren (ebd., S. 52-58). All das sind zentrale, narrative Konzepte, ohne die comics lite-
racy nicht auskommt.

Wihrend die Adaption im Kontext von Jugendromanen wie ,Coraline® (Hense-
ler, 2012; Burwitz-Melzer, 2014, S. 60-61; Bland, 2015, S. 88-96) oft als selbstdn-
diger Text ohne Riickbezug zum Original als Schullektiire vorgeschlagen wird, geht
Boschenhoff auf verschiedene Moglichkeiten ein, diesen Konnex aktiv herzustellen.
Sie versteht Adaptionen als eigenstandige Kunstwerke, die Schiiler/innen interessante
Perspektiven auf bzw. Interpretationen und situative Kontextualisierungen von Ori-
ginaltexten bieten konnen (2013, S. 126-127, 147-148). Dafiir nennt sie exempla-

8  Wihrend McClouds gestalttheoretischer Ansatz mit Leerstellen (gutter) und konzeptueller
Integration (closure) sehr gut zu einer rezeptionsasthetischen bzw. kognitiven Herangehens-
weise passt, sind die komplette Ausblendung der Textebene, narratologischer Konzepte und
einer translinearen Erzdhlweise problematisch. Drei seiner sechs Paneliiberginge kommen in
der Praxis fast nicht vor, wie seine eigenen Untersuchungen zeigen (1994, S. 75). Da es keine
Verbindung zwischen Form und Funktion gibt, miisste zuerst gekldrt werden, was z.B. eine
moment-to-moment transition iberhaupt erzihlerisch leisten kann.



Comics im Englischunterricht

risch eine Verlagerung von E.A. Poes Gedichten und Kurzgeschichten in ein moder-
nes Setting (ebd., S. 128-129). Die Umkehrung der iiblichen Reihenfolge, also die
Rezeption der Comic-Adaption vor dem Original, kann als sinnvolle Hilfestellung
dienen, besonders wenn es sich um einen dlteren und schwierigeren Text handelt.

Fiir die Auto/biografie, die auch fiir die Comicwissenschaft ein zentrales Genre
darstellt (z.B. Chaney, 2011; Chute, 2010; El Refaie, 2012; Hatfield, 2005, S. 108-151;
Versaci, 2007, S. 34-108), liegen fiir den Schulkontext neben mehreren Aufsit-
zen (z.B. Hallet, 2012b; Kimes-Link & Steininger, 2012b; Ludwig, 2015; Oppolzer,
2017a) auch zwei umfangreiche Monografien vor (Ludwig, 2018; Oppolzer, 2020a),’
die den oben beanstandeten Mangel an (fachwissenschaftlicher) Kontextualisie-
rung iiberkompensieren: die schulrelevanten, praxisorientierten Teile verlieren sich
etwas in einer literatur- und comicwissenschaftlich motivierten Gesamtdarstellung
des jeweiligen Untersuchungsgegenstandes. Ludwig leistet mit seiner Arbeit zu Gen-
der und Intersektionalitit in Alison Bechdels Gesamtwerk Pionierarbeit, besonders
im Hinblick darauf, dass Fun Home im Kontext von Dykes To Watch Out For (2018,
S. 83-135) gelesen werden sollte, das der Kiinstlerin jahrzehntelang (1983-2008) als
Experimentierfeld diente. Der spezifische methodische Zugang Ludwigs lasst sich
aber besser im néchsten Kapitel im Kontext kulturwissenschaftlicher Fragestellungen
und eines bereits weiter oben vorgestellten Artikels aufzeigen.

3.3 Kulturdidaktik

Ludwigs Aufsatz ,The Reconstruction of Inter- and Transcultural Spaces in Adrian
Tomine’s and Toufic El Rassis’s Graphic Novels® zeigt auf, dass Identitdten nicht nur
visuell markiert sind, als Biindel phénotypischer Merkmale eines Charakters (2013,
S. 222), sondern vor allem dann in Erscheinung treten, wenn sie sich durch die visu-
elle Kontiguitit von Kulturen voneinander abheben (ebd., S. 223). Das fiithrt durch
die comic-spezifische Abstrahierung bzw. Karikierung in der Reprdsentation zu
einem Wechselspiel aus Stereotypisierung, Identifizierung und Individualisierung,
wodurch Leser/innen in einen Ausverhandlungsprozess von identititsstiftenden
dufleren Charakteristika eingebunden werden, besonders in den hier vorgestellten
Kontexten von asiatisch-amerikanischen und arabisch-amerikanischen Identitéten.
Stereotypisierungen sind in Comics fast unvermeidlich (Pointner, 2013, S. 65-67;
Vanderbeke, 2006, S. 370), bieten aber auch einen Ansatzpunkt, um in eine Debatte
tiber Identititen und deren Performanz einzusteigen (Ludwig, 2013, S. 234). Ludwig
zeigt an Tomines Kurzgeschichten, dass zentrale Fragen und Konzepte der Kultur-
didaktik, wie Transkulturalitdt und Intersektionalitdt, sehr gut iber Comics vermit-
telbar sind, weil Schiiler/innen in den Geschichten konkrete Beispiele und nachvoll-
ziehbare Situationen finden.

Der kritische Blick (critical literacy) wird im Kontext kultureller Fragestellungen
ohnehin zum dominanten Aspekt einer Auseinandersetzung mit Identitdts-

9  Beide Biicher erschienen in der Reihe Anglo-Amerikanische Studien: Literatur, Kultur und Di-
daktik als Bande 52 und 64. Die Gewichtung scheint dem Reihenuntertitel zu folgen.
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konstruktionen und der Reprisentation von Wirklichkeit. Das betriftt auch das
Genre der Auto/biografie, die oft komplexe historische Vorginge iiber ein Einzel-
schicksal zuginglich macht, aber dadurch auch meist eine ideologische Positionie-
rung vornimmt. Wihrend die Lektiire solcher Texte gerne mit der Entwicklung
interkultureller kommunikativer Kompetenz begriindet wird (z.B. Drawe, 2013,
S. 249-250; Hecke, 2011, S. 655, 661-663), wéren politische Bildung, critical (media)
literacy und Genrekompetenz oft die naheliegenderen und préziseren Ziele.'

3.4 Multiliteralitatsdidaktik

Carola Hecke ist eine der wenigen, die explizit und voéllig berechtigt von ,,comics lite-
racy“ (2011, S. 659) spricht. Sieht man sich den etablierten Begrift ,.film literacy®
vergleichend dazu an (Thaler, 2014, S. 33-53), der sich nach Thaler wiederum aus
sechs GrofSbereichen zusammensetzt (ebd., S. 33), merkt man schnell, dass hier noch
Nachholbedarf besteht. Thaler fordert in Bezug auf den Film Grundwissen beziiglich
Theorie, Kritik und Geschichte ein, weil es ohne dieses Fundament zu Fehleinschit-
zungen kommen kann (ebd., S. 34).

Hallet konzipiert diese Kompetenz als graphic novel literacy (,.die ,graphic novel
als origindre multimodale Erzdhlgattung und kulturelle Auferungsform in der Comic-
Tradition kennen- und verstehen lernen“ [2012a, S. 5]) und gruppiert weitere Kom-
petenzen um sie herum, mit denen sie Schnittmengen bilden sollte. Er subsummiert
»Bildsprache und Tradition der Cartoons und Comics kennenlernen und verstehen®
unter ,,Bildverstehen (visual literacy), was nicht ideal ist, weil comics literacy weit
tiber diese Kategorie hinausgeht und Anteile von ,Filmverstehen® hat, das nach der
Logik dieses Modells dann auch unter ,,Bildverstehen inkludiert sein miisste (ebd.,
S. 5). Drei Aspekte sind nur implizit beriicksichtigt, die man noch stirker in den
Vordergrund riicken kénnte: (1) das Naheverhiltnis von Comics und Bilderbii-
chern,' (2) die Verwandtschaft zwischen Comics und anderen performativen Kiins-
ten (Film, Theater) und (3) critical (media) literacy, ohne die kulturwissenschaft-
liche Aufgabenstellungen nicht denkbar wiren.”? Zu den ersten beiden Punkten sei
auf Amy Spauldings Dissertation ,,The Page as a Stage Set“ verwiesen, die viel mehr
Aufmerksamkeit verdienen wiirde, gerade weil sie Verbindungen zwischen diesen
Erzahlmedien herstellt, die fast dreiffig Jahre spéter immer noch relevant sind (1995,
S. 5).

Wihrend dieser performative Ansatz tiber Film- und Dramendidaktik nahe-
liegend wire, wird der Comic gerne iiber Multimodalititstheorien in die Kompe-

10 Diese werden in Claudia Drawes Artikel zur offiziellen Nelson Mandela Comic-Biografie
(2013) tatsachlich auch umgesetzt: Fragen zur Autor/innenschaft und Genrezugehdrigkeit, die
Inszenierung Mandelas als grofSer Anfiihrer, Ikone und Identifikationsfigur (2013, S. 253), die
Aufarbeitung der Geschichte Siidafrikas aus einer bestimmten Perspektive etc.

11 Interessanterweise revidiert Hallet diese strikte Trennung wenig spdter, wenn er Bilderbiicher,
Graphic Novels, multimodale Romane und herkommliche Prosaromane auf einem ,image-
word continuum of long-format fictional storytelling® aneinanderreiht (2014, S. 4).

12 In der Multimodalitdtsdidaktik der New London Group (Cazden et al., 1996, S. 67), aber auch
bei Delanoy (2017, S. 22-24) ist diese letzte Kompetenz zentraler verankert.
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tenzdebatte um Multiliteralitat hineingezogen, wofiir meist US-amerikanische Pub-
likationen als Vorbild dienen (Schwarz, 2002; Jacobs, 2007; Serafini, 2014). Jacobs
zeichnet diesen Weg vor, indem er die Lektiire von Comics mit dem Manifest der
New London Group ,,A Pedagogy of Multiliteracies“ (Cazden et al., 1996) in Bezie-
hung setzt (Jacobs, 2007, S. 21), was aber maximal als Denkanstof} dienen kann und
tiir die konkrete Lektiire von Comics eher wenig bringt. Deshalb versucht er fiir den
Rest des Artikels den dort genannten ,,six design elements, including linguistic, audio,
visual, gestural, and spatial modes as well as multimodal design® (ebd., S. 21) kon-
krete narrative Strategien und Elemente zuzuordnen, die sich in Comics finden las-
sen (ebd., S. 22-24). Die Abgrenzung zwischen visuell, gestisch, rdumlich und mul-
timodal ist schwierig, wenn in diesem Medium ohnehin alles visualisiert werden
muss. An Jacobs’ Fallstudie zu Polly and the Pirates merkt man, dass er regelmafig
auf Filmtheorie (close-up; 2007, S. 23) oder Konzepte aus der Multimodalitatsanalyse
(salience; ebd., S. 23; Serafini, 2014, S. 66) zuriickgreifen muss, weil die Kategorien
der New London Group viel zu weitmaschig und vage definiert sind. Trotz starker
Verkiirzungen gelingt Jacobs iiber diese sechs Kategorien hinweg trotzdem ein gelun-
genes Anwendungsbeispiel, das den Spagat zwischen einer breiten Rahmensetzung
und einer konkreten Analyse schaftt. Er bleibt aber viele Details schuldig: wie genau
setzt sich comics literacy als Kompetenz zusammen und welche Schnittmenge bildet
sie mit visual literacy und multiliteracies? Diese Fragen sind bis heute offen (Eisen-
mann & Summer, 2020, S. 56).

4. Chaboutés ,,The Park Bench“

Mein Unterrichtsbeispiel zielt darauf ab, einige Punkte in Erinnerung zu rufen, die
im Laufe dieses Uberblicks immer wieder eine Rolle spielten. ,,The Park Bench®
(2017) ist eine sogenannte slice of life Erzahlung, die einen stidtischen Park und eine
Sitzbank darin zur Biihne fiir allerlei Begegnungen macht. Das Buch kommt mit
Ausnahme des Titels und weniger Aufschriften ohne Worte aus. Durch die episoden-
hafte Struktur funktioniert die Narration fiir Lehrer/innen wie ein Baukastensystem:
man kann einzelne Geschichten oder ganze Handlungsstrange herauslésen oder dem
Wechsel unterschiedlicher Charaktere und Jahreszeiten folgen. Die Parkbank repra-
sentiert einen Fixpunkt und - bis auf wenige Ausnahmen - einen Ort der Ruhe,
an dem viele Grof3stddter/innen vorbeihetzen, wo sich aber auch Verdnderungen in
mehr oder weniger subtiler Form bemerkbar machen. Diese laden Leser/innen zum
genauen Hinsehen, aber vor allem zum Zuriickbldttern ein. Der Comic erzahlt trans-
linear und greift Personen, Tiere, Objekte, Sujets und Handlungsfiden viele Seiten
spater wieder auf (z. B. die [werdende] Mutter, S. 70-72, 168-171, 242-244), manch-
mal auch, um &dhnliche Situationen zu kontrastieren: zwei junge Frauen erfahren per
Brief von einer einschneidenden Verinderung: in einem Fall ist es eine Schwanger-
schaft, im anderen die Diagnose Krebs (S. 70-72; 82-85).

Die unterschiedlichsten Personen kommen in Kontakt miteinander - oder auch
nicht (S. 44-46). Neben einer Rahmenhandlung (S. 1-9; 319-328) und vielerlei Pas-
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sant/innen, die einmalig oder des Ofteren durch das Bild laufen, kristallisieren sich
wiederkehrende Charaktere heraus, von denen der Obdachlose (homeless person /
tramp [Br.E.; pej.] / bum, hobo [Am.E.; pej.]) eine zentrale Rolle spielt. Seine Neme-
sis, ein Parkwichter (park keeper), ist besessen davon, ihn zu vertreiben, bis letzterer
in den Ruhestand tritt und sich mit ersterem anfreundet (S. 250-263). In Abbildung
4.1 sieht man die erste Konfrontation der beiden. Fiir eine Unterstufenklasse (A2) ist
zunichst zu kliren, wer diese Charaktere sind:

- Who are these men? [zunéchst: policeman; old man]

- Where are they?

- What has the old man (homeless person) got in his bags?

- In Folge: What are important things for him to carry around?

- Spekulation: Why is the policeman (park keeper) angry?

Die letzte Frage soll zu den Aufgaben des Parkwichters tiberleiten, die wiederum mit
den Verhaltensregeln (rules / park regulations) zu tun haben, die fiir einen 6ffentli-
chen Park gelten. Fiir diese Unterrichtssequenz spielen Imperative, Negationen und
Hilfszeitworter (vor allem: must, must not) eine wichtige Rolle, genauso wie Verbots-
schilder (ikonografische Darstellungen) und Parkverordnungen als Referenztexte."
- What rules are there in a park?
Leichter: People/Visitors must [not] ... / No ...! / Do not ...! / You cannot ...
Schwieriger: (not) allowed (to) ... / (not) permitted (to) ... / prohibited
- What are basic rules in our school (at home / when driving)?
- What happens when you break the rules?
—  What rules has the old man (homeless person) broken?
- Write down next to the first picture what the policeman (park keeper) thinks.
- Write down next to the third picture (panel) what the policeman says.
- What does the old man answer back?

Damit miisste genug Vorarbeit fiir eine Dialogszene geleistet worden sein, die auch
Schiiler/innen mit ein paar Schwichen jetzt in Paaren einstudieren konnen. Als Her-
ausforderung kénnen aber auch gleich andere Situationen (teacher - student; parent
- teenager; policeman - driver) ausprobiert werden oder dhnliche Situationen aus
dem Buch (S. 104, 176, 194, 292), die unmittelbar Konfliktpotential oder Gesprachs-
bedarf suggerieren.

Der Comic ladt zu einem handlungs- und produktionsorientierten Zugang ein
(Surkamp, 2007), also zum Herumprobieren mit Panelsequenzen, wie Stephen Cary
es vorschlagt (2004, S. 70-90). Schiiler/innen konnen (ausgeschnittene) Bilder neu
arrangieren, ergdnzen, mit Textboxen, Gedanken- und Sprechblasen versehen, kom-
mentieren etc. Die fragmentarischen Handlungsbausteine verleiten zum Forterzdhlen
und die meisten Szenen lassen sich mit einfachsten Mitteln nachspielen, verfilmen'*

13 Z.B. https://www.royalparks.org.uk/managing-the-parks/park-regulations-legislation-and-poli-
cies [01.06.2022].; https://www.centralparknyc.org/rules[01.06.2022].

14 Der Student/innenfilm ,The Park Bench - A short film, unter der Regie von William Hill, ist
auf YouTube zu finden: https://youtu.be/r8YLr5VIjNo [01.06.2022].
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oder in einen Foto-Comic (Fotostory, ,,Fotoroman®) verwandeln. Schiiler/innen kon-
nen dafiir neue Episoden erfinden oder auch den Schauplatz wechseln: ein Zugab-
teil, ein Bistro am Flughafen, eine Teekiiche in einer grofen Firma, ein Wartezimmer
beim Arzt, ein Getrankeautomat in einer Schule etc.

26.

Abbildung 4.1: Chabouté, Ch. (2017). Rules are Rules! In Ch. Chabouté, The Park Bench.
London: Faber & Faber (© Christophe Chabouté), S. 26.

Es fillt auf, dass ,The Park Bench“ ganz bewusst mit Einstellungsgrofien und Per-
spektiven spielt. Das Buch beginnt mit einer Reihe von close-ups, in denen ein
Taschenmesser gedffnet und zum Einritzen einer Liebeserkldrung verwendet wird
(S. 1-9). Dazwischen sehen wir das konzentrierte Gesicht des Jungen und die zwei-
felnd-erwartungsvollen Blicke des Médchens. Die ,,Kamera“ zeigt uns die Inschrift
im Grofiformat (S. 5, 8), geht dann aber auf Distanz (eine Totale) und lddt die Leser/
innen dazu ein genau hinzusehen, um die Zeichen immer noch erkennen zu kon-
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nen. Diese Einstellungsgrofle wird {iber mehrere Seiten beibehalten (S. 9-18), bis die
nichste personliche Geschichte beginnt und die close-ups wieder zunehmen. Hier
lasst sich mit Schiiwers Propadeutikum fiir die Filmanalyse argumentieren (2005,
S. 5).

Wenn Schiiler/innen fiir den Foto-Comic die Bilder selbst erstellen, auf der Seite
arrangieren, mit Textboxen und Sprechblasen versehen und moéglicherweise weitere
Einstellungen benétigen (reshoot), dann tragen diese Lerner/innen-Texte viel zum
Verstindnis dessen bei, wie die unterschiedlichen Erzdahlmedien funktionieren, was
ihre Stirken und Schwichen sind. Wéhrend die Lautstérke des schreienden Parkwér-
ters in einer gefilmten Sequenz vom Organ der Schiiler/innen abhingt, muss diese in
einem Foto-Comic iiber Grof3schreibung und Fettdruck in einer Sprechblase erfol-
gen. Die Verdrgerung kommt in der Totalen {iber Kérperhaltung und Gestik zum
Ausdruck (z.B. wiahrend eines Rollenspiels in der Klasse), wiahrend der Film oder
Foto-Comic auch die Groflaufnahme des Gesichts zulassen, wo diese iiber Mimik
dargestellt werden kann. Sehr hilfreich wire eine Kamera im Klassenzimmer, die bei
der Probenarbeit einer Gruppe vor Publikum manche Einstellungen live iber Com-
puter und Projektor tibertrigt, damit die Schiiler/innen unmittelbar den Unterschied
sehen. Dieser bottom-up, hands-on Zugang kann dann fiir hohere Klassen um ana-
lytischere Aufgabenstellungen ergdnzt werden. Wichtig ist, dass in der Multimoda-
litatsdidaktik nicht auf die Produktion vergessen wird, die auch der Ausgangspunkt
einer Auseinandersetzung mit unterschiedlichen Medien sein darf.

5. Fazit und Ausblick

Wihrend es mehr als genug Publikationen zu Comics im Englischunterricht gibt,
die ich als breite Akzeptanz zumindest an den fachdidaktischen Bildungseinrichtun-
gen interpretieren mochte, fehlt es in manchen Teilbereichen am néchsten Schritt.
Ein weiterer Uberblicksartikel in einem der vier genannten Kontexte ist nicht mehr
notig, da dieser oft der Logik von Sammelbanden folgt, aber der jeweiligen Sache
nur eingeschrinkt dienlich ist. Stattdessen wiren lingere Formate von Vorteil, die
ganz spezifische Dinge zu kldren hitten: was genau ist unter comics literacy zu ver-
stehen? Welche Uberscheidungen gibt es mit visual literacy, film literacy und mul-
timodal literacy? Wie lassen sich diese verzahnt, also transmedial in der Unterstufe
entwickeln? Kreative Aufgaben und Lerner/innen-Texte kénnten viel dazu beitra-
gen, weil sie den Produktionsaspekt in den Vordergrund riicken und es erlauben,
die Mediengrenzen zu iiberschreiten. Wie bereits mehrfach erwahnt, sollte neben der
Schnittstelle Bilderbuch und Comic (Oppolzer, 2020b) auch jene zwischen den dar-
stellenden Kiinsten betont werden, wozu ich den Comic zdhle. Das wire eine weitere
sinnvolle Anschlussmoglichkeit an die Elementar- und Primarpadagogik.

Neben verschiedenen Aspekten der Multiliteralitdt wire es auch nétig zu tber-
legen wie die Literaturdidaktik mit einem Comic-Roman umgehen soll. Es wire ein
bisschen zu einfach gedacht das reading journal in der gewohnten Form zu fithren.
Wenn man Pointners Zusammenstellung narrativer Elemente und zentraler Stiarken
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des Comics als essentiell erachtet (2013, S. 38-58), wie miissen dann Aufgabenstel-
lungen aussehen, um Schiiler/innen an diese Konzepte heranzufithren? In der Kul-
turdidaktik fithren das zum Beispiel Ludwig (2013; 2018) und Drawe (2013) vor,
wenn auch auf sehr hohem Niveau. Hier wire eine Modellierung interessant, wie
man - an den vorgeschlagenen Texten orientiert — iiber Yang’s ,,American Born Chi-
nese“ an Tomine’s ,,Shortcomings“ herankommt. Dieser diachrone Aspekt wire fiir
jede Form der Kompetenzentwicklung wichtig.
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Agustin Corti & Monika Neuhofer

Die Welt der ,,neunten Kunst“: Comics in den
romanischen Fremdsprachen

1. Einleitung

Im vorliegenden Beitrag werden Herangehensweisen an Comics fiir ihren Einsatz
im Fremdsprachenunterricht der romanischen Sprachen thematisiert und Kompe-
tenzbereiche hervorgehoben, die mit Comics gefordert werden konnen. Methodisch
argumentieren wir fiir ein analytisches Modell, das sich aus der (kognitiven) Narra-
tologie und der Semantik speist, um den Mehrwert des Comiceinsatzes im Fremd-
sprachenerwerb zu begriinden. Zuerst wird der Forschungsstand zum Einsatz von
Comics im Fremdsprachenunterricht im breiteren Rahmen der comics studies (1.1)
und der didaktischen Forschung (1.2) ausgelotet. Dabei werden die Fertigkeiten
angesprochen (1.3), die in der Lehrer/innenbildung eine Rolle spielen sollten, um
sich mit Comics im Fremdsprachenunterricht auseinanderzusetzen. Danach (2) wird
anhand einer Stichprobenanalyse gangiger Lehrwerke fiir den Franzésischunterricht
exemplarisch fiir die romanischen Sprachen gezeigt, welche Rolle Comics in den
Lehrwerken spielen und mit welchen Aufgabenformaten ihr Einsatz typischerweise
einhergeht. So werden Comics in Lehrwerken hauptsichlich zur Forderung der
Lesefertigkeit oder zur Vermittlung von Grammatik (2.1) verwendet. Auf Sprachre-
gister oder -normen sowie auf inter- bzw. soziokulturelles Wissen wird jedoch nur
ansatzweise eingegangen. Als Antwort auf diese (selbstauferlegte) Limitation versu-
chen wir im dritten Teil (3) am Beispiel eines spanischsprachigen Comicstrips kon-
krete Bereiche zu erarbeiten, die fachdidaktisch von Bedeutung sind. Zuerst wird auf
Kohirenz- und Kohésionsstrategien eingegangen und an der Struktur des Comic-
strips gezeigt, wie Leerstellen gefiillt werden sollen (3.1) und wie dieser Prozess fach-
didaktisch erarbeitet werden kann. Danach wird beschrieben, wie Bild- und Schrift-
zeichen Konzeptmetaphern konstruieren und mit welchem Mehrwert ein solcherart
kognitiv begriindetes sowie sprachlich und visuell codiertes Wissen im Fremdspra-
chenunterricht produktiv eingesetzt werden kann (3.2). Da visuelle Erzdhlungen
nicht nur eine Handlung zeigen, sondern einen Erfahrungsgehalt aufweisen, legen
wir dar, wie dieser Aspekt einer Erzidhlung formal und thematisch als Ressource fiir
den Fremdsprachenunterricht eingesetzt werden kann. Der kulturell codierten visu-
ellen Reduktion von Figuren kommt hierbei eine besondere Rolle zu (3.3). Darii-
ber hinaus setzen Comics Sprache immer in einer bestimmten inszenierten Form
um, die der Miindlichkeit nahesteht und so eine Grundlage fiir die Thematisierung
von Sprachvariation im Fremdsprachenunterricht bietet (3.4). Ganz generell zeigt
sich dabei, wie ein begleitender Interpretationsprozess wesentlich zur Forderung der
kommunikativen sowie der diskursiven und medialen Kompetenzen im Fremdspra-
chenunterricht beitragt und somit den Mehrwert von Comics im Fremdsprachen-
unterricht sichtbar macht.



100  Agustin Corti & Monika Neuhofer

1.1 Comics im Kontext des Fremdsprachenunterrichts: Normative Rahmen
und multimodale Kompetenzen

Die romanischen Sprachen, die an osterreichischen Schulen gelernt und unterrich-
tet werden (Franzdsisch, Italienisch, Spanisch), weisen eine kontinuierliche Comic-
Produktion seit den Anfingen der modernen Form von Comics im 19. Jahrhun-
dert auf. Vom franzosischsprachigen Pionierwerk des Schweizers Rodolphe Topffer,
der als Wegbereiter der Graphic Novel angesehen wird (Kunzle, 2007),! tiber fort-
laufende Klassiker wie Hugo Pratts ,Corto Maltese“-Serie, Goscinny und Uder-
z0s ,,Astérix“ oder Quinos ,Mafalda“ findet sich bis in die Gegenwart im romani-
schen Sprachraum eine vielfaltige Comic- und Graphic Novel-Produktion. Themen
wie Identitdt und Gender, Migration oder auch der Klimawandel, um nur einige zu
nennen, prigen die visuelle Erzahlung in den romanischen Sprachen in einer Viel-
zahl von Genres, Formen und Perspektiven. Die Bild- und Schriftkombination des
Comics versetzt Lesende in die Lage, kurze oder lange Erzdhlungen zu den unter-
schiedlichsten Themen zu rekonstruieren und sich mit kulturell-codiertem Weltwis-
sen auseinanderzusetzen.

Es geniigt heute, eine durchschnittlich sortierte Buchhandlung zu betreten, um
festzustellen, dass Comics eine Institutionalisierung und gesellschaftliche Akzep-
tanz als Medium erreicht haben, welche frither nicht im selben Ausmaf3 anzutreffen
war. Thre soziokulturelle Relevanz muss mittlerweile nicht mehr gerechtfertigt wer-
den.? Der Stellenwert von Comics im Fremdsprachenerwerb und in der Fremdspra-
chenlehre ist allerdings noch nicht so weit etabliert, dass von einem Kernbestandteil
des fremdsprachlichen Unterrichts gesprochen werden kénnte. Im Lehrplan fiir die
lebenden Fremdsprachen an &sterreichischen Allgemeinbildenden Héheren Schulen
(AHS) werden Comics nicht erwihnt; sie kommen hier nur in den Lehrpldnen fiir
die Facher Bildnerische Erziehung und Geschichte vor (Bundesministerium fiir Bil-
dung, 2016). Dies ist nicht iiberraschend, da der Lehrplan fiir Fremdsprachen nur
vage Angaben zu Textsorten und ihren Funktionen enthdlt. Seine allgemein gehal-
tenen Ziele bieten allerdings Raum fiir Entwicklung, wie im folgenden Satz ersicht-
lich ist: ,,Die verschiedenen Themenbereiche sind durch maglichst vielfiltige Quellen zu
erschliefSen, wobei bei der thematischen Auswahl fremdsprachiger Texte auch literari-
schen Werken ein angemessener Stellenwert einzurdumen ist“ (ebd., S. 32).

Wihrend im ,,Europdischen Referenzrahmen fiir Sprachen® (Council of Europe,
2001) Comicstrips nur einmal in Bezug auf Textkompetenzen genannt werden, wird
der Comic im ,,Companion Volume® (Council of Europe, 2020, S. 59) in Bezug auf
Deskriptoren der Lesekompetenz fiir das Niveau A2 und auch beispielhaft fir das
Niveau Bl genannt: ,,Can follow the plot of stories, simple novels and comics with a
clear linear storyline and high frequency everyday language, given regular use of a dic-
tionary.“ Freilich wird die Textsorte in die Kategorie von ,reading as a leisure acti-

1 Kunzle (2007, XI) schreibt tiber die Terminologie in Bezug auf das Werk Topffers: ,I use the
terms picture story and comic strip indifferently; I usually refrain from the tempting new coinage
graphic novel, which has now overtaken comic book, although that is exactly what Topffer’s are.“

2 Fir ein aktuelles Gesamtbild der Produktion und Rezeption von Comics in Frankreich vgl.
Guilbert (2021).
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vity“ eingeordnet und von den Comics und Romanen lineare Erzdhlstringe sowie
die Verwendung alltdglicher Sprache erwartet. Da im ,Companion Volume® eine
deutlich stdrkere Betonung auf literarische Texte und multimodale Formen erkennt-
lich wird, ist zu erwarten, dass sich auch Forschung und Lehre diesen multimodalen
Textsorten in den kommenden Jahren starker zuwenden werden.

In einem einflussreichen Vorschlag hatte 1996 die ,New London Group“
(Cazden, Cope, Fairclough, Gee, Kalantzis, Kress, Luke, Luke, Michaels & Nakata,
1996, S. 64) bereits eine Erweiterung der Kompetenzen (multiliteracies) vorgeschla-
gen, die - wie jetzt im ,,Companion Volume* des GERS sichtbar ist — an Brisanz
nichts verloren hat: ,A pedagogy of multiliteracies, by contrast, focuses on modes of
representation much broader than language alone. These differ according to culture and
context, and have specific cognitive, cultural, and social effects. [...] Multiliteracies also
create a different kind of pedagogy, one in which language and other modes of meaning
are dynamic representational resources, constantly being remade by their users as they
work to achieve their various cultural purposes.”

Die Diversifizierung der Arbeit mit Medien und Themen in hybriden und sich
wandelnden Gesellschaften, wie sie die ,New London Group“ befiirwortet, stellt
immer noch eine Herausforderung dar und kann sehr gut durch das Medium Comic
erfolgen. Comics konnen zur Erweiterung des Repertoires an Représentationsfor-
men beitragen, indem sie spezifische Bild- und Schrift-Zeichen zur Codierung von
unterschiedlichen und breit verstandenen fiktiven und referenziellen soziokulturel-
len Praktiken beinhalten. Fiir den fachdidaktischen Einsatz des Mediums im Fremd-
sprachenunterricht der romanischen Sprachen bedarf es nicht nur der sprachlichen
Kompetenz, sondern auch visueller Kompetenzen, die allerdings nur im Zusammen-
hang mit sprachlichen Realisierungen gefordert werden konnen.

Die visuelle Kompetenz konzentriert sich in erster Linie auf die Art und Weise,
wie visuelle Zeichen Information codieren und wie diese Information rezipiert wird.
Meistens handelt es sich um eine visuelle Information, die einen Zusammenhang mit
sprachlichen Realisierungen und sprachlich verankerten Kontexten (Barthes, 1997;
Bateman, 2014) herstellt. Comics werden in diesem Sinne als eine multimodale Text-
sorte gesehen, die aus Bild und Schrift besteht. Eine breite Beschreibung dieser semi-
otischen Ressource als Modus bietet Kress (2010, S. 79): ,Mode is a socially shaped
and culturally given semiotic resource for making meaning. Image, writing, layout,
music, gesture, speech, moving image, soundtrack and 3D objects are examples of
modes used in representation and communication® (vgl. dazu auch Kress & Van Leeu-
wen, 2001; Bateman, Wildfeuer & Hiippala, 2017; Klug & Stockl, 2016).

Dass die in Bild- und Schrift-Zeichen codierte Information im Zusammenhang
mit soziokulturellem Wissen fiir die Reprdsentation von Erzahlungen, Ereignis-
sen etc. verwendet wird, hat automatisch zur Folge, dass Bedeutungszuschreibun-
gen nur mit der impliziten Kenntnis von bestimmten textimmanenten Regeln und
externen Kontexten moglich sind. Regeln und Kontexte, die Bedeutungszuschrei-
bungen bestimmen, konnen explizit gemacht werden, wenn die Férderung der visu-
ellen Kompetenzen im Zentrum steht. Comics beinhalten dariiber hinaus Beispiele
von Sprachgebrauch, die unterschiedlichen Codierungen zugeordnet sind. Sprache
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findet in einer doppelten Kommunikationsbedingung statt: Erstens in der direkten
Rede des Sprechblasen-Dialogs, dhnlich der direkten Kommunikation im Drama,
und zweitens im Denken in den Denkblasen sowie als erzihlerische oder indexikali-
sche Stimme in den Erzdhlblocken. Diese polyfunktionale Kommunikation (Pfister,
2001, S. 151) spielt auch im Fremdsprachenunterricht eine wichtige Rolle und kann
anhand von Comics zu einem komplexen kognitiven Fremdsprachenerwerbsprozess
beitragen.

1.2 Einsatz von Comics im Fremdsprachenunterricht

Methodische Vorschldge fiir den Einsatz von Comics im Fremdsprachenunterricht
sind vielfiltig (Jiménez Arriagada, Bafales Faz & Lobos Sepulveda, 2020; Cary,
2004; Ludwig & Pointner, 2013; Miodrag, 2013; Wallner, 2020; Koch, 2017; Pustka
2022). Dabei beschrinken sich viele auf Inhalte, die fiir den Unterricht als geeignet
betrachtet werden. Drei methodische Vorgehensweisen, die zeitlich in grob geglie-
derte Etappen geordnet werden konnen, lassen sich im Kontext des vorhandenen
Materials und der existierenden Vorschlige unterscheiden: Comics werden erstens
zur Veranschaulichung eines Themas als Kommentar, oft als Gag, in Zusammenhang
mit einem sprachlichen oder soziokulturellen Inhalt abgebildet. In dieser Funktion
kommen sie hiufig in Lehrwerken vor, wie im zweiten Teil dieses Beitrags exem-
plarisch gezeigt wird. Zweitens betonen dagegen Vorschlidge der letzten Jahrzehnte
die sprachliche Zugénglichkeit fiir und Néhe zu Lernenden sowie die Anschlussfa-
higkeit von Comics an ein junges Publikum. Die Niitzlichkeit fiir den Sprachunter-
richt soll auf diese Art und Weise belegt werden, wihrend die Werke allerdings fast
ausschliefllich thematisch-normativ ausgewéhlt werden. Ein drittes Moment zeich-
net sich seit einigen Jahren in einer langsamen Entwicklung ab, welche sich kom-
plexeren Modellen der Semantik, der Multimodalitdt und der narrativen Form der
Textbeschaffenheit sowie der Rezeption von Comics widmet. Es wird dabei versucht,
kognitive Prozesse der Comictextverarbeitung in Fremdsprachenerwerbsprozesse zu
integrieren, ohne den Bezug zum Weltwissen und zu soziokulturellen Inhalten zu
vernachldssigen.

Die didaktische Forschung tiber und zu Comics fiir den Fremdsprachenerwerb
hat begonnen, nach einer gemeinsamen Basis zu suchen, die allerdings fiir die jewei-
ligen Sprachen und mehrsprachigen Kontexte heutiger Gesellschaften adaptiert und
prazisiert werden muss. Oppolzer (2020) entwickelt ein Modell fiir den Einsatz eines
der populérsten Genres im Comic, ndmlich autobiographischer Graphic Novels im
Englischunterricht. Corti (2020) zeigt, wie kognitive Voraussetzungen des Comicver-
stehens in eine narratologische Perspektive integriert werden konnen, um einen epis-
temologischen Rahmen fiir die Verwendung von Comics in der Fremdsprachendi-
daktik zu begriinden. Es sind demnach gerade die kognitiven Prozesse, die sowohl
das Textverstindnis von Figuren als auch die Kommunikation prigen und einen
Hintergrund bilden, vor dem Comics eine besondere Rolle im Fremdsprachenunter-
richt einnehmen konnen (dazu auch Corti, 2022). Freilich stellt die Komplexitéit der



Die Welt der ,,neunten Kunst“: Comics in den romanischen Fremdsprachen

wissenschaftlichen Comicforschung sowie der Umfang ihrer kaum mehr zu tiberbli-
ckenden Produktion eine Herausforderung fiir die fachdidaktische Comicforschung
und fiir die Lehrpraxis dar, die nicht zuletzt auf das Verstindnis des multimodalen
Textes seitens der Lernenden angewiesen ist, wie Griinewald (2020, S. 112) feststellt.
Dies erfordert von Lehrkréften ein besonderes Training in Bezug auf Comics, was
wir im nédchsten Absatz thematisieren mochten.

1.3 Erwartungen an Lehrer/innen: Grundlegende Kompetenzen fiir den Einsatz
von Comics im Fremdsprachenunterricht der romanischen Sprachen

Damit sich Lehrkrifte fiir den Einsatz von Comics entscheiden, bedarf es gewiss
einer Reihe von Kompetenzen, die iiber eine methodische Aufbereitung hinausge-
hen. Fremdsprachenlehrende miissen diesbeziiglich Kompetenzen auf wenigstens
drei Ebenen erwerben.

1. Sie sollen geeignete Comicbeispiele fiir den Unterricht erkennen und auswiéhlen
konnen. Da der Zugang zu Buchhandlungen mit Comics in romanischen Spra-
chen trotz globalisierter Mérkte nicht an allen Standorten sichergestellt werden
kann, sind Kataloge und Webseiten von Comicverlagen, spezifische Comic-Blogs
oder die immer héufiger auftretenden Besprechungen in Feuilletons von Bedeu-
tung.

2. (Angehende) Lehrende brauchen narratologische Werkzeuge zur Analyse. Es
bedarf eines grundlegenden analytischen Instrumentariums, um beurteilen zu
konnen, ob ein bestimmtes Werk fiir den Einsatz im Fremdsprachenunterricht
auf den jeweiligen Niveaus geeignet ist und fiir welche Zwecke es eingesetzt wer-
den kann. Die didaktische Abwiagung ist ohne dieses narratologische Instrumen-
tarium nur intuitiv und begrenzt moglich. Grundsitzlich steht diese Entschei-
dung auch mit einem didaktisch-methodologischen Repertoire in Verbindung.

3. Ein Werk bedarf immer einer Rekontextualisierung fiir den Unterricht, die ihrer-
seits nach methodischen Prinzipien und Phasen vorbereitet wird. Was vor, wah-
rend und nach der Aufgabenstellung (tasks) geplant wird, kann nur in Bezug auf
die ausgewdhlten Comics und deren konkrete Form festgelegt werden. Umso
mehr setzt die Arbeit mit Comics der romanischen Sprachen voraus, dass Lehr-
personen einen Zugang zu Werken haben und selbst auch iiber visuelle Kom-
petenzen fiir die spezifische Arbeit mit Comics verfiigen, was in der Fremd-
sprachendidaktik oft aufgegriffen wurde (Hecke, 2011; Hecke & Surkamp, 2010;
Scoville, 2018; De Silva Joyce & Feez, 2019).

Obwohl die Ausbildung von angehenden Lehrenden immer mehr Fertigkei-
ten hinsichtlich multimodaler Texte inkludiert, sind die erforderlichen Kompeten-
zen fiir eine Auseinandersetzung mit Comics nicht unbedingt vorhanden. In den
Grundlagenwerken zur Fachdidaktik kommen beispielsweise die diskursive sowie
die narrative Ebene in der Mediendidaktik zu kurz und auf die Bild- und Schrift-
Konstruktion eines Comics wird oft nur ansatzweise und thematisch zentriert ein-
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gegangen, wie man in Referenzwerken zur Fremdsprachendidaktik nachlesen kann.
Diese Werke nehmen allerdings dennoch Bezug auf Comics (Ficke, 2011, S. 176-
193; Michler & Reimann, 2019, S. 236-237), entwickeln oder ibernehmen Ansitze
dazu (Griinewald & Kiister, 2018, S. 212-214; Abendroth-Timmer & Gerlach, 2021,
S. 163-164) oder nehmen multimodale Formen auf, in denen Bild und Schrift in
ihrem Zusammenhang betrachtet werden (Koch, 2020, S. 136-139; Nieweler, 2006,
S. 217-220).

Im Folgenden wird anhand einer Analyse von gingigen Lehrwerken des Fran-
zosischen gezeigt, wie Comics darin zum Einsatz gelangen. Anschlieflend wird den
sprachlichen Besonderheiten der abgedruckten Comics sowie ihrem interkulturellen
Potential nachgegangen. Dabei zeigt sich, dass sich Comics in einem bestimmten,
wohl relevanten Bereich zwischen Sprachgebrauch und sozio- sowie interkulturellem
Wissen bewegen. An der Art und Weise, wie die Comics in den Lehrwerken einge-
setzt werden, kann man aber auch ein ungenutztes Potential zur Férderung multi-
modaler und sprachlicher Kompetenzen erkennen, das wir im Absatz 3 auszuloten
versuchen.

2. Sprache im kulturellen Kontext am Beispiel von
drei Lehrwerken fiir Franzosisch

Am Ende des ersten Bandes von ,,Cours intensif“ (Kammerhofer, Bernklau, Dar-
ras, Fischer, Gauvillé, Hiort, Jambon, Putnai, Rosner & Spiekermann, 2017, S. 145),
einem seit vielen Jahren im Einsatz befindlichen Lehrwerk fiir den Franzosischunter-
richt an 6sterreichischen Schulen, findet sich die Erzdhlung ,,Rock n” Gaule® aus dem
Comic ,,Rob, Wed & Co“ von Michel Janvier. Diese spielt auf die berithmte ,, Asté-
rix“-Serie von Goscinny und Uderzo an und erzéhlt auf humorvolle Weise das Ende
des gallischen Fiirsten Vercingétorix als Niederlage des Menhir-Rockers (Vercingéto-
rix) gegeniiber dem Latin Lover Julius César.

Wiahrend César mit Liebesliedern wie ,,Alea jacta est“ die Herzen insbesondere
der Konzertbesucherinnen gewinnt, steht Vercingétorix plotzlich vor leeren Kon-
zertsilen und muss das Ende seiner Karriere eingestehen, indem er als Rockmusiker
abdankt und seine Gitarre vor Cdsar zertriimmert.

Im letzten Panel der Erzahlung wird deutlich, dass diese ,Geschichtsversion® jene
ist, die der Schiiler Wed, selbst Gitarrist in einer Rockband, in der Schule zum Bes-
ten gibt. Zu sehen ist in der linken Bildhilfte die gleichermaflen entsetzte wie ver-
zweifelte Lehrerin, die resignierend festhilt: ,,Wed... Ca ne sest pas passé exactement
comme ¢a, la chute de Vercingétorix... “.> Durch diese Antwort der Lehrerin schopft
Wed - dargestellt in der rechten Bildhilfte des letzten Panels - sofort neue Hoff-
nung und fragt mit einer Mischung aus Staunen und Begeisterung: ,,Ah bon? Il a pu
remonter un groupe?!“* (ebd., S. 145).

3 ,Wed... Der Fall von Vercingétorix hat sich doch ein bisschen anders zugetragen...” (eigene
Ubersetzung)
4 ,Echt? Konnte er doch wieder eine Band aufbauen? (eigene Ubersetzung)
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Abbildung 5.1: Auszug aus: Janvier, M: (1999). Rob, Wed ¢ Co: Rock n’ Gaule, aus:
Kammerhofer, A., Bernklau, S., Darras, L., Fischer, G., Gauvillé¢, M., Hiort,
G., Jambon, K., Putnai, M., Rosner, J. & Spiekermann, R. (2017). Cours inten-
sif Autriche 1: Schiilerbuch: GERS A1/A2. Stuttgart: Klett (© Bamboo Edition),
S. 145.
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Diese Comic-Erzdhlung und ihr Einsatz im Lehrwerk ,Cours intensif“ (ebd.)
zeigen exemplarisch, was die Textsorte ,,Bande dessinée® im Fremdsprachenunter-
richt leisten kann. Auf inhaltlicher Ebene ist die Verbindung aus Humor und sub-
versiver Geschichte zu nennen, auf formaler Ebene die Verbindung aus relativ einfa-
cher, reduzierter Sprache und leicht zu rezipierenden ,sprechenden® Bildern, die den
Einsatz von Comics bereits im ersten Lernjahr erméglichen. Es wire demzufolge zu
erwarten, dass die Textsorte’ in den Lehrwerken intensiv zum Einsatz gelangt. Das
ist jedoch nur bedingt der Fall, wie im néchsten Absatz gezeigt wird.®

2.1 Comics als visueller Input zur Forderung rezeptiver und produktiver
Fertigkeiten

Vergleicht man den Einsatz von Comics in den gingigsten in Osterreich approbier-
ten Franzosisch-Lehrwerken fiir die Sekundarstufe II, fallen grofle Unterschiede
auf. Wahrend ,Nouvelles Perspectives Autriche® (Runge, Rousseau & Bauer, 2017)
fast gar nicht auf diese Textsorte zuriickgreift, finden sich in ,Bien fait! Modulaire®
(Luner, Truxa-Pirierros & Wladika, 2017) und in ,,Cours intensif “ (Kammerhofer et
al., 2017) deutlich mehr Comics.

Interessant ist, dass ,Nouvelles Perspectives Autriche“ nur im zweiten Band
(Runge & Rousseau, 2018) des vierbandigen Lehrwerks mit einer Comic-Erzéhlung
arbeitet. In der Lektion zum Thema Mode bzw. Kleidung unter der Rubrik ,Lan-
deskunde® findet sich ein Strip aus ,Joséphine® von Pénélope Bagieu (ebd., S. 30).
Die Lernenden sollen die Geschichte ,Joséphine na rien a se mettre* lesen und
unter Zuhilfenahme einiger Ausdriicke und Konnektoren schriftlich oder miindlich
nacherzihlen. Anschlieflend soll ein Ende fiir die Geschichte gefunden werden. Im
Anhang des Lehrwerks findet sich schliefllich das letzte Panel der Erzdhlung abge-
druckt. Die Lernenden werden aufgefordert, ihre eigene Version mit der Original-
geschichte zu vergleichen. In den Bénden eins und drei werden keine Comicstrips
eingesetzt. Allerdings wird iiber die Textsorte Bande dessinée oder auch iiber das
»Festival de la Bande dessinée® in Angouléme in Form von Lesetexten informiert.”

5  Grundsitzlich muss zwischen dem Einsatz von ,,authentischen“ Comics und fiir die Lehrwer-
ke speziell produzierten comicartigen Elementen unterschieden werden. Sprechblasen oder
Zeichnungen zur Vermittlung sprachlicher Kompetenzen werden in neueren Lehrwerken fast
immer eingesetzt. Hier soll jedoch nur der Einsatz von Erzdhlungen in Form von Bild-Text-
Kombinationen, die nicht speziell fiir ein Lehrwerk produziert wurden, thematisiert werden.

6 Zu einem &dhnlichen Ergebnis kommt Hamez (2021, S. 230), die mehrere in Frankreich er-
schienene FLE-Lehrwerke untersucht und feststellt: ,, Létude de notre corpus [...] a montré que
la bande dessinée occupait une place trés restreinte dans les ensembles pédagogiques [...].“ (Die
Untersuchung unseres Korpus hat gezeigt, dass Comics einen sehr eingeschriankten Raum in
péadagogischen Settings einnehmen.)

7  Zumindest rudimentire Informationen tiber berithmte Comics, die Geschichte der Textsorte
oder kulturelle Erscheinungsformen im Umfeld von Comics findet man in allen untersuchten
Franzosisch-Lehrwerken. Aufgrund der groflen kulturellen Bedeutung, die ,le neuviéme Art®
in Frankreich sowie im frankophonen Belgien genief3t, kann die Vermittlung soziokulturellen
Wissens tiber das Comicmuseum in Briissel, das ,Festival de la Bande dessinée“ in Angou-
léme oder iiber berithmte Comicautor/innen wie René Goscinny und Albert Uderzo, Hergé,
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Hiufiger und vielfiltiger gestaltet sich der Einsatz von Comics im vierbandigen
Lehrwerk ,,Bien fait! Modulaire“ (Luner et al., 2017). Anders als in ,,Nouvelles Per-
spectives Autriche® (Runge et al.,, 2017) begleiten Ausschnitte aus Comics die Ler-
nenden auf allen Niveaus. Gleich mehrfach taucht beispielsweise die Comicfigur
Titeuf auf. Die Geschichten um den Jungen Titeuf, die aus der Feder des Zeich-
ners Zep (eigentlich Philippe Chappuis) stammen, lassen sich aufgrund ihrer The-
matik in verschiedene Themenbereiche einbetten, so etwa beim Thema Schule (im
ersten Band) oder auch beim Thema Zukunftsplidne (im vierten Band). Eine andere
berithmte Comicfigur, der man in ,Bien fait! Modulaire® (Luner et al., 2017) wie-
derholt begegnet, ist Le Chat des belgischen Autors Philippe Geluck. Ausschnitte
aus diesem Comic finden sich insbesondere zur Veranschaulichung grammatikali-
scher Formen. Hier zeigt sich eine bewihrte, wenngleich reduktive Herangehens-
weise, grammatikalische Phdnomene zu ,inszenieren®, ohne jedoch zu einer umfang-
reicheren oder komplexeren Auseinandersetzung mit dem Medium anzuregen. Auch
in diesem Lehrwerk wird die Textsorte immer wieder thematisiert, so im zweiten
Band im Zusammenhang mit dem Thema Frankophonie bzw. Belgien (Luner &
Berchotteau, 2019, S. 98), wo in Form von Lese- bzw. Hortexten iber Briissel als
Hauptstadt der ,Bande dessinée“ oder - im dritten Band - iiber die Geschichte des
Comics (Luner, Berchotteau & Zeilinger, 2021, S. 84) informiert wird. Zudem die-
nen einzelne Panels bzw. Covers aus berithmten frankophonen Comics (,,Astérix",
»Lucky Luke®, ,Tintin®, ,Les Frustrés“ und andere) in ,Bien fait! Modulaire 3“ auch
als Impulstexte, um die Fertigkeit Sprechen zu trainieren, indem tber personliche
Comic-Priferenzen gesprochen werden soll (ebd.).

Was trotz des wiederholten Einsatzes und der haufigen Bezugnahme auf die Text-
sorte Bande dessinée in ,,Bien fait! Modulaire® allerdings wenig Berticksichtigung fin-
det, ist die multimodale Beschaffenheit der Comics. Das heif3t, in ,,Bien fait! Modu-
laire“ werden einzig der Inhalt sowie (an manchen Stellen) sprachliche Elemente der
Text-Bild-Geschichten beriicksichtigt; die bildliche Gestaltung oder auch der comic-
spezifische Einsatz von Onomatopoetika bleiben unerwéhnt.

Am systematischsten wird mit Comics im Lehrwerk ,,Cours intensif“ (Kammer-
hofer et al., 2017) gearbeitet. Hier wird vom ersten Band an versucht, den Lernenden
einen kompetenten Umgang mit der Textsorte ,Bande dessinée” zu vermitteln. Im
Gegensatz zu den beiden anderen Lehrwerken wird auch metasprachliches Vokabu-
lar vermittelt, um tiber Comics sprechen zu konnen. Begriffe wie ,,une onomatopée®,
»une bulle® (Sprechblase) oder ,une vignette® (Panel), finden sich bereits im ers-
ten Band (ebd., S. 141). Der Einsatz des Comicstrips ,,Rock n’ Gaule“ aus der Reihe
»Rob, Wed & Co“ wurde bereits weiter oben erwihnt. Zudem wird hier im Kapi-
tel ,Vacances en Bretagne® eine bretonische Legende in Form eines Comics erzdhlt
(ebd., S. 139). Zwar handelt es sich dabei nicht um einen ,authentischen Comic
im engeren Sinn, sondern um eine speziell fiir dieses Lehrwerk gestaltete Text-
Bild-Geschichte. Da diese aber vollstindig in Form eines Comics realisiert wurde
(und somit tiber die Verwendung comicartiger Elemente hinausgeht), soll sie nicht

Philippe Geluck oder Claire Brétecher als integraler Bestandteil des Franzosischunterrichts be-
trachtet werden.
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unerwihnt bleiben. Im zweiten Band wird in der Lektion {iber Belgien in mehreren
Lese- und Hortexten soziokulturelles Wissen iiber beriihmte belgische Comicfiguren
sowie die Bedeutung der Bande dessinée in Belgien vermittelt (Kammerhofer, Bern-
klau, Darras, Fischer, Gauvillé, Hiort, Jambon, Putnai, Rosner & Spiekermann, 2018,
S. 56). Ferner werden die Lernenden angehalten, selbst produktiv zu werden: Zum
einen soll eine Comicfigur portritiert, zum anderen soll selbst ein Comic erstellt
werden. Es wird in diesem Lehrwerk der Versuch unternommen, simtliche Fertig-
keiten mit Hilfe der Textsorte Bande dessinée zu schulen.

Zusammengefasst kann also festgestellt werden, dass Comics in allen drei Lehr-
werken vorkommen und/oder thematisiert werden. Die Intensitdt ihres Einsatzes
variiert jedoch stark. Neben speziell fiir didaktische Zwecke produzierten Text-Bild-
Kombinationen werden zumindest fallweise ,authentische® Comics eingesetzt, um
die sprachlichen Fertigkeiten der Lernenden zu trainieren. Insbesondere die rezep-
tive Fertigkeit des Lesens sowie die produktiven Fertigkeiten des Sprechens und/
oder Schreibens werden mittels der Geschichten um mehr oder weniger berithmte
Figuren wie Astérix, Titeuf, Le Chat, Joséphine u.a. geschult. Zu bemerken ist, dass
die Textsorte Bande dessinée generell dem Franzésischunterricht in der gymnasia-
len Oberstufe (AHS) zugeordnet wird. Fiir den Franzosischunterricht in den berufs-
bildenden hoheren Schulen (BHS) spielt sie kaum eine Rolle. Das zeigt sich bei-
spielsweise an dem Lehrwerk ,Bien fait! Modulaire“: Ab dem dritten Band gibt es
eine Differenzierung nach Schulform. Dabei wird ersichtlich, dass in den speziell
fiir die BHS konzipierten Banden (Decreuse-Schober & Matzl, 2019) die Textsorte
Bande dessinée nicht vorkommt, sehr wohl aber in den Bianden fiir die AHS. In dem
umfangreichen und sprachlich ambitionierten Lehrwerk ,Cours intensif®, das sich,
wie im Begleitband zum Lehrwerk erwihnt, insbesondere fiir den Einsatz an Gym-
nasien mit Sprachenschwerpunkt eignet (Kammerhofer et al., 2017, S. 5), wird auch
die Textsorte Bande dessinée am intensivsten thematisiert.

2.2 Sprachregister und implizites inter- bzw. soziokulturelles Wissen: Ein
ungenutztes Potential

Das Potential, das Comics speziell fiir den Fremdsprachenerwerb haben koénnen,
wird jedoch in keinem Lehrwerk thematisiert oder gar ausgeschopft. Dieses Poten-
tial umfasst sprachliche wie inter- bzw. soziokulturelle Aspekte und wird im néchs-
ten Kapitel noch genauer hinsichtlich der semantischen Struktur von Comics und
der Rolle der Rezipierenden bestimmt. Zunéchst aber zu den sprachlichen und
inter- sowie soziokulturellen Aspekten: Comics arbeiten tendenziell mit konzeptio-
nell miindlicher Sprache (code parlé), die in den Sprechblasen evoziert wird und eine
Sprache der Nihe (Koch & Oesterreicher, 1985) in Form einer fiktiven Miindlich-
keit inszeniert.® Im Franzosischen unterscheidet sich dieses Register in vielen Aspek-

8  Was Brumme (2012, S. 33) fiir die fiktive Miindlichkeit des literarischen Diskurses behauptet,
kann auch fiir den Comic geltend gemacht werden: ,,[H]ablaremos de oralidad ficcional para
referirnos a la evocacion del lenguaje de la inmediatez comunicativa en los textos ficcionales, ya
sean textos literarios o textos audiovisuales, distinguiéndola de la oralidad cotidiana o real”. Vgl.
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ten von der konzeptionell schriftlichen Sprache (code écrit). Um nur ein Bespiel zu
nennen, das in fast allen Bandes dessinées vorkommt: Anstelle des schriftsprachlichen
»il y a“ bzw. in der verneinten Form ,,il ny a pas“ steht im Miindlichen ein ,, ya“
bzw. in der verneinten Form ,,ya pas“ Von den Lernenden erfordert dies bei der
Lektiire, eher im gesprochenen als im geschriebenen Franzosisch zu denken. Gerade
Anfanger stellt dieses Switchen zwischen Miindlichkeit und Schriftlichkeit vor grof3e
Herausforderungen. Der miindliche Stil im Comic, der aber eben in schriftlicher
Form rezipiert und so vor Augen gefiithrt werden kann, konnte eventuell eine posi-
tive Auswirkung auf das Verstehen gesprochener Sprache haben. Comics, so lief3e
sich postulieren, visualisieren miindliche Sprache im Kontext. Durch die Annéhe-
rung der schriftlichen an die miindliche Sprache kénnen sie das Verstindnis des
Miindlichen erleichtern. Somit kénnten Comics nicht nur zur Forderung der Fer-
tigkeit Lesen eingesetzt werden, sondern eventuell auch die Fertigkeit Horen positiv
beeinflussen. Dafiir miissten allerdings zu den jeweiligen Comics Aufgaben entwi-
ckelt werden, welche die Unterschiede zwischen schriftlicher und mindlicher Varie-
tat systematisch(er) aufzeigen, um sie so bewusst zu machen.

Zur sprachlichen Komponente hinzu kommt der Aspekt der Interkulturalitét, der
in Comic-Erzéhlungen klar zu Tage tritt. Caracciolo (2017, S. 69) betont fiir die Lite-
ratur, dass Erzdhlungen implizite Werte des alltdglichen Lebens explizit zeigen:

They can do so through representational and expressive devices designed to direct
our attention toward the socio-cultural practices that fall within the outer circle of
the experiential background. In other words, narrative can invite interpreters to
pay attention to the cultural values implicated in our exchanges with the world in
a more self-conscious way than is possible or likely during these exchanges.

Indem Comics nicht nur einen bestimmten soziokulturellen Kontext thematisieren,
sondern die Aufmerksamkeit von Lesenden auf soziokulturelle Praktiken lenken, wie
Caracciolo fiir alle Erzdhlarten betont, kann das im Fremdsprachenunterricht gefor-
derte Lernen von Sprachen im - sozio- und interkulturellen — Kontext gefordert
werden. Dies zeigt sich in allen hier untersuchten Beispielen; konkretisiert am Bei-
spiel der einseitigen Comic-Erzdhlung , La cantine“ aus der Serie ,, Titeuf, die im
ersten Band von ,,Bien fait! Modulaire“ (Luner et al, 2017, S. 68) eingesetzt wird,
heifit das: Titeuf und seine Freunde beschieflen beim Mittagessen in der ,, cantine
einen Mitschiiler mit Kartoffelpiiree, anstatt dieses zu essen. Im letzten Panel fragt
der Vater seinen Sohn auf dem Nachhauseweg von der Schule: ,, Cétait bon a la can-
tine? ' worauf Titeuf antwortet: ,, Bof ... Ya jamais assez "' Hier wird implizit viel
interkulturell bedeutsames Wissen tiber das franzdsische Schulsystem und die Men-
talitdtsgeschichte frankophoner Lander mitgeliefert: von der Ganztagsschule iiber das
Phdnomen der Kantine mit ihren typischen Gerichten, das hierarchische Verhaltnis
zwischen Schiiler/innen bzw. Kindern und Erwachsenen bis hin zur autonomen Welt

auch dazu die klassische Studie von Pfister (2001, S. 151) {iber die Kommunikation im Drama,
mit der die Rede im Comic die ,, Polyfunktionalitat® teilt.

9  In etwa ,es gibt“ bzw. ,es gibt nicht®

10, War's gut in der Kantine?* (eigene Ubersetzung)

11 ,Ach ... Es gibt einfach nie genug.“ (eigene Ubersetzung)
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Abbildung 5.2: Auszug aus: Zep (1993). Titeuf: Tome 2. La Cantine, aus: Luner, Truxa-
Pirierros & Wladika (2017). Bien fait! Modulaire 1: Lehrbuch: Europdischer
Referenzrahmen A1, A2. Wien: Holder-Pichler-Tempsky (© Editions Glénat),
S. 68.
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der Kinder in der Schule, von der die Eltern nur wenig mitbekommen. Die ,Titeuf -
Geschichte mit ihrer lakonisch formulierten Pointe im letzten Panel kann insofern
ebenso exemplarisch wie die am Anfang dieses Kapitels erwidhnte Geschichte aus
»Rob, Wed & Co“ veranschaulichen, was der Einsatz von Comics im kompetenz-
orientierten Fremdsprachenunterricht leisten kann: die Verbindung von konzeptu-
ell miindlicher Sprache im Kontext, die beim Lesen der multimodalen Texte rezi-
piert werden kann, mit subversiven Geschichten aus der Perspektive von Kindern
bzw. Jugendlichen. Diese durchkreuzen auf humorvolle und listige Weise die Nor-
men und Ordnung der Erwachsenenwelt. Comics bieten so nichts Geringeres als die
Méglichkeit zur integrativen Vermittlung sprachlicher und interkultureller Kompe-
tenzen, was sich hier auf einer hoheren Ebene in einem Ausdruck wie ,,bof* manifes-
tiert, der in seinen diversen Konnotationen wohl blof§ erahnt werden kann.

Insgesamt ldsst sich jedoch erkennen, dass dieses Potential in den Lehrwerken
kaum gentitzt wird und der diskursiven Beschaffenheit von Comics viel zu wenig
Aufmerksamkeit geschenkt wird.'? Im folgenden Kapitel zeigen wir deshalb an einem
Beispiel aus einer anderen romanischen Sprache, dem Spanischen, wie noch mehr
von dem Potential, das Comics fiir den Fremdsprachenunterricht bieten, erschlossen
werden kann. Dabei soll nun die multimodale Form, die Textsorte in ihrer Koharenz
und Kohésion, sowie die Rezeption von Comics im Zentrum stehen.

3. Vom Kontext zur Form: Zeichen, Sprache, Rezeption

Im vorigen Absatz wurde thematisiert, welche Ansdtze eine stichprobenartige Ana-
lyse von Lehrwerken fiir den Fremdsprachenunterricht Franzosisch erkennen lasst.
Nun mdchten wir zeigen, wie der Einsatz von Werkzeugen der - kognitiven — Nar-
ratologie textimmanente sowie thematische Bereiche erschliefien ldsst, die fiir den
Fremdsprachenunterricht einen deutlichen Mehrwert im Bereich der Férderung von
multimodalen und diskursiven Kompetenzen darstellen.

Comics kombinieren visuelle und schriftliche Information auf eine komplexe
Weise. Multimodale Modelle, wie oben erwéhnt, sprechen von einem visuellen und
einem verbalen Modus oder, einfacher ausgedriickt, von Bild - meistens Zeichnun-
gen — und Schrift, die nicht immer vorhanden sein muss. Rezipierende erfassen
den Sinn aus diesem Zeichenmaterial, welches mehrere Arten von Kombinationen
von Bild und Schrift aufweisen kann. Es sind gerade diese Zeichenelemente eines
Comics, die Riickschliisse auf eine erzihlte Welt oder Storyworld durch einen Infe-
renzprozess zulassen.

In der Regel machen Figuren in Raum und Zeit verankerte Erfahrungen und
Rezipierende koénnen diese nachvollziehen, indem sie fiir das Textverstandnis gleiche
oder dhnliche kognitive Ressourcen einsetzen wie fiir das Verstdndnis von Erfahrun-

12 Ebenso konstatiert Hamez (2021, S. 227) fiir die franzosischen FLE-Lehrwerke: ,,Cependant,
aucun manuel de notre corpus winitie les apprenants aux codes spécifiques a la bande dessinée.”
(Kein Lehrwerk aus unserem Korpus fithrt die Lernenden jedoch in die spezifischen Codes
der Comics ein.)
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gen in der Auflenwelt. Freilich konnen Comics gleichzeitig dazu dienen, die Unter-
schiede zwischen Figuren und Personen hervorzuheben. Denn in Comictexten kom-
men Figuren vor, die von kommunikativen, medienbestimmten sowie generischen
Konventionen beeinflusst sind. Sie ermoéglichen so auch die Modellierung fiktiver
und/oder referenzieller Welten und liefern Schemata fiir das Verstindnis von Hand-
lungen und kulturellen Praktiken in der Fremdsprache. Gerade die Kontinuitidt und
Diskontinuitit mit den eigenen soziokulturellen Praktiken erdffnen unzahlige Mog-
lichkeiten fiir den Fremdsprachenunterricht.

Auf dieser theoretischen Grundlage, einer semantischen Beschreibungsstruktur
der im Comic vorhandenen Elemente, sowie der aktiven Rolle von Rezipierenden
bei ihrer Decodierung, lassen sich mehrere Ebenen unterscheiden, die den Zusam-
menhang zwischen Textgestaltung und kognitiver Aktivitit des Rezipierenden deut-
lich machen. Diese Ebenen bilden die Voraussetzung fiir fachdidaktische Interven-
tionen mit Comics.

Die Rechtfertigung des Einsatzes von Comics im Fremdsprachenunterricht
beruht also nicht auf beliebigen Griinden, sondern die Comic-Struktur bietet direkte
und indirekte Antworten auf kognitive, kommunikative, kulturelle sowie institutio-
nelle Bediirfnisse des Fremdsprachenunterrichts. Dies soll nun an einem Beispiel
des argentinischen Autors Liniers (Ricardo Siri) vorgefiihrt werden. Um eine bessere
Sichtbarkeit zu erreichen, werden vier Ebenen unterschieden, die jeweils auf andere
formale Aspekte des Comics hinweisen:

1) Textkohidrenz und -kohiésion auf der narrativen Ebene, die sich mit der Sequen-
zialisierung einer Geschichte, ihrer raumzeitlichen Verankerung sowie der Orga-
nisation des Bild- und Schriftmaterials im Diskurs befassen.

2) Auf der Ebene der Semantik finden wir Elemente wie die visuelle Reduktion und
den Bezug zur Lebenswelt, die in dem hier présentierten Beispiel anhand einer
visuellen Konzeptmetapher beleuchtet werden.

3) Figuren bieten in der Storyworld Identifikationsmoglichkeiten an, die emotionale
Zustande ansprechen, sowohl auf der Ebene der erziahlten Geschichte als auch
des Diskurses.

4) Zuletzt wird kurz auf die bereits thematisierte Sprache in Aktion eingegangen,
um den zentralen Aspekt der (diatopischen) Sprachvarietét zu beleuchten, der in
Comics markant hervortritt und dem im Kontext des Lehrens und Lernens von
romanischen Sprachen besondere Bedeutung zukommt.

Durch das Beispiel von Liniers soll auflerdem implizit gezeigt werden, wie sich mit
einem kurzen Comicstrip — erschienen in der meistgelesenen Zeitung in spanischer
Sprache und von einem berithmten Comicautor, dessen Werk einfach zugénglich ist
- grundlegende Kompetenzen des Fremdsprachenerwerbs fordern lassen.
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3.1 Comickohirenz und -kohision: Leerstellen fiillen

Zunachst muss die Kohirenz eines Comictextes betrachtet werden, die bereits auf
der Ebene des Layouts realisiert wird. Die Leserichtung wird von links nach rechts,
wie in der abendldndischen Schriftkonvention, und von oben nach unten durch das
mise en page codiert, was nicht bedeutet, dass ein Comic in diese Richtung gelesen
werden muss; die Schriftrichtung schrankt allerdings zundchst — wenn auch nicht
ganz — die ebenso konventionelle Organisation der Panels in dem Comicstrip ein.
Wir sehen in Abbildung 5.3 ein Panel am Anfang, das durch einen weiflen Zwi-
schenraum (gutter) von den anderen abgetrennt ist, danach vier Panels, die mit-
einander verbunden sind, und darunter ein Panel ohne Rahmen. Das letzte Panel
nimmt den unteren Raum ein, der von den vorherigen vier Panels nicht ausgefiillt
wird. Die Panelstruktur stellt eine Abwandlung des traditionellen Comicstrips dar,
der in Zeitungen entstanden ist, sich dort weiterentwickelt hat und auch heute noch
in der Presse zu finden ist (Smolderen, 2014). Das Beispiel stammt konkret aus dem
Sonntagsmagazin der Tageszeitung El Pais (Madrid), in dem jede Woche ein Comic-
strip von Liniers erscheint. In diesem Beispiel sticht die Unregelméfliigkeit der Panels
hervor, denn sie zeigen nicht die rechteckige Folge der standardisierten Comicstrip-
Form, sondern formen stattdessen ein in drei bis sechs Panels geteiltes Rechteck.

FUE LINDO 0
IENTR URO. ) s

Abbildung 5.3: Liniers (2021). Macanudo, aus: El Pais semanal, 28.02.2021, S. 4.
(© Liniers, Ricardo Siri).

Auflerdem sind wiederkehrende Elemente zu finden: Zwei Zeichnungen stellen iko-
nisch eine Vogelart dar, die eindeutig als Pinguine zu erkennen ist und in allen sechs
Panels vorkommt. Das Meer und ein Boot sind ebenso in allen Panels zu sehen. Die
Farbe des Meeres und des Himmels erzeugt hier Kohérenz zwischen den Panels. Auf
der Diskursebene wird anhand von Pinguinen, Boot und Meer der Chronotopos
(Zeit und Raum) hergestellt. Der rdumliche Kontext umfasst einen Strandstandort in
der Nihe eines Leuchtturms. Die erzdhlte Zeit ldsst sich nicht genau eingrenzen, da
es keine konkreten zeit-indexikalischen Angaben gibt, obwohl eine gewisse chrono-
logische Kontinuitét inferiert werden kann.

Charakteristisch fiir Comicerzdhlungen ist der Bezug der einzelnen, meistens von
einem Rahmen begrenzten Panels, aufeinander, sowie die chronologische Kontinui-
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tat, die standardmaflig von den nachfolgenden Panels erwartet wird. Es ist gerade
diese kanonische Form des Comics, welche Kontinuitét, Sequenzierung und Kausali-
tit erzeugt. Regelmiflige Panelstrukturen sind mit bestimmten Erwartungen verbun-
den, wie etwa die Darstellung einer chronologischen Folge von Ereignissen (Mik-
konen, 2017, S. 20; Jiménez Varea, 2016, S. 122-123; Groensteen, 2011, S. 30-35;
Varillas, 2009, S. 241-247). Eine Modifikation der erwarteten Struktur eignet sich
daher, um den Diskurs in zeitlicher und rdumlicher Hinsicht (Chronotopos) entspre-
chend zu manipulieren. Das Brechen der Konventionen in Liniers’ Comicstrip sowie
der freie Umgang mit der kanonischen Form der Panels ist fiir den Fremdsprachen-
unterricht vielversprechend, weil Lernende anhand des Beispiels sehen kénnen, wel-
che Voraussetzungen Rezipierende von einer einfachen, tiblichen Panelform erzahle-
risch erwarten konnen. Auflerdem werden neu erzeugte Sinnzusammenhinge klar,
wenn mit einer standardisierten Form gebrochen wird.

Die semantische Ebene ist in erster Linie in den visuellen Zeichen verankert, aus
denen Inferenzen gezogen werden konnen (Cohn, 2021, S. 24; Wildfeuer, 2019). Die
erste Schlussfolgerung ist die Akzeptanz der beiden Pinguine als Figuren, die eine
menschliche Handlung ausfithren kénnen. Figuren handeln also menschlich oder
menscheniahnlich, was aus dem Zeichenmaterial inferiert werden kann. Nur so kon-
nen Lesende einer Figur in der Storyworld einer Erzdhlung Handlungen zuspre-
chen. Und diese beruhen auf der Erfahrung von Lesenden. Wie Bortolussi und
Dixon (2003, S. 160) betont haben: ,,[A][lthough story-world actions can be found in
the text, what causes them to be informative is the knowledge readers have of how
real people behave in the world®. Mary-Laure Ryan (1991, S. 51) hat ihrerseits fiir
die Decodierung von Erzéhlungen das ,principle of minimal departure® (Prinzip der
minimalen Abweichung) geprigt, das besagt, ,,[t[hat we reconstrue the central world
of a textual universe in the same way we reconstrue the alternate possible worlds of
nonfactual statements: as conforming as far as possible to our representations of AW
[actual world].“ Die Leerstellen werden also mithilfe bekannter Muster und sozio-
kultureller Praktiken der eigenen Welt ausgefiillt. Die Handlung kann hier so zusam-
mengefasst werden: Zwei Pinguine besteigen ein Boot, iiberqueren ein raues Meer
und am Ende wird einer von ihnen durch eine grofle Welle von Bord geworfen. Auf
einer kausalen Ebene kann man dariiber hinaus interpretieren, dass die Welle iiber
dem Boot im fiinften Panel die Ursache dafiir ist, dass eine der Figuren im letzten
Panel aus dem Boot gefallen ist.

Andererseits kann aus dem Zusammenhang zwischen dem ersten und dem zwei-
ten Panel ein grundlegender Aspekt der Struktur des Comics beobachtet werden,
ndmlich die Notwendigkeit, eine Leerstelle zwischen Panels zu fiillen. Der weifle
Zwischenraum (gutter) trennt zwei Szenen, die kausal bedingt und zusammenhén-
gend sind, aber zeitlich diskontinuierlich prasentiert werden. Im zweiten Panel sind
die zwei Pinguine bereits auf dem Meer, was Lesende normalerweise als logisch hin-
nehmen.

Die Herstellung von Kohidrenz und Kohision durch das Fiillen von Leerstellen
hat fiir die Didaktisierung von Comics praktische Konsequenzen, die methodisch
unterschiedlich je nach Zielen fiir den Unterricht aufbereitet werden kénnen. Hier
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mochten wir drei Aspekte hervorheben: Erstens brauchen Lernende fiir die Rekons-
truktion einer solchen Handlung und deren Darstellung sprachliche Mittel, die von
Wortschatz bis zur Darstellung von kausalen Zusammenhéngen und menschlichen
sowie menschendhnlichen Handlungen reichen. Zweitens werden im Zusammen-
hang mit dem Fiillen von Leerstellen die soziokulturellen Voraussetzungen implizit
mobilisiert, die eine solche Rekonstruktion erlauben und sprachlich realisiert wer-
den. Drittens wird der Comicstrip fiir die Bedeutungszuschreibung von kausaler
Handlung in einer - realen oder fiktiven — Welt explizit vorgelegt, was methodisch
die Vergleichbarkeit von soziokulturell-codiertem Wissen in der Fiktion und in der
eigenen Welt von Lernenden ermdglicht. Somit kann ein Bewusstsein fiir Ahnlich-
keiten und Unterschiede von fiktiven und realen Welten, die Deutungsangebote zur
Verfligung stellen, aufgebaut werden.

3.2 Visuelle Konzeptmetaphern fiir die Codierung und Decodierung von
Weltwissen

Zu den bereits beschriebenen ikonischen Elementen im Comic von Liniers kommt
ab dem zweiten Panel ein Herz in vier der Panels hinzu, entsprechend den Zeichen,
die in der Néhe von Figuren — meistens Képfen - auf den emotionalen Zustand der
Figuren hindeuten (Forceville, 2011; Ojha, Forceville & Indurkhya, 2021; Aldama,
2009, S. 90). Die zugesprochene Bedeutung hingt vom Kontext des Panels und letzt-
endlich des ganzen Comicstrips ab, obwohl manche Zeichen einen symbolischen
Charakter aufweisen kénnen. Im zweiten Panel kann das Herz zwischen den bei-
den Figuren weder als sprachliche Auflerung noch als extradiegetischer Kommen-
tar gedeutet werden, denn meistens werden diese entweder in Sprechblasen oder
in Erzdhlblocken graphisch dargestellt. Das Herz steht auch nicht innerhalb einer
Gedankenblase, obwohl es einen mentalen Zustand der Figuren ausdriickt. Die
Grofle des Herzens reduziert sich allméahlich in jedem Panel von links nach rechts,
was wiederum auf eine Abnahme des Zustandes hindeutet. Diese Verdnderung muss
also in Bezug auf den ikonischen und symbolischen Wert des Herzens ausgelegt wer-
den. Wenn das ikonische Zeichen eines Herzens konventionell fiir Liebe steht, kann
daraus geschlossen werden, dass die Figuren ineinander verliebt sind. Die allmahli-
che Verkleinerung dieses Symbols kann wiederum als eine Abnahme der Liebe inter-
pretiert werden.

In Anbetracht des Kontextes, in dem diese Reduzierung stattfindet, kann das raue
Meer metaphorisch ausgelegt werden. Ein Modell, das sich fiir die Analyse der kog-
nitiven Prozesse im Comic als produktiv erwiesen hat, ist das der Konzeptmetapher
nach Lakoff und Johnson (Kovecses, 2010, S. 4-10; Lakoff & Johnson, 1990; Yus,
2021, S. 338-340). Eine Metapher entsteht aus dem Vergleich zweier Begriffsdoma-
nen, die gleichgesetzt werden. Wihrend der Ausgangsbereich (source domain) das
Konzept liefert, legt das Ziel (target domain) den konzeptionellen Bereich fest, auf
den sich die Metapher bezieht. In diesem Fall wird die Fahrt im Boot iiber ein raues
Meer als source verstanden, wahrend der Zielbereich die Liebe ist: Die Liebe (zwei
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Figuren in einem Boot) muss ein raues Meer (das Leben) iiberqueren. Im Boot zu
bleiben wiirde bedeuten, den Weg der Liebe weiterzugehen. Der hinausgefallene Pin-
guin des letzten Panels steht dagegen fiir das Ende der Liebe (Reise). Die sprachliche
Auflerung in der Sprechblase ,,Fue lindo mientras duré” fungiert auflerdem als Kom-
mentar zur Reise (Liebe), indem sie mittels eines Spruches zum Ausdruck bringt,
dass die beendete Reise ,,schon® war, aber vorbei ist. Visuell wird das Ende der Reise
mit der Figur im Meer, die sich nicht mehr im Boot befindet und in die entgegenge-
setzte Richtung schaut, realisiert.

In diesem Beispiel stechen zwei Konzeptbereiche, die metaphorisch verwendet
werden, hervor: ,,Das Leben ist ein Weg®, sowie das Leben als eine Substanz, die Pra-
dikate zuldsst, wie in ,,Das Leben ist hart“. In dem Beispiel wird die Hérte des Lebens
visuell durch das raue Meer deutlich gemacht. Da konzeptuelle Metaphern sich
kohidrent miteinander verbinden lassen, wie Lakoff and Johnson (1990, S. 77-80)
zeigen, kann im tbertragenen Sinn das Beispiel unter der gewohnlichen Metapher
Die Liebe ist ein Weg oder Die Liebe ist ein harter Weg subsumiert werden. Da Kon-
zeptmetaphern Erfahrungen sprachlich strukturieren, ldsst sich dartiber hinaus zei-
gen, wie sich - kurze - Comics einsetzen lassen, um sprachlichen Output tiber diese
kulturell codierten Erfahrungen hervorzurufen. Sinnzuschreibungen von Bild und
Schrift eignen sich fiir ein Verstdndnis des Konzeptbereiches, weil beide Zeichen-
systeme dhnliche kognitive Prozesse teilen. Da diese in der L1 (Erstsprache) bereits
vorhanden sind, ist die Ubertragung des Konzepts in die L3 (Drittsprache) mit einer
Entlastung verbunden, die den Erwerb des Konzepts in der gelernten Sprache ver-
einfacht und den Weg zum Lernen von Wortschatz erleichtert.

3.3 Wie es ist, eine Erfahrung durchzumachen: Erzédhlte Welt und Diskurs

Die sprachliche Auflerung des letzten Panels l6st die Geschichte ihrerseits so auf,
dass der emotionale Zustand der Erfahrung miteinbezogen wird. Herman (2010;
2009) betont, dass die erzahlte Welt (Storyworld) nicht nur raumzeitlich konstitu-
iert wird, sondern gleichzeitig einen Erfahrungsgehalt impliziert. Um die Panelse-
quenz zu verstehen, miisse demzufolge nicht nur die Metapher verstanden werden,
dass Liebe eine Reise ist, aber auch, wie es ist, so etwas wie Liebe zu erfahren.

Erzahlungen ermdoglichen nicht nur, Handlungskausalitit zu erschliefSen, sondern
regen die Rezipierenden auch dazu an, zu verstehen, wie es ist, eine solche Erfahrung
zu machen. Deshalb geht es bei der Interpretation des Erlebnisses nicht darum, wie
sich Pinguine oder Vogel untereinander verhalten, sondern die Geschichte kann als
Liebesgeschichte zwischen zwei Personen interpretiert werden. Diese Ubertragung
beruht aufSerdem auf dem Verhalten der Figuren in der kurzen Erzéhlung, wie etwa,
dass sie im ersten Panel ein Boot aufs Meer hinaus tragen, eine Aktion, die zwei Pin-
guine nicht durchfithren kénnten. Durch die Verdichtungsleistung des Bildmaterials
sind solche Zuschreibungen unmittelbar moglich und viele davon werden unbewusst
durchgefiihrt. Die Zeichencodierung veranlasst die Rezipierenden, die Sequenz auf-
grund des eigenen Weltwissens zu deuten.
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Der Erfahrungsgehalt erméglicht es den Lesenden zu erschlieflen, wie es ist, eine
bestimmte Erfahrung zu machen. Dabei handelt es sich um einen kausal erschlos-
senen Inhalt, der von Lernenden sprachlich rekonstruiert werden kann. Dass
Comics die Handlung visuell inszenieren, ermdglicht Lernenden, mit einem knap-
pen Input eine umfangreiche Sprachproduktion anzuregen, indem sie ausdriicklich
beschreiben, was sie aus den Bildern verstanden haben. Sie konnen die Geschichte
je nach Niveau auch schriftlich verfassen und auf die Rekonstruktion der Kohdrenz
und Kohision mit sprachlichen Mitteln eingehen. Dass Mittel zur Herstellung von
Kohidrenz und Kohision im Comic anders als in der schriftlichen Produktion rea-
lisiert werden, kann zum Bewusstsein beider Formen beitragen. An diesem Beispiel
sieht man klar, was die Férderung von visuellen Kompetenzen an Mehrwert haben
kann und dass sie meistens mit einer Sprachrealisierung verbunden ist, die Sprache
immer im Kontext zeigt. Auflerdem kénnen Lernende die emotionale Ebene sprach-
lich aufgreifen, wenn sie aufgefordert werden, die verstandene Geschichte miindlich
zu erklaren. Abstrakte Begriffe wie ,Liebe®, wie wir zuvor thematisiert haben, haben
keine klare Definition, sondern werden durch bestimmte performative Realisierun-
gen verstanden, die sprachlich mehrfach codiert sein konnen. Dieser logisch orga-
nisierten und kulturell bedingten Denkstruktur kann so anhand von Comics visuell
und sprachlich nachgegangen werden.

Schliefllich konnen noch zwei Aspekte hervorgehoben werden. Erstens lasst
sich das raue Meer in Form einer riesigen Welle im vorletzten Panel des Beispiels
als Ursache fiir den Sturz einer der Figuren aus dem Boot interpretieren. Metapho-
risch deutet diese Welle auf die Schwierigkeiten hin, die der Liebe auferlegt werden
und somit einen der Griinde fiir jhren Niedergang darstellen. Aber auch die Panel-
struktur des Comicstrips deutet darauf hin: Liniers” kreativer Umgang mit der kon-
ventionellen rechteckigen Panelform ist hier kein visuelles Spiel, sondern dient im
semantischen Bereich der Bestdtigung einer chaotischen und schwierigen Situation,
die, dargestellt durch das Meer, auf die Schwierigkeiten einer Liebesbeziehung ver-
weist. Die Rahmengestaltung wird so selbst zum Zeichen. Diese Funktion bietet der
Fremdsprachendidaktik eine Ressource, um einerseits die Panelform als Ausdrucks-
mittel der Produktion von Lernenden einzusetzen. Ausgehend von den Erwartungen
an die klassische rechteckige Form konnen durch die Manipulation der Panelrah-
men mehrere Formen erzeugt werden, die emotional aufgeladen werden. Anderer-
seits konnen unterschiedliche Panelformen neue Erzéhlungen hervorrufen und in
Bild- und Sprachform durch Lernende realisiert werden.

Zweitens spielt die visuelle Reduktion der Figuren und ihre mégliche Zuord-
nung eine wichtige Rolle im Rezeptionsprozess. Die zwei Pinguine kénnen auf-
grund der Verteilung der schwarzen und weiflen Flichen auf ihren Korpern sowie
ihrer Schnidbel als solche identifiziert werden. Allerdings werden sie mit wenigen
Details gezeichnet; sie sind in der Geschichte genderméflig unterdefiniert, was uns
erlaubt, ihnen verschiedene Rollen zuzuweisen. Rezipierende neigen zur automati-
schen Zuordnung generischer Rollen, auch wenn diese nicht gekennzeichnet sind,
und zwar entsprechend den Erwartungen, die sie aufgrund ihres Weltwissens besit-
zen. Dass sich Comics fiir die Auseinandersetzung mit sozialen Codierungen von
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Identititen und Genderrollen als duflerst geeignet erwiesen haben, kann man an der
Menge der in der letzten Zeit verdffentlichten Forschungsbeitrige zu dem Thema
ablesen (Eckhoff-Heindl & Sina, 2020, S. 179-186; Chute, 2015; Cocca, 2016; Mil-
ler, 2007).

Die fachdidaktischen Konsequenzen der visuellen Reduktion, vor allem in
Bezug auf Figuren, sind in diesem Sinne enorm, denn Korperteile sind stark kul-
turell codiert. Das Verstdndnis von bestimmten Arten visueller Reduktionen sowie
der zugeschriebenen Gender-Rollen lassen immer einen groflen Spielraum fiir Dis-
kussionen bzw. Aufgaben, die interkulturellen Wissens bediirfen. Sie erdffnen gleich-
zeitig Lernenden die Moglichkeit, sich selbst aktiv an kulturellen Aushandlungspro-
zessen der Sinnzuschreibung zu beteiligen. Nicht zuletzt tragt dieser Aspekt zum
Verstandnis von Reprisentationsmodi in bestimmten kulturellen Rdumen bei.

3.4 Die Inszenierung von Sprachvariation

Letztlich ermoglicht es die in diesem Comicstrip enthaltene sprachliche Realisie-
rung, das breite Panorama der diatopischen Variation, also der unterschiedlichen
dialektalen Sprachformen der romanischen Sprachen an unterschiedlichen geo-
graphischen Orten, im Unterricht aufzunehmen. Sprachen wie Franzésisch, Spa-
nisch und Italienisch zeigen Sprachvariationen mit unterschiedlichen Sprachnor-
men, denen ein unterschiedliches Prestige zukommt. Das im Beispiel verwendete
Adjektiv ,,lindo“ (schon, niedlich) entspricht einer besonderen Realisierung des Aus-
drucks im spanischen Sprachgebrauch des Rio de la Plata-Gebiets; sucht man nach
der Redewendung im CREA-Korpus der Real Academia Espafola (Real Academia
Espariola), erscheint nur eine alternative Form des Ausdrucks mit dem Adjektiv
»bonito® in ,,Fue bonito mientras duré“. Das Adjektiv ,lindo* kann also hier dazu die-
nen, unterschiedliche sprachliche Realisierungen und Verwendungen des Wortschat-
zes in einer plurizentrischen Sprache wie dem Spanischen zu thematisieren. ,,Bonito*
ist das Adjektiv, das in der peninsularen Norm bevorzugt wird, was nicht bedeutet,
dass ,lindo“ nicht verstanden wird. Die weiter oben thematisierte Miindlichkeit der
Comics erlaubt so gerade im Spanischen, eine breite Sammlung an sprachlichen Rea-
lisierungen zu finden, die sich, nicht zuletzt aufgrund ihrer Kiirze, optimal fiir die
Aufnahme von sprachlicher Variation im Fremdsprachenunterricht eignet. Erstens
kann die inszenierte Miindlichkeit als Basis fiir kommunikative Aufgaben gebraucht
werden, indem die Sprachelemente des Comic-Dialogs immer situiert eingesetzt
werden. Diese Inszenierung in einer - fiktiven oder referenziellen - Situation, die
sich auf Bildelemente stiitzt, vereinfacht eine Nachahmung, die miindlich oder wohl
dramatisch aufgefithrt wiederholt werden kann. Im entgegengesetzten Verlauf kon-
nen die Bildelemente - indem man die Sprechblasen und -blécke eliminiert — dafiir
eingesetzt werden, neue Erzahlungen hervorzubringen, die wahrhaftigen Sprachrea-
lisierungen im Sinne der Kohdrenz, Kausalitdt und des emotionalen Gehalts entspre-
chen. Hier ist zu betonen, dass Sprachproduktion auf einer komplexen Ebene gefor-
dert wird, die auch auflersprachliches, weltbezogenes Wissen zum Einsatz bringt.
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Dass fiir plurizentrische oder asymmetrisch plurizentrische Sprachen wie die in
der Schule gelernten romanischen Sprachen dies dank einer breiteren Comic-Text-
Grundlage in einem erweiterten sprachnormativen Rahmen mdglich ist, kann nur
ein Vorteil von Comics sein.

4. Schlussbetrachtungen

Comics bergen ein riesiges didaktisches Potential, das bislang im Fremdsprachen-
unterricht kaum ausgeschopft worden ist. Zwar wird im Companion Volume des
GERS (Council of Europe, 2020) die Bedeutung multimodaler Texte hervorgehoben,
dennoch handelt es sich dabei bloff um eine allgemeine Richtlinie, die fiir die jewei-
lige Sprache und den spezifischen Kontext ihrer Vermittlung erst konkretisiert wer-
den muss. Gerade die reichhaltige Comic-Produktion in den romanischen Sprachen
bietet dabei vielféltige Moglichkeiten fiir den Einsatz im Fremdsprachenunterricht.

Um Comics sinnerfassend lesen zu konnen, bedarf es verschiedener Vorausset-
zungen in sprachlicher, kultureller und textspezifischer Hinsicht, wie oben gezeigt
wurde. Im Prozess der Decodierung und Interpretation multimodaler Texte miissen
von Seiten der Rezipierenden visuelle als auch sprachliche sowie sozio- bzw. inter-
kulturelle Kompetenzen integrativ angewendet werden. Mit komplexen Bild-Schrift-
Zeichen, als die sich Comics in jedem Fall darstellen, kann so auf die kognitiven,
kommunikativen, kulturellen und institutionellen Erfordernisse und Besonderheiten
des Fremdsprachenunterrichts reagiert und eingegangen werden. Dass sich daraus
methodisch unzéhlige Aufgabensorten zur Forderung von unterschiedlichen Kom-
petenzen im Fremdsprachenunterricht ableiten lassen, spricht dafiir, sich mit diesem
Medium auseinanderzusetzen. Comics konnen - einen bewussten Einsatz vorausge-
setzt — dariiber hinaus durch die Forderung der visuellen Kompetenzen die zentrale
Rolle von Bildern in der sprachlichen Kommunikation beleuchten und so Lernende
vorbereiten, Sprache immer in einem soziokulturellen Kontext zu verwenden.

Plurizentrische Sprachen wie das Spanische mit seinen diatopischen Varietiten
oder das Franzosische mit seiner grofien Differenz zwischen code parlé und code écrit
(und anderen insbesondere diaphasischen und diastratischen Varietiten, wie z.B.
den Elementen der Jugendsprache) finden in der Welt der Comics eine Form der
Widerspiegelung, die sich speziell fiir den Fremdsprachenunterricht eignet. Comics
leisten somit im Grunde etwas Unverzichtbares: Sie fithren gleichsam vor, worauf es
beim Erlernen einer Fremdsprache ankommt.
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Comics im altsprachlichen Unterricht

1. Einfiihrung

Fragt man nach einem Comic, der besonders fiir den Einsatz im altsprachlichen
Unterricht geeignet erscheint, so erhdlt man wohl von den meisten Menschen -
selbst wenn sie nicht Latein- oder Griechischlehrende sind - die Antwort ,, Asterix“
In der Tat ist der kleine Gallier gerade im deutschsprachigen Raum neben Micky
Maus, Donald Duck oder Superman nicht nur eine der bekanntesten, sondern auch
eine der beliebtesten Comicfiguren, haftet den insgesamt 39 Alben, die bis zu die-
sem Zeitpunkt in deutscher Sprache erschienen sind, doch nach wie vor der Nimbus
eines ,,Qualitdtscomics” an, der in gekonnter Weise Unterhaltung mit historischem
Faktenwissen verbindet.! So verwundert es nicht, dass ,,Asterix“ unter allen Comics
mit Antike-Bezug mit weitem Abstand am hiufigsten Eingang in Osterreichische
Lateinlehrbiicher gefunden hat - und sei es auch lediglich in der Funktion unterhalt-
samer Bilder, die der Illustration gallischer Gebrduche oder wichtiger Ereignisse aus
dem Leben Cisars dienen sollen.” Auch die Fachdidaktik der klassischen Sprachen
hat sich bisher in der Hauptsache mit den unbeugsamen Galliern beschiftigt, wenn
es um den Einsatz von Comics geht.> Dazu hat wohl nicht unwesentlich die Tatsa-
che beigetragen, dass mit den Ubersetzungen Karl-Heinz Rothenburgs (Rubricastel-

1 So waren etwa in einer in Hamburg durchgefithrten Fragebogenuntersuchung an insgesamt
1051 Schiiler/innen der fiinften, siebenten und zehnten Schulstufe 77 % der Befragten der
Meinung, ,,man konne aus Asterix etwas iiber Geschichte lernen® (Malatrait, Nerger & Schrei-
ner, 1998, S. 68). Immerhin 36 % der Schiiler/innen erhielten ihr erstes ,, Asterix“-Heft von
ihren Eltern, was nach Ansicht der Autor/innen der Umfrage den Schluss zuldsst, dass auch
die Eltern in dem Comic ,eine Art erzieherisches Werk oder ein Realienbuch mit fiktiven Ge-
schichten“ (ebd.) erblicken.

2 Fir die Durchsicht herangezogen wurden die Lehrbuchreihen ,,Medias in res®, , Artes“ und ,,Ex
libris“. Withrend ,,Artes“ auf den Einsatz von Comics tiberhaupt verzichtet, ist ,, Asterix“ sehr
héufig in ,,Medias in res“ vertreten: Dort dient in insgesamt fiinf Féllen (Kautzky & Hissek,
2021a, S. 47, 87 und 91 bzw. Kautzky & Hissek, 2018, S. 44, 85 und 89; Kautzky & Hissek, 2014,
S. 77; Kautzky & Hissek, 2020, S. 73) ein einzelnes ,, Asterix“-Panel Illustrationszwecken; zwei-
mal finden sich Ausschnitte in lateinischer Sprache im Umfang von je einer Seite als Grund-
lagen fiir das Modul ,Witz, Spott und Ironie“ bzw. ,,Heiteres und Hintergriindiges* (Kautzky &
Hissek, 2021b, S. 47 bzw. Kautzky, 2014, S. 95; Kautzky & Hissek, 2020, S. 207). Ebenfalls durch
eine einseitige Sequenz - allerdings in deutscher Sprache - wird das Thema Romanisierung
veranschaulicht (Kautzky & Hissek, 2018, S. 157 bzw. Kautzky, 2014, S. 96). Die Lehrbuchreihe
»Ex libris“ schliefflich setzt einen Ausschnitt aus ,, Asterix bei den Pikten® als Vergleichsmedium
fir eine Interpretationsfrage ein (Kronberger-Schmid & Knabl, 2018, S. 138). Weitere Comics
mit Antike-Bezug finden sich nur in der ,Medias in res“-Reihe: Konkret handelt es sich um
ein Panel aus ,,Lucky Luke® (als Vergleichsbild fiir die Laokoon-Gruppe; Kautzky, 2014, S. 35),
mehrere lateinischsprachige Hagar-Strips im Umfang von einer Seite (Kautzky & Hissek, 2021b,
S. 45 bzw. Kautzky, 2014, S. 93) und zwei Sequenzen aus ,,Donald Duck® (Kautzky & Hissek,
2021b, S. 46 bzw. Kautzky, 2014, S. 94 und 67).

3 Dies betrifft im Ubrigen nicht nur die Lektiire-, sondern auch die Elementarphase: Aufsatztitel
wie ,, Asterix grammaticus® (Ries, 1976) oder ,Formen iiben mit Asterix“ (Haas, 1994) belegen,
wie sehr man auf die motivierende Kraft des Comics gerade in der Spracherwerbsphase ver-
traut hat und noch vertraut.
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lanus) hervorragende lateinischsprachige Ausgaben der Abenteuerreihe vorliegen.*
Mag die Dominanz von ,,Asterix“ gerade im Lateinunterricht auch nicht unberech-
tigt sein, so fithrte sie doch dazu, dass andere Comics, die sich mit der Antike im
weitesten Sinne beschiftigen, bisher von der altsprachlichen Didaktik bis auf wenige
Ausnahmen’ kaum beachtet wurden - und das, obwohl eine Vielzahl derartiger Bild-
geschichten mit den unterschiedlichsten Zielsetzungen mittlerweile erschienen sind,
wie auch die Beispiele in Kapitel 2 zeigen.®

Fir den vorliegenden Beitrag erscheint es daher zunichst sinnvoll, den Ver-
such einer Typologisierung hinsichtlich Inhalt, Form und Funktion von Comics mit
Antike-Bezug anzustellen, die sich fiir einen Einsatz im Latein- und Griechisch-
unterricht eignen. In einem weiteren Schritt sollen Moglichkeiten fiir einen didak-
tisch begriindeten Einsatz im Unterricht diskutiert und gleichzeitig diese weitgehend
theoretischen Uberlegungen anhand zweier Unterrichtsbeispiele konkretisiert wer-
den. Im Zentrum der Betrachtung stehen nicht Cartoons oder Comic-Strips - also
»Ein-Bild-Witze“ oder kurze Bildfolgen, die nicht selten in einer Pointe miinden -,
sondern Bildgeschichten mit abgeschlossenen oder sich iiber mehrere Ausgaben
erstreckenden Stoffen, die hdufig um einen oder mehrere Hauptheld/innen kreisen
und in der Regel in Alben oder Biichern herausgegeben werden (Griinewald, 2000,
S. 3-5). Mit den im Folgenden besprochenen Comics wird auch keinerlei Anspruch
auf Vollstindigkeit erhoben, es soll lediglich ein Uberblick iiber die verschiedenarti-
gen Comicproduktionen gegeben werden.

4 Rothenburg betreibt im Ubrigen eine eigene Homepage mit Informationen, nicht nur rund
um die lateinischsprachigen Ausgaben der ,, Asterix“-Alben, sondern auch tiber die von ihm
bearbeiteten Comicausgaben zum Helvetierkrieg (Rubricastellanus & Faber, 2016) und zu den
ovidischen Metamorphosen (Rubricastellanus & Frei, 1996): http://www.rubricastellanus.de/
[03.11.2021].

5  Bezeichnenderweise fokussierte man bislang auf Einzelanalysen zu Comicversionen von Cae-
sars Bellum Gallicum: Mit dem Helvetischen Krieg von Rubricastellanus & Faber (2016) be-
fassen sich etwa Lindner (2014), Niemann (2008) und Suerbaum (1999); Hellmich (2014) wie-
derum bespricht Aufbau und Intention eines von ihr selbst verfassten edukativen Comics zum
Gallischen Krieg (Hellmich, 2019).

6  Einen guten ersten Uberblick tiber Comics mit Antike-Bezug bietet ein bereits 1999 erschie-
nener Katalog zu einer Ausstellung mit dem Titel ,,Antico-mix. Antike in Comics” in der
Skulpturhalle Basel (Lochman, 1999a). Der 2014 erschienene Sammelband ,Caesar, Attila und
Co.“ (Carla, 2014) befasst sich speziell mit Comics, die die Geschichte des antiken Rom zum
Gegenstand haben. Neben Analysen zu verschiedenen Comicproduktionen bezieht er auch die
Autor/innen und Zeichner/innen der Comics mit ein, die in ihren Beitrdgen iiber Entstehung,
Intention, Informationsquellen etc. ihrer Werke informieren. Giesa & Ronnenberg (2017)
schlieffllich stellen drei rezente Comics mit jeweils unterschiedlichen Zugéngen zur Antike
vor (namentlich ,,Age of Bronze®, ,Sokrates der Halbhund“ und ,Wonder Woman - The new
521“) und unterziehen sie einer literaturwissenschaftlichen Analyse. Vgl. dazu auch Stierstorfer
(2017, S. 207-111).
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2. Versuch einer Typologisierung
2.1 Einteilung nach Inhalten: Geschichts- und Literaturcomics

Gerade fiir den altsprachlichen Unterricht, zu dessen zentralen Bildungs- und Lehr-
aufgaben in Osterreich das Lesen und Interpretieren von Originaltexten ebenso wie
die Auseinandersetzung mit griechisch-romischer Geschichte, Kultur und deren
Nachwirkung (BGBI. II Nr. 219/2016, S. 44 und 49) zéhlen, ist es sinnvoll, Comics
zundchst nach ihren Inhalten bzw. nach den von ihnen verarbeiteten Stoffen in die
beiden Kategorien Geschichts- und Literaturcomics zu unterteilen.

Unter ersterer sind nach Nipel (2016, S. 33-34) Comics zu verstehen, , die
,Geschichte’ erzihlen bzw. Vergangenheit bildlich rekonstruieren, deren Handlung also
in einer als Vergangenheit erkennbaren Zeit angesiedelt ist.“ Es fallen allerdings auch
Comics in diese Kategorie, deren Handlung zwar in der Zukunft oder tiberhaupt
in Phantasiewelten spielt, die aber deutlich erkennbare historisch-kulturelle Beziige
zur Antike aufweisen. Wie bereits Lochman (1999b, S. 98; vgl. auch Népel, 2016,
S. 24) herausgearbeitet hat, ist - neben Jesus von Nazareth — die dominierende his-
torische Figur aus der Antike, deren Leben und Wirken in Geschichtscomics ver-
arbeitet werden, Julius Caesar, was sich wohl auf die Tatsache zurtckfithren lasst,
dass Geschichtscomics bis heute zu einem nicht geringen Teil aus dem franco-belgi-
schen Raum stammen,” wo Vercingetorix nach wie vor den Status eines Nationalhel-
den geniefit. Der romische Feldherr wird somit héufig als dessen Widersacher bzw.
als Eroberer Galliens gezeichnet. Als Protagonist/innen dieser Comics fungieren frei-
lich in vielen Fiéllen gar nicht historisch verbiirgte Personen, sondern fiktive Charak-
tere, die ihre Abenteuer aber oft in einem akribisch recherchierten historischen Set-
ting bestehen.

Von einem Literaturcomic wiederum ist nach einer Definition von Schmitz-
Emans (2012, S. 11-12) dann zu sprechen, ,,wenn sich ein Comic auf einen literari-
schen Text (oder mehrere) in einer Weise bezieht, die der Beziehung zwischen Hyper-
text und Hypotext im Sinne Gérard Genettes analog ist“, wenn also der Comic seine
literarische(n) Vorlage(n) hinsichtlich bestimmter Merkmale wie Stil, Inhalt, Thema,
Struktur und/oder Aufbau etc. nachahmt bzw. transformiert (Genette, 1993, bes.
S. 18-21). In einer erstmaligen Zusammenstellung von Comics, die antike literari-
sche Stoffe umsetzen, zeigt Korenjak, dass sich die rezipierten Autoren und Werke
bis auf wenige Ausnahmen ,aus dem Epos, dem Drama und dem Roman, also aus
denjenigen antiken Gattungen, die lingere Geschichten erzihlen und deren Exponenten
auch heute noch in breiten Kreisen bekannt sind“ (Korenjak, 1999, S. 62), rekrutie-
ren. Dabei erfreut sich speziell das Epos — und hier wiederum besonders die homeri-
sche Odyssee — der grofiten Beliebtheit. Fiir den Schulbereich bleibt noch zu ergéan-
zen, dass einige kanonische Texte des altsprachlichen Unterrichts wie Fabeln oder
das Bellum Gallicum, das in Deutschland noch héufig fester Bestandteil der latei-

7 Als Beispiele fithrt Lochman (1999b, S. 98) neben Asterix etwa die auch im deutschen Sprach-
raum bekannten Comicreihen ,Alix“, die im Ubrigen inzwischen ein Sequel mit dem Titel
»Alix Senator® erhalten hat, und ,\Vae victis! an.
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nischen Lektiire ist, ebenfalls Comic-Adaptionen erfahren haben (fiir Beispiele vgl.
Kap. 2.2.1).

2.2 Einteilung nach Intention

Die folgende Gliederung orientiert sich an Napel (2016, S. 34), der sie in dhnlicher
Form fiir den Geschichtsunterricht angewendet hat. Kriterium fiir die Einteilung bil-
det die Intention bzw. der Anspruch der Comics, wobei der Fokus auf denjenigen
Comictypen liegt, die sich fiir einen Einsatz im Unterricht eignen.®

2.2.1 Edukative Comics

Edukative Comics haben den Anspruch, Geschichte bzw. Literatur moglichst fakten-
basiert und dem jeweiligen Forschungsstand entsprechend in das Medium Comic zu
iibertragen und sind daher bisweilen von Vornherein fiir eine Verwendung im schu-
lischen Bereich konzipiert. Dementsprechend hiufig werden sie auch nicht von ein-
schldgigen Comic-, sondern von Schulbuchverlagen herausgegeben. Da sie primér
eine Vermittlung von Inhalten und Informationen anstreben, sind die Bilder zwar
des Ofteren lediglich ,, Untermalung und weniger Mittel der Dramaturgie“ (Lochman,
1999b, S. 94), doch konnen manche der im Folgenden vorgestellten Werke durchaus
als verdienstvolle Gegenbeispiele dienen.

Haben sie historische Ereignisse zum Gegenstand, so zeichnen sich edukative
Comics durch eine akribisch recherchierte Wiedergabe von Daten, Fakten, Ereignis-
sen bzw. Lebensumstidnden der handelnden Personen aus. Nicht selten basiert die
zeichnerische Ausfiihrung des Settings und der einzelnen Gegenstinde auf archédo-
logischen Funden, Rekonstruktionen oder schriftlichen Quellen, die in einem eige-
nen Anhang auch ausgewiesen werden. Protagonist/innen sind hdufig Kinder und
Jugendliche aus dem einfachen Volk, was wohl zundchst dem didaktischen Ziel
geschuldet ist, Identifikationsfiguren fiir ein Zielpublikum, das noch in die Schule
geht, zu schaffen. Zum anderen ermoglichen es Charaktere, die nicht historisch ver-
biirgt sind, eine fiktionale Story mit spannendem Erzéhlbogen zu entwerfen (Visser,
1999, S. 156-157). Im Sinne exemplarischen Erzdhlens repréisentieren die im Comic
dargestellten Ereignisse also beispielhaft bestimmte Aspekte antiker Geschichte
und deren Kulturen. Obwohl eine faktentreue Darstellung behauptet wird, ist bei
der Charakterzeichnung der handelnden Personen durchaus Vorsicht geboten. Wie
Népel (2016, S. 38) nachgewiesen hat, handeln in Geschichtscomics namlich gerade
die Held/innen, mit denen sich die Leser/innen identifizieren sollen, nicht selten
nach gesellschaftlichen Normen, die der heutigen Zeit entsprechen. Derartige Ana-
chronismen - etwa wenn Frauenfiguren unabhéngig und emanzipiert agieren oder
wenn der Anblick von Gladiatorenspielen offenkundig Abscheu vor den dargebote-

8  Fiir weitere Versuche, Comics nach bestimmten Kategorien zu fassen bzw. verschiedene Typen
zu beschreiben vgl. z.B. Lochman (1999b, S. 94-96) und Griinewald (2000, S. 3-15).
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nen Grausamkeiten und Mitleid mit den Unterlegenen hervorrufen soll (Beispiele
aus ebd.) - sollten daher auch im altsprachlichen Unterricht thematisiert und kri-
tisch hinterfragt werden. Fiir Schiiler/innen ist es gerade bei edukativen Comics, die
ja durch die Art ihrer Darstellung durchaus Anspruch auf Authentizitit erheben,
besonders schwierig ,,unhistorisches® Verhalten festzustellen.

DI IMMORTALES, QUANTUM RESPONSUM? EHEM ... CUT FORTIIS! NUPTIAS FACIEMUS!!
PERICULUM! QUAM ETULAVIT NUPTURA SIM>... EM, ... & -
FURCIFER! FORTISSIMA ES, CERTE TIBI. R

PRISCA ... AT RESPONSUM :

DEBES.

ETIAM ISTUD! ME HERCLE!
MALUM SEQUITUR MALUM.

Abbildung 6.1: Die emanzipierte Prisca entscheidet sich nach einem gliicklich tiberstandenen
Abenteuer, Silvanus zu heiraten.” Auszug aus: Simko, D. & Roloff (1997). Prisca
et Silvanus. Augusta Raurica deleta (Augster Museumshefte 20). Reinach: boehm
(© Romermuseum Augst), S. 33.

Unter den edukativen Geschichtscomics, deren Handlung in der Antike angesiedelt
ist, gilt die zweibdndige Reihe ,,Prisca und Silvanus“® im deutschsprachigen Raum
sicherlich als eine der bekanntesten."! Anhand zweier Einzelschicksale veranschau-
lichen die Pidagogin Dorothee Simko und der Grafiker und Illustrator Roloff (Rolf
Meier) Leben und Alltag in der romischen Provinz im ausgehenden dritten Jahrhun-
dert n. Chr. Die Rahmenhandlung ist konzipiert als eine Erzdhlung des greisen Pri-
scus. Im Kreise seiner Urenkel/innen berichtet er von den Abenteuern, die er als
Knabe zusammen mit seiner besten Freundin und spiteren groflen Liebe Prisca in
Augusta Raurica (in der Nihe des heutigen Basel) bestanden hat. Dabei sind sowohl
die Ortlichkeit selbst akribisch genau und wissenschaftlich fundiert dargestellt als
auch alle Gegenstdnde, die zudem fast ausnahmslos im Anhang einer Quelle zuge-
ordnet werden. Das oben besprochene anachronistische Verhalten der Hauptheld/
innen ldsst sich freilich auch in der ansonsten so sorgfiltig recherchierten ,Prisca
und Silvanus®-Reihe beobachten: Am auffilligsten ist wohl die Schilderung der auf-
keimenden Romanze, die sich zwischen den beiden Jugendlichen entwickelt und
schlieSlich in einer Liebeshochzeit miindet (vgl. Abbildung 6.1), wurden Ehen in
der Antike doch in der Regel aus 6konomischen Griinden durch den pater fami-
lias vermittelt. Zudem war der Altersunterschied zwischen Braut und Briutigam oft

9  Ubersetzung Panel 1: ,,Unsterbliche Gétter, was fiir eine Riesengefahr! Wie der Mistkerl aufge-
heult hat! Du bist unglaublich tapfer, Priska ... Doch du schuldest mir eine Antwort.“ Panel 2:
Eine Antwort? Ahm ... wen ich heiraten werde? ... Ahm ... dich natiirlich!“ Panel 3: , Fortis!
Wir werden heiraten!! ,Auch das noch! Beim Herkules! Ein Ungliick jagt das ndchste.”

10 Die folgenden Angaben und die Comicsequenz sind der lateinischen Version (Simko & Roloff,
1996 und 1997) der urspriinglich auf Deutsch erschienen Ausgaben entnommen.

11 Fiir einen ersten Uberblick iiber didaktische Antiken-Comics vgl. Visser (1999).
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betrachtlich (Weeber, 2000, S. 75-77 und S. 176-177). Fir eine anschauliche und
effektive Vermittlung von Realienwissen ist die ,,Prisca und Silvanus“-Reihe dennoch
gut einsetzbar: So spielen die beiden Protagonist/innen etwa bei ihrer ersten Begeg-
nung das bei romischen Kindern beliebte Delta-Spiel, dessen Regeln und Utensilien
sich den Schiiler/innen allein durch das Lesen und Betrachten der Bilder erschliefSen
(Simko & Roloff, 1996, S. 18); in einer anderen Sequenz, die in der Schmiede von
Priscas Vater spielt, wird wiederum der komplexe Vorgang des Bronzegieflens fast
nebenbei vermittelt (Simko & Roloff, 1997, S. 9).

Vergleichsweise grofl ist das Angebot an didaktischen Literaturcomics, die fiir
den altsprachlichen Unterricht zur Verfiigung stehen. Bei dieser Art von edukati-
ven Comics geht es darum, ein literarisches Werk, das in der Regel zum Kanon des
Lektiireunterrichts zdhlt, in das Medium Comic zu iibertragen. Wenngleich das Ziel
bleibt, den lateinischen Originaltext'? so weit als méglich zu erhalten, lassen sich
doch unterschiedliche Herangehensweisen bei der Uberfiihrung in die neue Litera-
turgattung beobachten: So greift etwa Magda van Tilburg in ihrer Comic-Adaption
der vergilischen Erzahlung von Dido und Aneas (Van Tilburg, 2008) recht moderat
in den Text ein, indem sie lediglich einzelne Worter oder syntaktische Einheiten des
Originals ausldsst. Rubricastellanus und Faber (Walter Schmid) wiederum kenn-
zeichnen Anderungen, die in ihrer mehrmals neu aufgelegten Comicversion des
Bellum Helveticum (Caesar, De bello Gallico 1, 1-29) vorgenommen wurden, durch
kursive Schriftsetzung (Rubricastellanus & Faber, 2016), wobei die meisten Abwei-
chungen vom Original dem Versuch geschuldet sind, die fast durchwegs heterodiege-
tische Erzahlform der Commentarii wo moglich durch Sprechblasendialoge zu erset-
zen. Andern sich dadurch an manchen Stellen lediglich die Personalendungen, so
werden anderswo sogar Personen eingefithrt, die dann beispielsweise als Sprecher
des anonymen Volkes oder als Dolmetscher fungieren (Tendenz zur Individuali-
sierung; vgl. dazu Suerbaum, 1990, S. 84-86). Anders geht Rubricastellanus bei der
Bearbeitung von insgesamt zehn Episoden der Metamorphosen des Ovid vor, die der
Comiczeichner und Illustrator Martin Frei in expressive Bilder umgesetzt hat (Rubri-
castellanus & Frei, 1996): Die Sprechblasen- und Blocktexte der Bildgeschichten sind
ndmlich durchwegs in Prosa verfasst, wahrend die hexametrischen Originalstellen
unter das entsprechende Panel gestellt sind.

Offenkundig fiir den Einsatz im Unterricht gedacht sind zwei Comicbénde, die
Michaela Hellmich zum Bellum Gallicum (Hellmich, 2017; vgl. dazu Hellmich, 2014)
und zu ausgewdhlten ovidischen Verwandlungsgeschichten (Hellmich, 2019) verfasst
und gezeichnet hat. Die Bildgeschichten befinden sich ndmlich durchgehend auf der
linken Seite der Hefte; auf der rechten wird ihnen die jeweils entsprechende Caesar-
bzw. Ovidstelle gegeniibergestellt. Die Originaltexte sind zudem kommentiert und
mit Fragen zu (Vor-)Erschliefung und Interpretation versehen, welche nicht sel-
ten auch die Comics miteinbeziehen. So sind die Schiiler/innen etwa dazu angehal-
ten, noch leere Sprechblasen mit einem passenden Text zu befiillen (z.B. Hellmich,
2017, S. 22-23 und 38-39) oder vor der Ubersetzung zu beschreiben, was sie auf
dem dazu passenden Bild erkennen (ebd., S. 18-19).

12 Edukative Literaturcomics in griechischer Sprache konnte ich nicht in Erfahrung bringen.
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2.2.2 Funnies

Funnies dienen, wie ihr Name nahelegt, in erster Line der Unterhaltung. Gezeichnet
sind sie meist im cartoonhaften ,,Funny-Stil, dessen hervorstechendes Merkmal die
Knollennasen sind (Lochman, 1999b, S. 95). Wenn die Bildgeschichten auch oftmals
auf fundierten Recherchen fuflen, so zielen sie nicht darauf ab, antike Kultur und/
oder Literatur zu rekonstruieren, sondern verzerren und verfremden sie bewusst, um
humoristische Effekte zu erzielen (ebd.; Népel, 2016, S. 34). Eine genaue Kenntnis
der historischen Fakten bzw. des Primirtextes erhoht aufgrund der hiufig anzutref-
fenden Anspielungen auf die ,wahre Geschichte fiir die Rezipient/innen zwar den
Reiz, ist aber in den meisten Fillen keine Verstehensbedingung, da Funnies auch auf
einer weniger komplexen Ebene funktionieren. Wohl auch aus diesem Grund sind
sie hdufig an ein jiingeres Publikum gerichtet. Zu nennen sind hier besonders die
Disney-Comics, die das eine oder andere Abenteuer von Micky Maus, Goofy oder
Donald Duck in der Antike spielen lassen,” doch erfreut sich gerade die eingangs
erwihnte Serie ,, Asterix“ auch unter Erwachsenen grofler Beliebtheit. Dabei wurde
der wohl bekannteste historische Funny-Comic von seinen beiden Erfindern René
Goscinny und Albert Uderzo urspriinglich nicht so sehr als Geschichtscomic, son-
dern als Karikatur der zeitgendssischen franzosischen Kultur und Gesellschaft
konzipiert (Brenne, 1999, S. 106, mit Beispielen). Wahrend die eine oder andere
Anspielung darauf freilich nur fiir diejenigen verstandlich ist, die gut mit diesem
Kulturraum vertraut sind, erschlief3t sich das antike Setting der ,,Asterix“-Alben samt
den vielschichtigen historischen und literarischen Beziigen einem weitaus grofleren
Kreis von Rezipient/innen und lasst sich gerade fiir den altsprachlichen Unterricht
nutzbar machen. Die Sekundérliteratur hat sich bereits eingehend damit befasst, wel-
che geschichtlichen und kulturellen Inhalte in den , Asterix“-Comics wissenschaft-
lich korrekt dargestellt und wo vermeintliche ,,Fehler” unterlaufen sind, sodass Lehr-
personen hier Hilfestellungen, aber auch Anregungen fiir den Unterricht erhalten
konnen." Ein Beispiel muss daher an dieser Stelle geniigen: Eine humorvolle Mog-
lichkeit, die fiir die Textgattung der Commentarii typische heterodiegetische Erzahl-
weise zu thematisieren, bildet eine kurze Sequenz aus dem ,Asterix“-Band ,Die
Trabantenstadt®, in der Caesar im Zuge seiner Schilderung der Kapitulation des Ver-
cingetorix von sich in der dritten Person zu sprechen beginnt, was zunéchst bei den
Anwesenden, schliefllich aber auch bei Caesar selbst fiir Verwirrung sorgt, wenn
er namlich von einem Schmeichler mit den Worten ,,Er ist groffartig“ (Goscinny &
Uderzo, 2020, S. 5) angeredet wird.

13 Als ein rezentes Beispiel aus dem Bereich der Literaturcomics sei an dieser Stelle ,Die
Duckyssee aus der Reihe Lustige Taschenbiicher (LTB 545) genannt, in der Micky Maus als
Mickysseus zusammen mit seinem Steuermann Donylochos und dem Dichter Goother zahl-
reiche Abenteuer in Anlehnung an die Biicher 9 bis 12 der Odyssee zu bestehen haben - unter
anderem treten dabei Kater Karlo als Karlyphem und Gundel Gaukeley als Zirzel auf —, ehe sie
nach Enthaka zuriickkehren und zusammen mit den beiden Neffen des Mickysseus, Tele und
Machos, die Freier besiegen (Gagnor & Soffritti, 2021).

14 Zu nennen ist an dieser Stelle Brodersen (2001). Ein Buch neueren Datums (Molin, 2020) geht
den dargestellten ,,wahren Mythen und falschen Fakten“ der ,,Asterix“-Comics in mehr popu-
larwissenschaftlicher, unterhaltsamer Weise nach.
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2.2.3 Comicromane (Graphic Novels)

Dieser Typ von Comic folgt meist komplexeren Erzdhlmustern und orientiert sich
dabei an literarischen Genres wie dem Abenteuer- oder Kriminalroman. Hinsicht-
lich Story und Plot erhebt er durchaus literarischen Anspruch, der sich auch in der
Qualitdt der Bilder spiegelt. Der Zeichenstil reicht dabei von der sogenannten Ligne
claire, die sich durch schwarze Umrandung und eher flichige Kolorierung auszeich-
net, bis hin zu fast fotorealistischen Visualisierungen (Lochman, 1999b, S. 96; Napel,
2016, S. 34). Da sich Comicromane nicht selten an ein erwachsenes Publikum rich-
ten, ist die Darstellung von Sexualitdt und/oder Gewalt durchaus kein Tabu, wodurch
einige dieser Comics oder zumindest manche Szenen im altsprachlichen Schulunter-
richt nicht vorbehaltlos einsetzbar sind."* Zwar fulen Graphic Novels hdufig auf einer
griindlichen Recherche historischer Fakten bzw. einer eingehenden Auseinanderset-
zung mit den Pritexten, im Unterschied zu edukativen Comics erlauben sich Autor/
innen und Zeichner/innen aber weitaus grofSere Freiheiten in der kiinstlerischen
Umsetzung. In Graphic Novels, die antike Literatur aufgreifen, erfiahrt der zugrun-
deliegende Text nicht selten eine Neu- bzw. Umdeutung, die sich im altsprachlichen
Unterricht besonders im Bereich der Interpretation fruchtbar machen lasst. Als ein
rezentes Beispiel fiir eine derartige Graphic Novel, der im folgenden Kapitel auch
das zweite Unterrichtsbeispiel entnommen ist, sei an dieser Stelle die Comicadap-
tion der ,Fahrten des Odysseus“ von Emmanuel Lepage (Autor und Zeichner) und
Sophie Michel (Autorin) angefiihrt, die urspriinglich auf Franzosisch erschienen ist
und seit 2019 auch in einer deutschen Ubersetzung von Harald Sachse vorliegt. Die
Handlung wird in die Neuzeit verlegt, und die haupthandelnde Figur ist eine junge
Frau: Salome Ziegler stiirzt sich als Kapitdnin der ,Odysseus” in ein Abenteuer auf
See, in dessen Verlauf sie den begabten Kiinstler Jules Toulet triftt, der sie in der Folge
ein Stiick auf ihrer Reise begleiten wird. Beide sind auf der Suche - der junge Mann
nach seiner verlorenen Liebe Anna, Salome nach dem verschollenen Maler Ammon
Kasacs, der berithmt fiir seinen Odyssee-Zyklus ist. Durch mehre Riickblenden auf
Salomes Kindheit und Jugend erfahren die Rezipient/innen nach und nach, wie Salo-
mes Schicksal mit dem Ammons verbunden ist und warum seine Bilder fiir sie von
so grofler Bedeutung sind. Fiir ,Die Fahrten des Odysseus® haben Lepage und Michel
einzelne Elemente des antiken Mythos zu einer véllig neuen Geschichte zusammen-
gefiigt, in die allerdings vielschichtige Beziige auf die Odyssee verwoben sind. So wer-
den die Rezipient/innen etwa mit dem Originaltext der Odyssee (in der deutschen
Ubersetzung von Johann Heinrich Vo) konfrontiert, da Salome ihrer Mannschaft
ofters aus dem Epos vorliest. Auf der Bildebene sind bekannte Szenen aus der Odys-
see auch durch Ammons imposante Malereien prisent,'® die wiederum auf der Hand-
lungsebene zum Teil Salomes Abenteuern entsprechen. Zudem wird bei einzelnen

15 Fiir Beispiele vgl. Schops (1999, S. 178), die im Ubrigen festhilt, dass sexuelle Aus-
schweifungen und Gewaltexzesse viel haufiger in Antiken-Comics als etwa in Comics, deren
Handlung im Mittelalter spielt, zu finden ist, dass also die Antike im Comic durchaus kli-
scheehaft gerne als Zeit der Orgien und wahnsinnigen Kaiser rezipiert wird.

16 Wie im Anhang vermerkt, wurden dafiir Zeichnungen aus dem Buch ,Les Grecs“ von René
Follet und Michel Massian sowie bisher unveroffentlichte Skizzen René Follets verwendet.
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Szenen direkt auf die homerische Vorbildstelle verwiesen, indem die Odyssee-Stelle
auf der gegentiberliegenden Seite prasentiert wird."”

3. Einsatzmoglichkeiten von Comics im altsprachlichen Unterricht

Fir die Diskussion der unterrichtlichen Einsatzméoglichkeiten wird zwischen den
beiden zentralen Aufgabenbereichen des altsprachlichen Unterrichts, dem De- und
Rekodieren von Originaltexten sowie ihrer Interpretation, differenziert, auf welche
sich auch die zwei Grundkompetenzen beziehen, die im Lehrplan der Oberstufe
als ,Ubersetzungskompetenzen“ und ,Interpretationskompetenzen (BGBL II Nr.
219/2016, S. 45 und 50) formuliert sind. Die Darstellung fokussiert also auf die Lek-
tiirephase, wobei sich manche Aspekte des Dargestellten durchaus auf den Elemen-
tarunterricht iibertragen lassen.

3.1 Comics als Hilfen fiir das Textverstehen und Ubersetzen

Das Ubersetzen lateinischer bzw. griechischer Originaltexte ist nach wie vor eine
Kernkompetenz des altsprachlichen Unterrichts. Schwierigkeiten im Textverstehen
ergeben sich bei Schiiler/innen zum einen durch die sprachlichen Herausforderun-
gen, die die stilistisch oft anspruchsvollen Texte aufweisen, zum anderen durch das
fehlende Welt- und Handlungswissen, das sich nicht zuletzt aufgrund der kulturel-
len Fremdartigkeit (Allomorphie) der Inhalte ergibt. Gerade fiir die Vermittlung des
letztgenannten Aspekts bieten sich Comics als echte Alternative zu den iiblichen
kulturkundlichen Anmerkungen und Ergidnzungen (etwa in Form von Lehrenden-
Vortrigen, Referaten oder Informationsblittern) an, da durch die Text-Bild-Kom-
bination Handlungsablauf, Inhalt und historisch-pragmatisches Hintergrundwis-
sen gleichzeitig mit der Ubersetzungsarbeit miterschlossen werden konnen. Fiir die
Ubersetzungsarbeit geeignet sind nach der vorgenommenen Typologisierung edu-
kative Literaturcomics, da sie als einzige Kategorie altsprachliche Originaltexte ein-
setzen. Gegen eine Verwendung dieser Comics als alleinige Lektiiregrundlage spre-
chen jedoch zwei Griinde: Zum einen nidmlich erfahren die Originaltexte bei ihrer
Uberfithrung in das Medium Comic, wie in Kapitel 2.2.1 ausgefiihrt, bisweilen gra-
vierende Modifikationen und Adaptionen, die manchmal sogar die urspriingliche

17 Es sei an dieser Stelle auch auf die ambitionierte franzosische Graphic Novel-Reihe ,La Sag-
esse des mythes“ (auf Deutsch seit 2019 unter dem Titel ,,Die Mythen der Antike erhaltlich)
hingewiesen, deren erkldrte Absicht es ist, antike Mythen moglichst originalgetreu wiederzu-
geben. Luc Ferry und Clotilde Bruneau widmen sich mit wechselnden Zeichner/innen pro
Band einem vollstindigen Mythos. Obwohl Néhe zu den literarischen Vorbildstellen, die im
Anhang auch ausgewiesen sind, angestrebt wird, so sind doch - nicht zuletzt aufgrund der
Visualisierung und Dialogisierung des Mythenstoffs - Abweichungen und Interpretationen
auszumachen, was die Comics zu durchaus interessanten Vergleichsmedien fiir den altsprach-
lichen Unterricht macht. So wird etwa im Mythos von Dddalus und Ikarus (Ferry, Bruneau &
Pellegrini, 2021), im Gegensatz zur ovidischen Darstellung, die Vorgeschichte weit ausholend
(angefangen beim Stier des Poseidon, den Minos nicht opfert) vorgestellt und Ikarus tritt als
junger Mann auf, der seinen Vater tatkraftig beim Fliigelbau unterstiitzt (ebd., S. 41-42).
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Aussage und den Sinn des Textes verfélschen.’® Zum anderen nimmt die durchgén-
gige Visualisierung der Texte auch Einfluss auf die (an die Ubersetzung anschlie-
Bende) Interpretationsarbeit: Nicht selten ndmlich stellen Zeichner/innen - manch-
mal fast gezwungenermaflen — auch Leerstellen oder Ellipsen des Textes bildlich dar,
die Autor/innen bewusst ausgespart haben, etwa um die unterschlagene Information
zu einem spateren Zeitpunkt effektvoll nachzureichen oder um die Interpretation
der Phantasie der Rezipient/innen zu iiberlassen (Tendenz des Comics zu Synthese
und Supplierung; Suerbaum, 1990, S. 86-88). Als ein Beispiel sei an dieser Stelle
ein Panel aus dem Comic ,Dido et Aeneas“ angefithrt (Van Tilburg, 2008, S. 42):
Als Schattenriss am Bildrand verflucht Dido den treulosen Aneas mit den bekann-
ten Worten ,.exoiare aliquis nostris ex ossibus ultor ...“ (,,Aus meinen Gebeinen wird
ein Racher erstehen ...“), wihrend im Zentrum ein Mann auf einem Elefanten tiber
schneebedeckte Berge reitet. Die Identifikation des Rachers mit Hannibal wird von
vorherein durch das Bild nahegelegt und damit eine Interpretationsleistung, zu der
die Schiiler/innen bei entsprechender Anleitung wahrscheinlich selbst imstande
gewesen wiren, unterlaufen. Da also edukative Literaturcomics einen altsprachlichen
Text mittels Visualisierung permanent kommentieren und quasi ,vorinterpretieren,
konnen sie zwar entsprechende Schulausgaben nicht ersetzen,' doch sollten die ein-
gangs beschriebenen Vorteile, die sie besonders fiir das inhaltliche (Vor)Erschlie-
flen von Texten haben konnen, nicht ungenutzt bleiben. In Anlehnung an Niemann
(2008, S. 54-57) bieten sich hierfiir speziell drei Einsatzmoglichkeiten von Comic-
sequenzen an, die im Folgenden durch ein Unterrichtsbeispiel veranschaulicht wer-
den sollen:
- Hinfithrung zum Originaltext oder Uberbriickung zweier Textpassagen
- Visualisierung schwer verstandlicher Abldufe oder Inhalte
- Binnendifferenzierte Aufgabenstellungen (insbesondere, wenn die Comicversion
vom Originaltext abweicht)

Zum zweiten Punkt sei hinzugefiigt, dass gerade fiir das Vermitteln von Realien-
kenntnissen, die als historisch-pragmatisches Hintergrundwissen fiir das Textver-
stehen oft eine essentielle Voraussetzung bilden, auch die in Kap. 2.2.1 vorgestellten
edukativen Geschichtscomics geeignet erscheinen.

Unterrichtsbeispiel 1: Dddalus und Ikarus (Ovid, Metamorphosen 8, 183-200)
Am Beispiel des Mythos von Didalus und Ikarus soll aufgezeigt werden, wie sich
Comics als motivierender Einstieg in ein neues Lektiirethema einsetzen lassen.® Auf-

18 Comicversionen, deren Texte derartigen Eingriffen ausgesetzt waren, sind aber durchaus als
Vergleichsmedien fiir die Interpretationsarbeit geeignet, etwa um Gemeinsamkeiten und Un-
terschiede in der Art der Darstellung oder der Handlung herauszuarbeiten (vgl. dazu auch
Niemann, 2008, S. 54).

19 Dies gilt in dieser Form nicht fiir die Comicversionen der Metamorphosen und des Bellum
Gallicum von Hellmich (2017 und 2019), die in erster Linie dazu dienen, Textinhalte und
Sprachfunktionen mittels Text-Bild-Kombinationen fiir Schiiler/innen im wahrsten Sinne des
Wortes sichtbar zu machen.

20 Als weitere Moglichkeit fiir einen Einstieg wiére auch eine passende Passage aus einer deutsch-
sprachigen Graphic Novel (z.B. aus der genannten Reihe ,,Die Mythen der Antike“) denkbar.
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grund ihrer Bekanntheit und des ansprechenden Inhalts wird die ovidische Erzdhlung
héufig im Lateinunterricht im Zuge der Themenmodule ,,Der Mythos und seine Wir-
kung“ (sechsjdhriges Latein; BGBL. II Nr. 219/2016, S. 47) bzw. ,,Mythos und Rezep-
tion* (vierjdhriges Latein; ebd.) behandelt. Allerdings kénnen - ohne Hilfestellungen
durch die Lehrperson oder das Lehrbuch - gerade die ersten Verse fiir Schiiler/innen
Verstandnisschwierigkeiten bergen, da Ovid die Idee des Dadalus, der Gefangenschaft
bei Konig Minos tiber den Luftweg zu entkommen (Ovid, Metamorphosen 8, 188-
194), und die dafiir nétige technische Konstruktion zunichst recht ausfithrlich (samt
Vergleich mit einer Panfl6te) beschreibt, um erst in V. 195 mit den Worten ,,ut veras
imitetur aves“ klar zu machen, dass es sich bei den ,,ignotae artes* (V. 188) um Vogel-
fliigel handelt.* In der Comicversion von Rubricastellanus und Frei (1996, S. 36-37),
die fir das vorliegende Unterrichtsbeispiel herangezogen wird,* erschliefit sich der
Vorgang des Fliigelbaus allein durch die Bildabfolge. Mehr noch: der Einfall, Vogel zu
imitieren, wird zeichnerisch vorweggenommen, sodass das Folgende quasi ganz von
selbst verstiandlich wird.? Zudem ergibt sich aus der Art und Weise, wie Rubricastella-
nus und Frei den Ovidtext in ein Comic transferieren, eine vergleichsweise unkompli-
zierte Moglichkeit fiir ein binnendifferenziertes Lernangebot, das die unterschiedlichen
Leistungsniveaus der Schiiler/innen beriicksichtigt und doch - zumindest was den
Inhalt des gewéhlten Abschnitts betriftt — zum selben Kenntnisstand fiihrt. Die Sprech-
blasentexte sind namlich von Rubricastellanus in einfacher, aber durchaus ansprechen-
der Prosa verfasst und fithren in Kombination mit den Zeichnungen zu einem guten
inhaltlichen Verstdndnis des Mythos. Dariiber hinaus sind noch die ovidischen Hexa-
meter unter die jeweils passenden Panels gestellt, wodurch auch der Metamorphosen-
text unmittelbar von der Bildersprache des Comics profitiert. Es bietet sich also eine
Differenzierung der Schiiler/innen nach Ubersetzungskompetenz in zwei Gruppen
an. Die Arbeitsauftrdge 1 und 2 sind zuniachst fiir beide dieselben und zielen auf eine
TextvorerschlieBung ab; im Anschluss daran hat Gruppe A als Ubersetzungsleistung
die Sprechblasentexte, Gruppe B die Ovidstellen zu erbringen. Mit letzterer Gruppe
sollen also gezielt im Fach Latein begabte und leistungsstarke Schiiler/innen angespro-
chen werden, die gerne gefordert werden. Nach einer Zusammenfithrung der beiden
Gruppenergebnisse (Arbeitsauftrag 4) sollen in der abschlieflenden Plenumsdiskuss-
ion die Funktionen von Bild und Text im Comic diskutiert und mit Aufbau und Struk-
tur des literarischen Textes verglichen werden. Dieser letzte Arbeitsauftrag geht also
bereits iiber die eigentliche Ubersetzungsarbeit hinaus und soll einen Beitrag zu einem
reflektieren Umgang mit dem Medium Comic leisten.

21 Im Lehrbuch ,Medias in res” (Kautzky, 2014, S. 32) wird dieses Problem beispielsweise gelost,
indem die Verse 189 (Ende) - 195 (Beginn) des Ovidtextes tiberhaupt ausgelassen und durch
einen zweizeiligen deutschen Einschub iiberbriickt werden.

22 Da der Verlag keine Abdruckgenehmigung erteilt hat, muss von einer Abbildung des entspre-
chenden Comicausschnitts abgesehen werden.

23 Das Beispiel zeigt allerdings auch deutlich, dass derartige Comics mit ihrer Tendenz zu Syn-
these bzw. Supplierung als Textgrundlage fiir eine Interpretation des Metamorphosentextes
nur sehr bedingt einsetzbar sind.
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Arbeitsauftrige:

Gruppe A

1. Betrachtet die Bildelemente des Comics und beantwortet zunéchst die folgenden
Fragen:
a. Wo spielt das Geschehen?
b. Welcher der beiden dargestellten Akteure ist Dadalus, welcher Tkarus?
c. In welchem verwandtschaftlichen Verhéltnis stehen sie zueinander?

2. Stellt Vermutungen zum Handlungsablauf an und besprecht auf Deutsch, was der
Zeichner in den einzelnen Bildern dargestellt haben konnte.

3. Ubersetzt die Sprechblasentexte. Nehmt dafiir auch das Worterbuch zu Hilfe.

4. Prisentiert eure Ubersetzung der Gruppe B.

Gruppe B
1. Betrachtet die Bildelemente des Comics und beantwortet zunichst die folgenden
Fragen:

a. Wo spielt das Geschehen?
b. Welcher der beiden dargestellten Akteure ist Dadalus, welcher Ikarus?
c. In welchem verwandtschaftlichen Verhiltnis stehen sie zueinander?

2. Stellt Vermutungen zum Handlungsablauf an und besprecht auf Deutsch, was der
Zeichner in den einzelnen Bildern dargestellt haben kénnte.

3. Ubersetzt den Ovidtext unter den Bildern. Nehmt dafiir auch den Schulbuch-
kommentar zu Hilfe.

4. Prisentiert eure Ubersetzung der Gruppe A.

Plenumsdiskussion

Welche Elemente des ovidischen Textes wurden mit Hilfe der Sprechblasen, welche
bildlich realisiert?

An welcher Stelle wurde die Abfolge der ovidischen Darstellung im Comic nicht ein-
gehalten?

Findet ihr Elemente, die der Comiczeichner dazuerfunden hat?

3.2 Comics als Vergleichsmedien fiir die Interpretation

Ebenso wie das Ubersetzen und Texterschliefen zihlt auch die Interpretations-
arbeit zu den Kernkompetenzen des Latein- und Griechischunterrichts. Fiir den Ein-
satz von Comics im Zuge dieser Phase der Textarbeit bietet sich das Konzept der
rezeptionsgeschichtlichen Interpretation an (Keip & Doepner, 2019, S. 148-152;
Gottschnig & Marino, 2017, S. 90-96). Hierfiir werden Medien herangezogen, die
bestimmte Aspekte eines altsprachlichen Ausgangstextes aufgreifen und verarbei-
ten. Das Rezeptionsdokument ist also seinerseits bereits eine Interpretation des Ori-
ginals und kann neue Perspektiven auf Inhalte, Aussagen oder Motive seines Vor-
bildes eroffnen. Demnach erscheinen nach der vorgenommenen Typologisierung
speziell Comicromane, aber durchaus auch Funnies geeignet; dariiber hinaus bil-
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den, wie bereits im vorigen Kapitel dargestellt, fiir Detailinterpretationen edukative
Comics ein lohnendes Vergleichsmedium. Da der lateinische bzw. griechische Text
Ausgangs- und stdndiger Bezugspunkt der Interpretationsarbeit bleibt, werden ledig-
lich die Seiten oder Panels eines Comics herangezogen, die ein zentrales Motiv, ein
Thema und/oder Denkmodell des Vorbilds {ibernehmen - in den seltensten Fillen
ist es das gesamte Buch bzw. Heft.

Ziel der Interpretationsarbeit ist es zunichst, in Auseinandersetzung mit dem
Comic als Rezeptionsmedium zu einem vertieften Verstandnis des altsprachlichen
Ausgangstextes zu gelangen; gleichzeitig ermoglicht aber das langsame und klein-
schrittige Vorgehen, das die altsprachliche Textarbeit auszeichnet, charakteristische
Techniken des Comics (wie die in Kapitel 3.1 genannten) herauszuarbeiten und zu
reflektieren, sodass dadurch ein echter Beitrag zur Medienerziehung im Sinne des
Grundsatzerlasses des Osterreichischen Bildungsministeriums (BMBE, 2014, S. 2)
geleistet werden kann.

Die rezeptionsgeschichtliche Interpretation erfolgt vorzugsweise durch das Ver-
fahren des Vergleichs (Keip & Doepner, 2019, S. 149); dem entsprechend verfolgt
etwa auch Gliicklich (2018, S. 106-111) fiir die Bildbetrachtung im altsprachlichen
Unterricht den Ansatz einer ,,Parallelisierung von Gesichtspunkten® (ebd., S. 106) mit-
tels eines Kriterienkatalogs. Es liegt also nahe, diese Methode fiir Comics zu adap-
tieren.

Wenige theoretische Bemerkungen seien dafiir vorausgeschickt: Als eigenstindige
Kunstform verbindet der Comic zundchst die bildende Kunst durch das Hinzufi-
gen von Text mit erzahlender Literatur. Das Einzelbild (Panel) ist dabei nicht iso-
liert zu betrachten - zumal es oftmals nur Ausschnitte, wie etwa eine Sprechblase
ohne Person oder ein Auge in Close-up zeigt —, sondern es entfaltet sein Sinn- und
Bedeutungspotential erst dann, wenn die gesamte Abfolge von Bildern in den Blick
genommen wird. Durch das Aneinanderreihen der Panels wird also eine Geschichte
erzahlt, wobei die zeitlichen und inhaltlichen Liicken zwischen den Bildern (Hia-
tus bzw. Leerstellen) von den Rezipient/innen in ihrer Vorstellung kombiniert und
zu einer durchgehenden Handlung erginzt werden miissen (z.B. Griinewald, 2000,
S. 16-45). Da es sich bei Comics also um erzihlende Bildkunst handelt, bietet sich
im Rahmen der Interpretationsarbeit ein systematischer Vergleich zwischen den nar-
rativen Strukturen von Pritext und Postdokument an. Zudem sollen auch Aspekte,
die dem Text-Bild-Vergleich zuzuordnen sind, miteinbezogen werden. Mogliche
Leitfragen hierfiir kénnen also sein:*

24 Die Fragen orientieren sich an Kuhlmann (2010, S. 48-49) und Gliicklich (2018, S. 107-109).
Der vorgestellte Katalog erhebt nicht Anspruch auf Vollstindigkeit, sondern soll zur Weiter-
entwicklung anregen.
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Fragen zum Setting

— Wo und wann spielt das Geschehen jeweils?

— Gibt es Dinge/Aspekte, die im Comic im Vergleich zum Text hinzugefiigt oder
ausgelassen werden?

Fragen zur Erzihlperspektive

— Wer ist der/die Erzéhler/in im Text (homo- / heterodiegetische Erzahlsituation)
und aus welcher Perspektive (allwissende/r Erzihler/in oder begrenzte Figuren-
perspektive) wird das Geschehen geschildert?

— Aus welcher (bildlichen) Perspektive nehmen wir das Geschehen im Comic wahr?

Fmgen zum zeitlichen und inhaltlichen Ablauf der Handlung
Weicht der Comic in der Darstellung der Handlung vom Ausgangstext ab, und
wenn ja: an welchen Stellen?

— Gibt es Stellen, an denen das Geschehen gerafft oder besonders ausfiihrlich dar-
gestellt wird? Mit welchen Mitteln geschieht das jeweils?

— Wird das Geschehen jeweils linear erzédhlt oder gibt es Riickblenden und/oder
Vorverweise? Sind zwischen Text und Comic Unterschiede im zeitlichen Ablauf
feststellbar?

Fragen zu den Akteur/innen
— Wie werden die Protagonist/innen im Text und im Comic charakterisiert?
— Mit welchen Mitteln geschieht das jeweils?

Weitere Analysefragen zur Leser/innen- bzw. Betrachter/innen-Lenkung

— Text: Fragen z.B. zur Wortwabhl, Stilfiguren, Sachfelder, Verwendung von Modi
und Tempora, ...

— Comicbild: Fragen z. B. zur Farbgebung, Beleuchtung, Verbindungs- und Sicht-
linien, Platzierung (im Vordergrund/Hintergrund)

Die vom Kunsthistoriker Erwin Panofsky (1987) entwickelte Methode zur Bilder-
schlieffung, die sich im Dreischritt Beschreibung, Analyse, Deutung/Bewertung voll-
zieht, kann dabei auch fiir den Umgang mit Comics zur Anwendung kommen: Um
sicherzustellen, dass die im Comic dargestellten Personen, Handlungen, Gegenstande
etc. auch richtig erkannt werden, empfiehlt es sich, vor der Analyse die Comicse-
quenz - auch unter Anleitung der Lehrperson - zundchst zu beschreiben bzw. zu
erklaren. Im Sinne einer problemorientierten Interpretation (Maier, 1984, S. 136-
137, S. 140) ist es zudem nach der Analyse méglich, Schiiler/innen eigene Uber-
legungen zu Ausgangstext und Comic anstellen zu lassen, indem man etwa nach
Zweck der zuvor festgestellten Abanderungen und Modifikationen im Comic fragt,
oder sie (begriindet) bewerten lésst, welche Aspekte der Comicversion sie als beson-
ders gelungen oder misslungen erachten.

25 In Bezug auf das Osterreichische Kompetenzmodell fiir Latein und Griechisch (KPM Latein,
2020; KPM Griechisch, 2020) werden im Bereich der Interpretation speziell die Teilkompeten-
zen ,,Gegeniiberstellen und Vergleichen®, ,Belegen und Nachweisen“ sowie ,,Sich Auseinander-
setzen und Stellungnehmen® angesprochen.
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Unterrichtsbeispiel 2: Die Sirenen (Homer, Odyssee 12, 154-200)

Das folgende Beispiel ist fiir den Griechischunterricht der 7. Klasse (11. Schulstufe)
konzipiert und soll den Einsatz einer Graphic Novel als Vergleichsmedium anhand
einer bekannten Szene aus den Apologoi der Odyssee veranschaulichen: Die Sire-
nen, weibliche Mischwesen aus Mensch und Vogel, locken vorbeisegelnde Seeleute
mit ihrem siiffen Gesang auf ihre Insel, um sie anschlieflend zu téten. Um ihrem
Lied dennoch lauschen zu konnen, ldsst sich Odysseus von seinen Gefihrten an den
Schiffsmast binden. Die Gefihrten verschliefen ihre Ohren mit Wachs, um nichts zu
héren, und sind angehalten, Odysseus nicht zu befreien, selbst wenn er sie instandig
darum bitten sollte. So gelingt ihnen das gliickliche Passieren der Insel. Die Szene,
die als Vergleich dienen soll, ist dem bereits in Kap. 2.2.3 vorgestellten Comicro-
man ,,Die Fahrten des Odysseus“ entnommen (Lepage & Michel, 2019, S. 147-177;
vgl. Abbildung 6.3). Protagonist des gewiahlten Ausschnitts ist Vassilios, Salomes
Ehemann und gleichzeitig erster Kapitdn der Odysseus. Wahrend eines Seesturms
droht die Odysseus zu sinken. Der Schiffsmast bricht und trifft Vassilios, der ins auf-
gewiihlte Meer stiirzt und in einer Todesvision die Sirenen erblickt. Zwar kann er
von seiner Mannschaft gerettet und dem Tod entrissen werden — im Comic realisiert
durch eine graphische Metamorphose, in deren Verlauf sich die Fratze der Sirene
in Salomes Gesicht verwandelt —, doch bleibt Vassilios danach sein Leben lang apa-
thisch und stumm. Abgesehen von der dhnlichen Erzdhlsituation in der Odyssee
und im Comic* zitiert die Graphic Novel zentrale Elemente (Mast, Sirenen) der
homerischen Szene und fiigt sie zu einer Erzdhlung zusammen, die der Frage nach-
geht, welche Bedeutung dem Gesang der Sirenen in der heutigen Zeit wohl zukom-
men konnte. Der Mythos wird dabei zu einer Projektion psychischer Phanomene
uminterpretiert: die Begegnung mit den Sirenen ist also nichts anderes als das trau-
matisierende Nahtoderlebnis eines Ertrinkenden. Dass es sich bei der Szene um eine
subjektive Wahrnehmung des Protagonisten handelt, wird im Ubrigen auch durch
die unterschiedliche Farbgebung angezeigt.

26 Odysseus selbst berichtet im Zuge der Schilderung seiner Irrfahrten am Hof der Phiaken von
den Sirenen. In der Graphic Novel erzdhlt Salome in einer Riickblende von den Vorgingen
zunichst aus ihrer Perspektive als Crew-Mitglied, um am dramatischen Hohepunkt der Szene
den Angriff der Sirenen aus Vassilios” Sicht zu schildern. Die Erzahlsituation eines/einer all-
wissenden Ich-Erzihlenden, wie es Odysseus in den Apologoi ist (Kuhlmann, 2010, S. 45-46),
wird also im Comic nachgeahmt.
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Schwer getroffen geht Kapitidn Vassilios tiber Bord und treibt eine Zeit lang
unter Wasser, wahrend seine Mannschaft ihn verzweifelt zu retten versucht ...
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VASSILIOS?

ER HAT DIE AUGEN
VASSILI0S? GEOFFNET!
VASSILIOS? - VASSILIOS!

Abbildung 6.2: Auszug aus: Lepage, E. & Michel, S. (2019). Die Fahrten des Odysseus. Bielefeld:
Splitter (© Splitter Verlag / Emmanuel Lepage / Sophie Michel / René Follet),
S. 174-177.%

Eine Auseinandersetzung mit der Odyssee und der Graphic Novel als Vergleichsdo-
kument konnte mit Hilfe der folgenden Leitfragen geschehen:

In einer Szene aus der Graphic Novel ,,Die Fahrten des Odysseus® geraten Vassilios,
Kapitin der Odysseus, und seine Mannschaft in einen schweren Seesturm. Plétzlich
bricht der Mast ...

Beschreibe den Handlungsablauf, wie er sich im Comic darstellt.

Welche zentralen Gemeinsamkeiten mit der Sirenen-Episode der Odyssee fallen
dir auf, welche Unterschiede?

Welche Funktion erfiillt jeweils der Mast?

Wie und mit welchen Mitteln werden die Sirenen in der Odyssee und im Comic
charakterisiert? Welche Wirkung wird dadurch jeweils erzielt? Begriinde deine
Annahme.

27 Aus Platzgriinden kann die Episode nicht in ihrer vollen Linge abgebildet werden, sondern

muss sich auf die zentralen Panels dieser Seiten beschrinken.
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- Welche Bedeutung hat diese Episode wohl fiir Vassilios’ Leben? Inwiefern ist die
Szene mit den Sirenen ein Indikator fiir seinen zukiinftigen Zustand? Vergleiche
damit die Folgen des Abenteuers fiir Odysseus in der homerischen Vorlage.

- Welche Griinde konnten vorliegen, dass die Autor/innen des Comics in den von
dir herausgearbeiteten Aspekten vom Original abgewichen sind?

4. Fazit

Comics konnen im Bereich des Lektiireunterrichts nicht nur eine abwechslungsrei-
che und motivierende Alternative zur ,trockenen“ Ubersetzungsarbeit, sondern auch
eine wertvolle Hilfe bei der Texterschliefung darstellen. Im Rahmen der Interpreta-
tion tragen sie zum einen zu einer vertieften Auseinandersetzung mit dem Primér-
text bei, zum anderen lernen Schiiler/innen ganz im Sinne des ministeriellen Grund-
satzerlasses zum Unterrichtsprinzip Medienerziehung auch typische Funktionsweisen
des Mediums Comic kennen und kritisch zu hinterfragen. Wie gezeigt, stehen dafiir
durchaus nicht nur die Asterix-Reihe, sondern eine recht stattliche Anzahl von Bild-
geschichten mit Antike-Bezug zur Verfiigung, die sich je nach Comic-Typ (eduka-
tiver Comic, Funny oder Graphic Novel) fiir einen unterschiedlichen Einsatz im
Unterricht anbieten.
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Markus Engelns & Ulrike PreufSer

Vom Beiwerk zum Mehrwert: Comics im Deutschunterricht

1. Comics im Fach Deutsch: (K)eine Nebensidchlichkeit?

Die meisten Schiiler/innen der Grund- und weiterfithrenden Schulen kennen
Comics privat aus Zeitschriften, aus der Zeitung und aus Kindermagazinen, wie
sie zum Beispiel Apotheken ausgeben - selbst wenn sie diese nicht unbedingt hiu-
fig nutzen (MPFS, 2021, S. 15). Dariiber hinaus wachsen sie mit comichaften Figu-
ren im Fernsehen oder im Internet auf. In padagogischen Kontexten waren Comics
durchaus linger schon anzutreffen, dann meist in Form kurzer und oft schlecht
gemachter Cartoons in Schulbiichern und zu dem Zweck, Botschaften zu vermitteln,
die moglichst leicht verdaulich an Kinder herangetragen werden sollten: Nimm keine
Drogen, gehe zur Wahl, suche dir einen Job! Daran dndert streng genommen auch
der Trend nichts, den Biichermarkt mit allerlei Graphic Novels zu fluten. Eigent-
lich verbirgt sich hinter dem viel kritisierten Begriff der ,,Graphic Novel“ (Blank,
2014) selbst wieder ein padagogischer Ansatz, der es Schulen und ihren Akteur/
innen leichter machen soll, ,,Massenzeichenware® aufzuwerten und in den Unterricht
zu integrieren. Ganz nach Will Eisner, der den Begriff populdr gemacht hat (1995;
1998), hebt man comicale Grundstrukturen so aus dem Reich des Profanen in die
Hochkultur.

Ohne Zweifel gibt es Argumente, Graphic Novels im Unterricht zu thematisie-
ren, sei es ihre Abgeschlossenheit, seien es ihre (nicht per se, aber manchmal) diffe-
renziert dargebotenen Lebensgeschichten, sei es die leichtere Uberschaubarkeit die-
ses Teilmarktes fiir Unkundige, sei es der Verzicht auf allzu populédre und - etwa mit
Blick auf die Geschlechterbilder in so manchen Superheldencomics - geradezu vul-
gire Darstellungsformen. Dieter Wrobel duflert sich in Praxis Deutsch gar dahinge-
hend, dass es einen qualitativen, mithin medienspezifischen Unterschied zwischen
Graphic Novels und Comics gebe (2015). Dieser Betrachtungsweise wollen wir uns
hier nicht unbedingt anschlief3en, gerade auch, weil so manche Heftserie spéter zur
»Novel“ zusammengebunden wird. Die Diagnose illustriert aber das grundlegende
Problem mit ,,profanen® Comics im Fach Deutsch: Interessant ist ihre Popularitit vor
allem dann, wenn man damit Emotionalitit und Motivation sowie einen Bezug zum
medialen Alltag der Lernenden wecken zu kénnen glaubt — obwohl sie dariiber hin-
aus zahlreiche Vorziige fiir die Deutschdidaktik haben.

Im Vordergrund der erst in den letzten Jahren vermehrt sich hdufenden medialen
Betrachtungen von Comics im Unterricht stehen Bild-Text-Beziehungen. Kurwin-
kel skizziert den Umgang mit Bild-Text-Formationen in Bilderbiichern dahingehend,
die spezifischen Qualititen der Darstellung, also die technischen und rezeptiven
Voraussetzungen von Bildergeschichten herauszustellen und zu ermitteln, in wel-
chem ergénzenden, illustrierenden oder kontrastierenden Verhiltnis les- und schau-
bare Inhalte zueinanderstehen (2020b, S. 47-171; und weiterfithrend Oppolzer, 2020,
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S. 132-135). Insofern spielen die medialen Besonderheiten von Comics im Rahmen
des Unterrichts relativ hdufig und auch langer schon eine besondere Rolle (Pforte,
1974; Griinewald, 1982 und 1998; Kohn, 2010; Dammann-Thedens & Michalak,
2011; Bekes, 2014; Bjegac & Waczek, 2015; Engelns, 2019; Hollerweger, 2020, mit
Blick auf die Rezeption auch Becker, 2012).

Im Zuge dessen miisste aber bedacht werden, dass Frederking, Krommer & Mai-
wald (2018) folgend die Medienkultur eine symmediale ist. Das bedeutet, dass Kom-
munikation und Darstellung nicht mehr nur iiber deutlich trennbare Mediendisposi-
tive geschehen, sondern die Vermischung und Synthese dieser Einzelmedien zum
grundlegenden Dispositiv wird. Comics sind eben nicht nur Bilder und Texte, son-
dern sie sind Bild-Texte und das Ziel eines jeden Unterrichts sollte es sein, diese
Symmedialitaten sichtbar zu machen.

Als integrierendes Konzept bietet sich hierzu das Literarische bzw. die Literaritit
nach Dehn, Merklinger & Schiiler (2011) an. In dem Sinne, in dem Comics als grafi-
sche Literatur bezeichnet werden konnen, sind sie Teil einer von Schrift und Bild
gepriagten Kultur, die an Erzéhlkonventionen, Genres, Darstellungsweisen, Figuren-
konstellationen und vielen anderen medieniibergreifenden kulturellen Praktiken par-
tizipieren. Was etwa Kaspar H. Spinner mit seinen zehn Aspekten Literarischen Ler-
nens festgehalten hat (2007), kann mit nur kleinen Ergdnzungen und Pointierungen
an Comics angepasst werden. Dariiber hinaus lassen Comics literarische Verfahren
sichtbar werden, indem sie Verfremdung, Konnotationsbildung und Autofunktiona-
litat' (Link, 2004) nicht allein auf schriftsprachlicher Ebene leisten, sondern auch auf
visueller und unter Hybridisierung beider Dimensionen (Preufler, 2013).

Unterhalb dieser tibergreifenden Ebene kommen dann die spezifischen medialen
Merkmale von Comics in Bezug zu anderen Kompetenzkonzepten zum Tragen. So
wire etwa mit Blick auf die Medienkompetenz davon auszugehen, dass spezifische
Fahigkeiten der Comicanalyse mit den je wichtigen Begrifflichkeiten (Panel, Gutter,
Speedlines, Grid usw.) ausgebildet werden (Abel & Klein, 2016, S. 77-105). Daraus
resultiert bei einer wiederkehrenden Auseinandersetzung der Schiiler/innen tber die
gesamte Schullaufbahn eine Geschmacks- und Identititsbildung, die nicht zwingend
auf kompletten Unterrichtsreihen zu Comics fulen muss. Der Clou einer sequenziel-
len Kunst liegt gerade darin, kleinere Sinnabschnitte im Unterricht thematisieren zu
kénnen.

Dabei sollte in allen Schulstufen darauf geachtet werden, dass Comics trotz
ihres zuweilen ,naiven“ Aufleren durchaus ein Problem fiir die Rezeption darstel-
len. Griinewald benennt ,die wechselnde und doch synthetische simultane und suk-
zessive Rezeption, die kombinierend imaginative Fiillung der Leerstellen® (2010, S. 18)
als elementare Rezeptionsvoraussetzung, die gerade jiingere Kinder erst zu verstehen
lernen miissen, um Comics lesen zu konnen. All dies geschieht im Rahmen einer
visual literacy, die sich mafigeblich mit dem Bildverstehen, also dem Bildaufbau, Zei-

1 Wihrend Verfremdung das Abweichen von einer (wie auch immer néher zu definierenden)
Darstellungsnorm (hier Sprache und Bild) und Konnotation das Produzieren von Polysemie
bezeichnet, bezieht sich der Begriff der Autofunktionalitit auf das Dominieren der Form vor
dem Inhalt.
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chenstilen, der Bildbetrachtung und der Rezeption beschiftigt. Deren Pendant wire
dann die Lesekompetenz, die dem Textverstehen und dem Umgang mit Textelemen-
ten dient. Diese beiden Kompetenzbereiche konnen dann mit Blick auf das Literari-
sche Lernen und auf narratologische Aspekte zusammenwachsen: Bei dem letzteren
Kompetenzbereich geht es namlich darum, spezifische Verschrainkungen von Bildern
und Texten als je spezifische Erzihlformen, Gattungen und Genres zu verstehen. In
diesen Bereich fallen auch Figurentypen und -konstellationen, der Spannungsautbau
oder Erzahlerfiguren. Tabelle 1 fasst das bisher Erlduterte zusammen.

Literarisches Lernen (Comics als Teil einer tibergreifenden Schrift-Bild-Kultur)

Medienkompetenz | Darstellungskonventionen (Panel, Gutter, Grid ...), Geschmacks- und

g Identitdtsbildung

E | Literarische Verfremdung, Uberwiegen der Konnotation, Autofunktionalitéit
- 3 | Verfahren
® N
= g
= E: Lesekompetenz Textverstehen und Umgang mit Textelementen (Superstrukturen
T erkennen, Ausdruck, Selbstkonzept als Leser/in, Anschlusskommu-
S ; nikation)
> U
@ z visual literacy Bildverstehen (Bildaufbau, Stile, Bildbetrachtung, wechselnd-

g synthetische, simultan-sukzessive Rezeption)

o=t

& | narratologische Erzihlkonventionen (Genres, Figurentypen und Konstellationen,

Aspekte Spannungsaufbau, Erzihlerfiguren ...)

Emotiver bzw. rezeptiver Fixpunkt: Maskeneffekt (Zusammenwachsen von rezipierenden und hoch
ikonisierten Figuren; McCloud, 2001)

Tabelle 1: Ein kleines Kompetenzmodell des Comics im Deutschunterricht.

2. Deutschdidaktische Methoden

Hinsichtlich der Methodisierung ist es sinnvoll, sich an klassischen Anforderungs-
bereichen des Deutschunterrichts — Reproduktion, Analyse, Transfer — zu orientie-
ren, um den Lernenden die Moglichkeit zu geben, die spezifische Medialitit von
Comics besser kennenzulernen. Im Deutschunterricht findet man bereits die folgen-
den Methoden in variierenden Qualititen und Quantitaten.

Bereich Reproduktion: Ziel der hier zu verortenden Methodenbiindel ist die Schér-
fung des Blicks fiir spezifische Darstellungs- und Wirkformen des Comics. Die
Rezeptionsvoraussetzungen sollten in das Bewusstsein der Lernenden gehoben wer-
den. Speedlines, Soundwords, aber auch Panels und andere Elemente der Sequen-
zierung konnen in allen Altersstufen thematisiert werden. Denkbar ist hier auch der
Vergleich ganz verschieden gestalteter Comicseiten, die sich in je einem Merkmal
unterscheiden. Sinnvoll ist es gerade bei solchen Kindern, die weniger Erfahrung mit
literarischen Gegenstanden haben, eine Comicseite zu zerschneiden oder die Texte
aus den Sprechblasen zu retuschieren, damit diese selbst angeordnet oder befiillt
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werden konnen. Griinewald (2020, S. 110-111, S. 119) lasst zudem Bilder vervoll-
stindigen oder Panelsequenzen weiterfithren. Durch solche handlungs- und produk-
tionsorientierten Ansétze erwerben die Schiiler/innen Kompetenzen im Umgang mit
dem Handlungsaufbau, der bildlichen Darstellung, der Sequenzialitit und den Dar-
stellungsmitteln von Comics (Bauer, 2001; Giesa & Lewald, 2013; Knott, 2013; Hoff-
mann & Lang, 2014; Preufler, 2015).

Bereich Analyse: Denkbar ist, den Schiiler/innen Arbeitsblatter zur Verfiigung zu
stellen, auf denen elementare Darstellungsweisen von Comics erldutert werden
(Engelns, 2019, S. 52). Ein solches Arbeitsblatt nimmt die Linie, Panels und Panel-
sequenzen, die Farbgebung, den Einsatz von Text, die Darstellung von Bewegungen
und den Hiatus genauer in den Blick. Es ist nicht notwendig, tatsichlich alle Begriff-
lichkeiten, die tiblicherweise zur Comicanalyse genutzt werden, auch zu iiberneh-
men. Wichtiger ist, dass die Lernenden mit Hilfe des behandelten Fachwissens eine
Intuition fiir Darstellungskonventionen entwickeln und die tibrigen Elemente dann
bei Bedarf selbst erschlieflen konnen.

Zur Adaptionsanalyse gehoren alle Verfahren, die mit oder ohne Hilfe von Fach-
wissen darauf schauen, wie mediale Gegenstidnde ineinander iibersetzt werden. So,
wie die Literaturverfilmung ein Klassiker des Deutschunterrichts ist, ist dies auch mit
Comics denkbar und méglich. Bestenfalls zeigen sie sogar auf, wie mediale Gegen-
stinde durch Zitation, Variation und Interpretation zusammenwachsen und etwas
Neues erschaffen. Gelungen ist der Einsatz von Adaptionen, wenn sie als eigenstin-
dige Produkte, als Spielarten von Medienkultur und damit auch hinsichtlich ihrer
Intertextualitdt und Intermedialitdt wahrgenommen werden.

Ein besonderes, bisher wenig beachtetes Potential der Comickultur im Unterricht
bieten die mit ihr einhergehenden kulturellen Praktiken. Kostiimierungen (cosplay),
Fanbilder (fan art), und Fangeschichten (fanfic) sind wahre Jahrmarkte der Inter-
medialitdt. Es gibt kaum einen - auch klassischen - medialen Gegenstand, zu dem
man bei einer online-Bildersuche keine Interpretationen durch Fans finden wiirde.
Viele solcher Produkte sind dabei als Crossover, also als Uberschneidung mit ande-
ren medialen Gegenstinden angelegt. Wie siahe etwa der ,Faust® aus, wenn er ein
Teil des Schulkérpers bei ,,Harry Potter wire? Ein so spielerisch erstelltes und ent-
schliisseltes Medienprodukt ist nicht nur Zeugnis einer profunden Medienkenntnis,
sondern auch einer kritischen Subversion mit Hilfe gestalterischer Mittel. Eine der
wohl ausgiebigsten Variationen dieser Spielarten ist der Roman ,,Tim und Struppi
in der Neuen Welt“ von Frederic Tuten (1996; 2017), in der der Comicheld Tim
bei einem Besuch des Sanatoriums aus Thomas Manns ,Zauberberg® (2002) seine
Unschuld verliert.

Bereich Transfer: Die gangigste Form der hier anzutreffenden Methodenbtindel ist,
die bereits bekannten Fachbegriffe auf andere Comics zu iibertragen und so eine
neue Analyse zu verfassen. Hierzu bietet sich auch ein analytischer Vergleich an, in
dem etwa eine dhnliche Situation grundlegend unterschiedlich dargestellt wird. Zum
Transfer gehoren auch Verfahren, bei denen die Lernenden selbst Comics erstel-
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len oder Pritexte adaptieren. Dabei konnen literarische und mediale Kompetenzen
sowie das Fachwissen beobachtet und bestimmt werden, wofiir Preufler (2017; 2018)
aus didaktischer und unterrichtspraktischer Perspektive verschiedene Moglichkeiten
aufzeigt.

3. Eckpunkte fiir einen comicintegrierenden Deutschunterricht

Um ein Comicverstindnis wie unter Kapitel 1 entfaltet anzubahnen, bedarf es eines
deutlich systematischeren Vorgehens bei der Beriicksichtigung des Gegenstands im
Unterricht, als es bislang der Fall ist. Im Folgenden wollen wir daher entlang ausge-
wihlter Comicbeispiele einige zentrale Schritte vorstellen, die einen comicintegrie-
renden Deutschunterricht — zunéchst im Primarstufenbereich und daran anschlie-
Bend in den Sekundarstufen - pragen konnten, um Kindern und Heranwachsenden
einen verstehenden, reflexiven und genussorientierten Umgang mit comicalen Tex-
ten zu ermdglichen.

3.1 Fiir die Primarstufe

1. Vorerfahrungen — Sprechen und Schreiben iiber Medienfiguren: Ob in Kita/Kinder-
garten oder in der Grundschule: Kinder bringen mediale Vorerfahrungen mit, die
sie gern mit anderen zeigend und erkldrend teilen (Liebers & Schramm, 2016; Dehn,
2010, S. 22; Preufer, 2021, S. 133-134). Der Austausch tiber eigene Erfahrungen und
Vorlieben wie auch die Anregungen, die von Gleichaltrigen kommen, lassen Kinder
frith die eigenen medialen Vorlieben benennen und mit zunehmendem Alter auch
reflektieren (Dehn & Hiittis-Graff, 2018).

In Kita/Kindergarten und Grundschule Raum fiir Gespriche iiber Medienfigu-
ren zu geben, die Erfahrungen ernst zu nehmen und zum Gegenstand von Beschrei-
bungen und Involviertheiten zu machen, bedeutet einen ersten Schritt zu einer kind-
lichen Medienreflexion anzubahnen, in der zunéchst diffus und eher zufillig, aber
auch erkennbar immer wieder comicale Figuren (ebd.) auftauchen.

2. Positionierung des Selbst - Die eigene Auswahl: Anders als beim schriftsprachlichen
Buch, wo dies nur fiir die Gestaltung der Titelillustration relevant ist, laden Bilder
dazu ein, sich unmittelbar dazu in Beziehung zu setzen. Kindern eine solche Erfah-
rung zu ermdglichen, bedeutet, sie als Rezipient/innen ernst zu nehmen, indem sie
Entscheidungen tiber die Herausforderungen treffen, denen sie begegnen wollen.
»Kleiner Strubbel® (2013) ist hierfiir ein passendes Beispiel: er ist gewissermafien
das Paradebeispiel fiir einen Kindercomic, den auch Leseunkundige mit viel Spaf3
rezipieren konnen, da er ganzlich ohne Text auskommt. Neben den oben genannten,
generellen die Rezeption betreffenden Herausforderungen ist ,,Kleiner Strubbel ein
nach streng durchkomponierten Regeln funktionierendes, serielles Erzeugnis (Giesa,
2016): Die sich in jedem Band auf dhnliche Weise vollziehenden Sequenzen der
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Morgen- und Abendrituale und der sich dazwischen abspielenden Abenteuer sind
zum Teil bis aufs Panel genau analog durchrhythmisiert. So dienen die ersten beiden
Panels auf Seite 3 immer der Darstellung von Strubbels Aufwachen am Morgen, das
dritte dem Anziehen, das vierte dem gierig verschlungenen Friihstiick und das fiinfte
und sechste der (liebevollen) Verabschiedung durch Mutter oder Vater (vgl. Abbil-
dung 7.1). Diese Struktur und Rhythmisierung bieten Kindern zum einen auf Meso-
und Makroebene Orientierung an bekannten Prozessen und Abldufen, die in ver-
fremdeter, aber doch erkennbar verwandter Weise ablaufen, zum anderen fiihren sie
zu einer Semantisierung der Panels, die mit einzelnen, klar unterscheidbaren Narre-
men belegt werden und insofern dem Aufbau und der Erfiillung der Erwartungshal-
tung der Rezipierenden entgegenkommen. Die Einbettung von Strubbels Abenteuern
in die kindliche Erfahrungswelt unterstiitzt den Maskeneffekt und schaftt so ein star-
kes Identifikationsangebot.

Abbildung 7.1:  Auszug aus: Bailly, P. & Fraipont, C. (2013). Kleiner Strubbel. Band 1: Trubel im
Gemiisebeet. Berlin: Reprodukt, 2013 (© Reprodukt Verlag), S. 3.
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3. Imagination I - Das genaue Betrachten der einzelnen Panels: Bilder erscheinen uns
im Vergleich zu gedrucktem Text schnell als Kurzschlusszeichen, in dem Signifikant
und Signifikat zusammenzufallen scheinen. Dass dem nicht so ist, verdeutlicht die
vergegenwartigende Betrachtung des ersten Panels von Abbildung 7.1: Abgebildet ist
ein Kinderzimmer, doch dass wir die im Panel sichtbaren Elemente als ein solches
interpretieren, hidngt mit vielen verschiedenen Faktoren zusammen, namlich min-
destens den Raumelementen, den Einrichtungsgegenstinden und den in ihnen statt-
findenden Handlungen. Die genaue Betrachtung der Elemente eines einzelnen Panels
kann also bereits deutlich machen, welche Konstruktionsleistungen uns eine bildli-
che, genauer eine comicale, Darstellung abverlangt — selbst dann, wenn sie so klar
strukturiert und tibersichtlich erscheint, wie im hier verwendeten Beispiel.

Doch bereits das erste Panel dient nicht nur der Darstellung des Ausgangs-
punkts der Narration; es erzdhlt bereits seinerseits, sogar dann, wenn man es iso-
liert betrachtet und die folgenden Bildeinheiten erst einmal aufSer Acht lasst. Auf der
Handlungsebene gehen drei Elemente eine Verbindung miteinander ein und zwar
der im Bett liegende Strubbel, der Wecker und der im Fenster sichtbare, singende
Vogel. Wir leisten bereits viel, wahrend wir meinen, nur zu schauen. Kindern diese
Konstruktionsprozesse frith erfahrbar werden zu lassen, ist nicht nur fir das Lesen
von Comics essentiell, sondern auch Grundstein jeglicher visuell ausgerichteter
Medienkompetenz (Dehn, 2008). Das genaue Hinschauen ermdglicht erst die diffe-
renzierte (und bewusste) Wahrnehmung von Details und ist somit Grundlage datfiir,
ihre symbolischen Gehalte und ihre Verkniipfungen konstruieren und zunehmend
spontan abrufen zu kénnen (Preufler, 2013; Hoffmann, 2020). Eine Moglichkeit, die
Aufmerksambkeit der Kinder vor allem auf ein einzelnes Panel zu richten, kann das
schrittweise aufdeckende Lesen sein (Preufler, 2013; 2015); eine andere kann darin
bestehen, Arbeitsauftrage in gemeinsam rezipierende Arbeitsgruppen zu geben, die
die Wahrnehmung von Details beférdern (Hoffmann, 2018; 2020).

4. Imagination II - Der Raum zwischen den Einzelpanels (Hiatus): Und trotzdem
ist es die Bildfolge, die den Comic zum Comic macht, wie auch McCloud fest-
stellt (2001, S. 13). Insofern soll die oben entfaltete genaue Betrachtung des einzel-
nen Panels nicht den Blick auf die Sequenz verstellen. Ein geiibter Blick auf Details
im Einzelbild erleichtert die Lektiire aber ungemein und verhilft zu der Fertigkeit,
Comics fliissig lesen zu kénnen.

Erneut an McCloud ankniipfend ist es der Closure-Prozess, den wir beim Comic-
lesen vollziehen miissen, der als Akt der Leerstellenfiillung zwischen den jeweiligen
Einzelbildern aus diesen eine ,zusammenhdingende Geschichte“ (Abel & Klein, 2016,
S. 84) macht. Die induktiven Schliisse, die bei der Zusammenschau der Einzelbil-
der gezogen werden, kénnen dabei ganz unterschiedlicher Natur sein und sowohl
enge als auch weite Bildfolgen (Griinewald, 2010, S. 26) erzeugen. Von sich anein-
ander anschlieflenden Augenblicken {iber verschiedene Bewegungen, unterschiedli-
che Motive und Motivansichten und letztlich sogar logisch verbindungslose Panels
(McCloud, 2001, S. 82) erstreckt sich eine grofle Spannweite an Verbindungsmaog-
lichkeiten, die uns dazu auffordert, unter anderem kausale, konsekutive, temporale,
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lokale und resultative Schliisse zu ziehen - und das oft nur, um diese in den folgen-
den Panels erneut in Frage stellen zu miissen.

Als Beispiel soll im Folgenden Lewis Trondheims und Yoanns Comic ,,Fennek®
dienen, der in Ausziigen aber auch fiir Kinder ab circa 8 Jahre gut geeignet sein
diirfte. Die Sequenz in Abbildung 7.2 zeigt eine Episode aus Fenneks abenteuerlicher
Reise auf der Suche nach einem wertvollen Schamanenhalsband. Unfreiwillig lan-
det der Wiistenfuchs als Beute in einem Adlernest, kann sich aber seines Schicksals
offensichtlich gut erwehren.

So,
_nd spielt
ekt 5o [an3(’.
wit dem Essen |

Ay 2
Na, Hase, hast ' :  (cnWiitke Post ver-
do etwa 3 i gessen, dess ich kein

Schissu 7 . 788 i 2 " Hase bin/

-55

Abbildung 7.2: Auszug aus: Trondheim, L. & Yoann (2011). Fennek. Berlin: Reprodukt, 2013
(© Reprodukt Verlag), S. 58.

Die ersten beiden Panels zeigen verschiedene Ansichten eines Handlungsortes sowie
der vier zentralen Figuren und vermitteln gleichzeitig eine zeitliche Abfolge. Im
ersten Einzelbild bringt die Adlermutter den Fennek in ihr Adlernest, in dem die
Adlerjungen warten. Mehrere sie umgebende Skelettteile deuten sowohl auf ihre Fiit-
terung im Nest als auch auf ihre Gefrafligkeit hin. Im zweiten Einzelbild sind der
Horst auf einer Felszinne und die in ihr hockenden drei Gestalten von Adlerjungen
und Wiistenfuchs umrisshaft zu erkennen, wahrend die Adlermutter davonfliegt. Die
beiden Panels machen es fiir einen erfolgreichen Closure-Prozess erforderlich, trotz
unterschiedlicher Ndhe zum Dargestellten und trotz variierender Perspektive die
Figuren in beiden Einzelbildern entsprechend analogisieren zu konnen. Erst dann ist
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es moglich, die beiden Bilder als das (vermutlich regelméflig erfolgende) Abliefern
von Beute im heimischen Horst der Adlermutter auszudeuten.

Die sich anschlieflenden drei Panels zeigen die drei noch verbliebenen Figuren
im Adlerhorst. Fennek sitzt den beiden Adlerjungen gegeniiber, die ihn mit starrem
Blick fixieren; der Wiistenfuchs macht eine betretene, wenn nicht sogar unsichere
Miene. Wihrend die Adlerjungen Fennek im vierten Panel als Hasen identifizieren
(seine groflen Ohren und das fehlende Weltwissen der Adlerjungen plausibilisie-
ren diese Deutung, obschon wir als Leser/innen wissen, dass sie falsch liegen und
wir insofern einen Informationsvorsprung haben), bahnt sich im fiinften eine Irrita-
tion an, die nicht nur die Adlerjungen in Verwunderung versetzt, sondern auch uns
als Leser/innen: Fennek bedankt sich. Eine Aufkldrung erfolgt im letzten, sechsten
Panel, in dem sich im Adlernest nur noch der Wiistenfuchs befindet und an seiner
Seite einige Skelettiiberreste, die die Leser/innen zu den Uberresten der Adlerjun-
gen vervollstindigen. Fennek selbst musste sich in der offensichtlich angespannten
Situation erst selbst wieder daran erinnern, nicht Beute, sondern Jager zu sein. Dass
der Wiistenfuchs einen solchen Wechsel von der Beute zum Jager vollzieht, legt die
Aktualisierung von Kontextwissen nahe (Wiistenfiichse sind wie Adler Raubtiere),
nicht jedoch der Ablauf der Panels, die darauf hinarbeiten, Fennek als Adlerjungen-
futter zu etablieren. Insofern findet sich im Ubergang vom fiinften auf das sechste
Panel eine signifikante und iiberraschende Wende, deren prézisen Ablauf wir selbst
rekonstruieren miissen.

Das hier kurz skizzierte Vorgehen offnet auch den Blick fiir die produktions-
orientierte Auseinandersetzung mit Comics; so kann das Einfligen von leeren Panels
zwischen den Einzelbildern fiinf und sechs, verbunden mit der Aufforderung, diese
mit den eigenen Vorstellungen zu fiillen, der Lehrkraft zu einem Einblick in die indi-
viduellen Closure-Prozesse der Rezipierenden verhelfen. Zur detaillierten Gestaltung
eines nicht nur comicrezipierenden, sondern auch -produzierenden Unterrichts sei
auf Dinter & Krottenthaler (2007) verwiesen.

3.2 Fiir die Sekundarstufen

Fir den Deutschunterricht der weiterfithrenden Schule kann der im vorherigen
Kapitel entfaltete Ansatz mit kleineren Modifikationen beibehalten werden. Litera-
turadaptionen bieten sich hierfiir an, um gleich eine Vielzahl von Integrationsmog-
lichkeiten fiir den bereits ohnehin schon engmaschig konzipierten Literatur- und
Medienunterricht zu schaffen. ,,Batman: Noél“ (Bermejo, deutsch 2020) beispiels-
weise erzdhlt Dickens ,Weihnachtslied“ (1843) im Batman-Universum. Hier ist der
Held selbst der Misanthrop Ebenezer Scrooge, der von drei Weihnachtsgeistern,
diesmal in Gestalt der Gaunerin Catwoman, seinem Heldenkumpel Superman und
seinem Erzfeind Joker, heimgesucht und von einem besseren Leben {iberzeugt wird.
Der Pritext bietet dabei nur noch das Handlungsgeriist fiir den Band, der aus genau
diesem Figurenwechsel sein ganzes medienkulturelles Potential schopft und den man
aufgrund seiner episodenhaften Anlage auch mit einigen wenigen Sequenzen thema-
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tisieren kann. Die hohe Ikonizitat von Dickens’ Erzahlung wie auch der Superhelden
rechtfertigt dabei den Ubergriff in die englischsprachige Literatur.

1. Vorerfahrungen - Sprechen und Schreiben iiber Medienfiguren: Im Zentrum des
Comics steht die kreative Zuordnung des Batman-Ensembles zu den Figuren aus der
Vorlage von Dickens, die in ihrer Ausgestaltung dem dhnelt, was im Bereich der Fan
Art beschrieben wurde. Scrooge erlebt im Pritext seine Kindheit, die Gegenwart und
die Zukunft als eine Abfolge traumatischer Ereignisse, die anschlieflend in der Aus-
sicht auf einen verfrithten und von seinen Mitmenschen herbeigesehnten Tod des
Protagonisten miinden. Seine vergangenen Weihnachten der Kindheit sind von fami-
lidgrer und personlicher Kilte geprigt und erkldren so, wie der Junge von damals zum
Menschenfeind geworden ist. Das Kind musste namlich ob eines wenig zugénglichen
Vaters die Feiertage allein in der Schule verbringen, bis er als junger Erwachsener
zuriickkehren kann.

Der Scrooge des Comics, also Batman, durchlebt seine ganz eigene Variante die-
ser Entwicklungen. Seine Eltern wurden vor seinen Augen in einer Gasse von einem
Raubmérder erschossen. So, wie in Scrooge die Anmutung der Einsambkeit, die sich
in der Trennung von der Familie manifestiert, wichst, fallt Batman in eine Riick-
schau, die seine zunehmende Diisternis in das Zentrum der Betrachtung riickt. Uber
Medienfiguren zu reflektieren meint in diesem Sinne, die Verbindung zwischen
Scrooge und Batman zu verstehen, zu hinterfragen und zu tiberlegen, was diese Ver-
gleiche mit den beiden Figuren anstellen: Wihrend Batman namlich vom ehrbaren
Helden zu einer omindsen, gar menschenfeindlich hoffnungslosen Figur wird, ent-
deckt man noch stirker als nur im Pritext, dass der Misanthrop Scrooge genau in
dieser Funktion eine nachvollziehbare Figur ist, die schlicht ihre Vergangenheit nicht
verarbeitet und nichts als Einsamkeit gelernt hat.

2. Positionierung des Selbst — Der eigene Zugang: Die Handlung ist so angelegt, dass
man sie aus Richtung des Prdtextes, aus Richtung des Superhelden oder gar ganz
naiv liest. Die mehrfache Adressierung schafft also Ansatzpunkte fiir viele verschie-
dene lustvolle Zuginge zum Comic, die man in das Bewusstsein heben kann. Zudem
lielen sich die bisherigen Ergebnisse auch kritisch als eine Verlagspolitik beschrei-
ben: Der Comic wendet Scrooges individuelle Selbstreflexion und die Verarbeitung
seines Kindheitstraumas trotz der grafischen und erzahlerischen Qualititen der Neu-
interpretation eben auch in eine Selbstreferenz zum Superheldengenre um. In Bezug
auf Marken, und das sind Superhelden nun einmal, ist die Selbstreflektion also
immer auch mit Selbstbezogenheit verbunden. Dies kann man mit Lernenden the-
matisieren, indem sie dazu angeregt werden, sich zu fragen, wer eigentlich die Leser-
schaft eines solchen Comics ist: Es sind die Fans, aber auch die Skeptischen und
Neugierigen, die so anhand einer bekannten Vorlage etwas {iber Batman und iiber
Superhelden lernen, wodurch sich der Kreis der Adressierten weithin 6ffnet.

3. Imagination - Das genaue Betrachten der einzelnen Panels und der Raum zwischen
den Einzelpanels (Hiatus): Wie komplex Comicstrukturen sein kénnen, illustriert in
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diesem Beispiel das Ende der Begegnung mit dem ersten Geist der Weihnacht. Bat-
man stiirzt hier von den Dichern seiner Heimatstadt in eine Gasse. Dabei iiberla-
gern sich das aktuelle Geschehen oben und das vergangene Trauma der Ermordung
seiner Eltern unten (Abbildung 7.3).

MISSERFOICH

Abbildung 7.3: Doppelseite aus: Bermejo, L. (2020): Batman: Noél. Stuttgart: Panini
(© Panini Verlag), S. 62-63.

Diese Seite zu entschliisseln erfordert einige Aufmerksamkeit beziiglich comicaler
Strukturen und es wiirde mit Hilfe einiger Kontextinformationen reichen, sogar aus-
schliefllich diese beiden Seiten im Unterricht zu thematisieren. Dies gilt vor allem
unter der Bedingung, dass die Lernenden die Vorlage kennen, also etwa eine Verfil-
mung im Unterricht gesehen oder der Pritext gelesen wurde. Die Lernenden miis-
sen grundlegend erkennen, dass Raum und Zeit hier auseinanderfallen: Wéahrend
der Raum ndmlich in je zwei vertikal iibereinanderliegenden Panels erhalten bleibt,
andert sich die zeitliche Dimension. Oben sieht man die farblich differenziert gestal-
tete Gegenwart, unten die sepiafarbene und rétlich hervorgehobene Vergangenheit.
Die ersten drei Panels der oberen Reihe sind gerade geteilt, nach unten hin sind sie
durch einen Riss in der Zeit visualisiert. Diese Risse reprisentieren erstens die in der
Rezeption zu fiillende zeitliche Liicke, zweitens das Trauma und drittens die Schiisse,
die die Korper der Eltern durchschlagen. So zeigt der Comic, was er dem Pratext
an Visualitdt hinzuzufiigen hat: Denn erst jetzt wird das, was bei Scrooge noch eine
gliicklose Vergangenheit ist, tatsichlich als ein Trauma erzahlt. Der Besuch des ers-
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ten Geists der Weihnacht erscheint in diesem Sinne als eine mystische Begegnung
wie auch als ein psychologischer Prozess, ein Flashback, bei dem Erinnerungsfetzen
kontextlos in die Gegenwart eindringen. Scrooges Geschichte ist auch die eines Man-
nes, der in sich und seinem eigenen Leben gefangen ist. Gerade hierfiir erweist sich
Batman als ideale Reflexionsfigur, ist sie doch einerseits als Superheld immer auch
so selbstreferentiell wie der Misanthrop Scrooge, andererseits als explizit in Comics
immer wieder kritisierte Figur ohnehin schon Gegenstand solcher Metakommentare.

4. Ein letzter Schritt: Comicalen Leseatem entwickeln

Ein weiterer Aspekt, der bereits in der Primarstufe angebahnt und in den weiterfiih-
renden Schulen stabilisiert werden kann, ist die Ausbildung eines comicalen Lese-
atems, der sich umgangssprachlich mit ,Dranbleiben® wiedergeben liefle. Mehrere
Faktoren spielen dabei eine Rolle, von denen auf einige zentrale an dieser Stelle kurz
eingegangen werden soll. Im Kern geht es darum, a) Vorlieben zu entwickeln und
Neues zu erkunden, b) Schrift-Bildverhiltnisse zu verstehen, c¢) einzelne Panels zu
identifizieren und die Leserichtung im Comic zu entschliisseln, d) das Lettering zu
beachten und e) mit Serialitit umzugehen. Comic-Empfehlungen fiir Kinder und
Jugendliche sollten zu Beginn einer Comic-Leser/innenkarriere nicht nur themen-
orientiert, sondern auch am Re- und Dekodiervermogen und dem daraus resultie-
renden Verstindnis von Bild und Schrifttext des jeweiligen Lernenden ausgerichtet
sein. Die Vielfalt an Méglichkeiten, schrifttextarme oder -reiche Comics zu wihlen,
solche, die mit leicht identifizierbaren oder eher komplexen symbolischen und inde-
xikalischen Zeichen arbeiten, Comics, die eine hohe Induktionsleistung (McCloud,
2001, S. 78) voraussetzen oder andere, die nur einfache Closure-Prozesse in enge-
ren Bildfolgen erforderlich machen, fordert die Lehrkraft dazu auf, auf eben solche
Aspekte im Abgleich mit der Beobachtung des tatsichlichen Rezeptionsverhaltens
der Kinder zu achten. Auch das Lettering (Abel & Klein, 2016, S. 101-102) hat daran
erheblichen Anteil. Wenn Kinder noch Schwierigkeiten beim Diskriminieren einzel-
ner Buchstaben haben und/oder noch stark an der anfangs erlernten Normschrift
orientiert lesen, ist ein Blick auf das Lettering ebenfalls wichtig, um die Comiclek-
tiire nicht durch ungewollt verfremdende Elemente zu behindern.

Positiv konnen serielle Medienangebote sein (Riegert, 2016, S. 28), weil sie sich
bei Kindern und Jugendlichen grofler Beliebtheit erfreuen (Anders & Staiger, 2016,
S. 2; Kurwinkel, 2020a, S. 137). Als ,Wiederholungskunst“ (Eco, 1989, S. 302) ermdog-
lichen es serielle Produkte, immer wieder auf die selben Figuren zu treffen und die
gleichen narrativen Schemata in neu verarbeiteter Form erleben zu konnen. Neben
Kurzgeschichtenbanden mit weitgehend gleichbleibender Konfiguration? gibt es auch
Albenserien von unterschiedlicher Lange.’ Solche Effekte haben sich auch in Bezug

2 Z.B. Emmanuel Guiberts & Marc Boutavants ,Ariol“ (2013), Abouets & Sapins ,,Akissi*
(2018) oder Kim Fupz Aakesons & Rasmus Bregnheis ,,Hugo & Hassan“ (2020).

3 Z.B. Tove Janssons ,Mumin®“ (2021), Patrick Wirbeleits & Uwe Heidschotters ,,Kiste* (2014)
oder Luke Pearsons ,,Hilda“ (2017).
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auf das Beispiel fir die Sekundarstufen gezeigt: der Pratext greift hier in die Lek-
tiire und die Rezeption der derzeit populdren Superheldenstoffe tiber. Indem namlich
die vorgebliche prosoziale Mission der Superhelden auch als eine Form der Misanth-
ropie, der Menschenfeindlichkeit und der Auslebung der eigenen Psychosen umge-
widmet wird, kann in dieser Reflexion ein populdrer Erzdhlkanon aus ungewohnter
Perspektive neu erschlossen werden — um so aus einem Beiwerk einen gleichberech-
tigten Mehrwert zu machen.

5. Beiwerk als Mehrwert

Der in den Analysen vorgestellte Vierschritt kann in allen Schulformen als Grund-
lage fiir die Auseinandersetzung mit Comics dienen. Er bietet dabei ausgehend von
der Medialitit des Gegenstandes genauso Anschlussmoglichkeiten fiir die medien-
didaktischen und literarischen Kompetenzen wie auch fiir die skizzierten Metho-
den. Das Ziel ist es, moglichst das, was Comics als Vorziige fiir den Deutschunter-
richt mitbringen, fruchtbar zu machen, also Genuss und Motivation nicht nur in der
Gefilligkeit bunter Bilder und ikonisierter Figuren, sondern auch in der Auseinan-
dersetzung mit Bild-Text-Formationen zu finden und auf diesem Wege elementare
Kompetenzen zu schulen. Dies gelingt nur im Zusammenspiel von Lernzielen, indi-
viduellen Dispositionen, fachwissenschaftlichen Erkenntnissen und den vorhandenen
Ressourcen. Insofern erweist sich das Modell besonders dann als tragfihig, wenn es
die Wirkmacht von Comicfiguren, eine Kenntnis der Darstellungsweisen und geeig-
nete Beispiele miteinander kombiniert. In diesem Sinne ist das Beiwerk, sind also
die vielen, manchmal subtilen, manchmal populdren und manchmal auch trivialen
Grundelemente, derer sich Comics bedienen konnen, nicht einfach nur ein lustvol-
ler Aufhénger zur Auseinandersetzung mit einer sich permanent aktualisierenden
Mediengesellschaft. Vielmehr stehen die Figuren, die ikonischen und mithin wie-
derkehrenden Zeichen, kurz: all das, was Comics so ansprechend macht, im Zent-
rum einer zusammenwachsenden Medienkultur. Sie lesen und erkennen zu konnen,
sowie sie in unterschiedlichen Bild-Text-Formaten wiederzufinden, kann als elemen-
tarer Wegweiser durch Mediennetze verstanden werden. Dazu bedarf es, sofern man
unserem Modell folgt, spezifischer Motivationen, Analyse- und Rezeptionsfahig-
keiten, die man im Besonderen mit Comics schulen kann. Denn genau das macht
Comics vom Beiwerk zum Mehrwert.

Literatur

Abel, J. & Klein, C. (Hrsg.). (2016). Comics und Graphic Novels: Eine Einfithrung. Stuttgart:
Metzler.

Anders, P. & Staiger, M. (2016). Serialitdt und Deutschdidaktik. In P. Anders & M. Staiger
(Hrsg.), Serialitit in Literatur und Medien: Band 1: Theorie und Didaktik (S. 2-27).
Baltmannsweiler: Schneider Verlag Hohengehren.

155



156  Markus Engelns & Ulrike Preufler

Bauer, K. W. (2001). ,Micky, Wickie, Bart und Ash“: Comics und Zeichentrickfilme im
Unterricht. Grundschulunterricht, 48 (9), 20-23.

Becker, S.-H. (2012). Kinder konnen Comics lesen — wie? Grundschule Deutsch, 35, 10-11.

Bekes, P. (2014). Fantastik im Deutschunterricht: Formen - Kompetenzen - Arbeits-
anregungen. Deutschunterricht, 4, 4-10.

Bjegac, V. & Waczek, A. (2015). Spiel mit Perspektiven: Hilda und der Mitternachtsriese von
Luke Pearson. Praxis Deutsch, 252, 15-18.

Blank, J. (2014). Vom Sinn und Unsinn des Begriffs Graphic Novel. Berlin: Christian A.
Bachmann.

Dammann-Thedens, K. & Michalak, M. (2011). Bildnarrationen als Fundament zur Ver-
mittlung von sprachlich-literarischen Kompetenzen in mehrsprachigen Klassen. In R.
Jost & A. Krommer (Hrsg.), Comics und Computerspiele im Deutschunterricht: Fach-
wissenschaftliche und fachdidaktische Aspekte (S. 84-102). Baltmannsweiler: Schneider-
Verlag Hohengehren.

Dehn, M. (2008). Unsichtbare Bilder: Visual literacy als Aufgabe des Deutschunterrichts?
In M. Plath & G. Mannhaupt (Hrsg.), Kinder — Lesen — Literatur: Analysen — Modelle -
Konzepte (S. 1-32). Baltmannsweiler: Schneider-Verlag Hohengehren.

Dehn, M. (2010). Kinder & Lesen und Schreiben: Was Erwachsene wissen sollten (2. Aufl.).
Seelze: Klett/Kallmeyer.

Dehn, M., Merklinger, D. & Schiiler, L. (2011). Texte und Kontexte: Schreiben als kulturelle
Tatigkeit in der Grundschule. Seelze: Klett/Kallmeyer.

Dehn, M. & Hiittis-Graff, P. (2018). Frithe Zugange zu Schrift-Sprachlichkeit: Texte zu li-
terarischen Figuren und Medienfiguren am Ende von Klasse 1: Vergleich 1992/94
und 2014. Leserdume. Zeitschrift fiir Literalitit in Schule und Forschung, 5 (4), 49-77.
Verfiigbar unter: http://leserdaume.de/wp-content/uploads/2018/05/1r-2018-1a-dehn-
h%C3%BCttis-graft.pdf [10.12.2021].

Dickens, C. (2009). Der Weihnachtsabend: Ein Weihnachtslied in Prosa oder eine Geister-
geschichte zum Christfest [1843]. Leipzig: Reclam.

Dinter, S. & Krottenthaler, E. (Hrsg.). (2007). Comics machen Schule: Mdoglichkeiten der
Vermittlung von Comics im Schulunterricht. Seelze: Klett/Kallmeyer.

Eco, U. (1989). Serialitit im Universum der Kunst und Massenmedien. In U. Eco, Im
Labyrinth der Vernunft: Texte iiber Kunst und Zeichen (S. 301-324). Leipzig: Reclam.

Eisner, W. (1995). Mit Bildern erzihlen: Comics & Sequential Art. Wimmelbach: ComicPress
Verlag.

Eisner, W. (1998). Grafisches Erzdhlen. Wimmelbach: ComicPress Verlag.

Engelns, M. (2019). (K)ein Leben in der Ferne? Stefan Zweigs Schicksal als Exilant als
Graphic Novel. Deutschunterricht, 3, 49-51.

Frederking, V., Krommer, A. & Maiwald, K. (2018). Mediendidaktik Deutsch (3., vollig neu
bearbeitete und erweiterte Auflage). Berlin: Erich Schmidt Verlag.

Giesa, F. & Lewald, L. (2013). Schneller als sein Schatten: der Comic-Bausatz. Deutsch 5-10,
34, 4-7.

Giesa, F. (2016). Strubbeliger Alltag: Merkmale seriellen Erzihlens an einem Comic er-
arbeiten. In P. Anders & M. Staiger (Hrsg.), Serialitit in Literatur und Medien: Band
2: Modelle fiir den Deutschunterricht (S. 24-33). Baltmannsweiler: Schneider Verlag
Hohengehren.

Griinewald, D. (1982). Comics: Kitsch oder Kunst? Die Bildgeschichte in Analyse und
Unterricht: Ein Handbuch zur Comic-Didaktik. Weinheim/Basel: Beltz.

Griinewald, D. (1998). Comics im Deutschunterricht. In G. Lange, K. Neumann & W.
Ziesenis, Taschenbuch des Deutschunterrichts: Grundfragen und Praxis der Sprach-
und Literaturdidaktik: Band 2: Literaturdidaktik: Klassische Form, Trivialliteratur,
Gebrauchstexte (6. Aufl., S. 825-852). Baltmannsweiler: Schneider-Verlag Hohen-
gehren.



Vom Beiwerk zum Mehrwert: Comics im Deutschunterricht

Griinewald, D. (2010). Das Prinzip Bildgeschichte: Konstitutiva und Variablen einer
Kunstform. In D. Griinewald (Hrsg.), Struktur und Geschichte der Comics: Beitrige zur
Comicforschung (S. 11-32). Bochum/Essen: Christian A. Bachmann.

Griinewald, D. (2020). Verstehen. Werten. Genieflen: Rezeptions-Kompetenz als Grundlage
fiir den Umgang mit Comics. In M. Engelns, U. Preufler & F. Giesa (Hrsg.), Comics in
der Schule: Theorie und Unterrichtspraxis (S. 105-130). Berlin: Christian A. Bachmann.

Hoffmann, J. (2018). ,,... eine Tasse Kakao auf einem Bett in der Toilette*: Kindliches
Spiel mit Worten und Bildern zur Graphic Novel ,,Such dir was aus, aber beeil dich!
Kindsein in zehn Kapiteln“ von Nadia Budde. In C. Dallmann, A. Hartung-Griemberg,
A. Aigner & K.-T. Buchele (Hrsg.), Comics: Interdisziplinire Perspektiven aus Theorie
und Praxis auf ein Stiefkind der Medienpddagogik (S. 123-136). Miinchen: kopaed.

Hoffmann, J. (2020). Comics in der Schule - Schule im Comic: Zum gegenseitigen
Verweischarakter von biografischen und literarischen Erfahrungen. In M. Engelns,
U. Preufler & F. Giesa (Hrsg.), Comics in der Schule: Theorie und Unterrichtspraxis
(S. 197-224). Berlin: Christian A. Bachmann.

Hoffmann, J. & Lang, D. (2014). Graphic Novels im Deutschunterricht: driiben! von
Simon Schwartz. In J. Knopf (Hrsg.), BilderBiicher: Band 2: Praxis (S. 63-74).
Baltmannsweiler: Schneider-Verlag.

Hollerweger, E. (2020). Von Lehm- und Mitternachtsriesen: Literarisches Lernen mit aktuel-
len Kindercomics. In M. Engelns, U. Preufler & E. Giesa (Hrsg.), Comics in der Schule:
Theorie und Unterrichtspraxis (S. 239-258). Berlin: Christian A. Bachmann.

Knott, A. (2013). Wie Superhelden entstehen: Mithilfe von Sammelkarten eine Figur erfin-
den. Deutsch 5-10, 34, 4-7.

Kohn, S. (2010). Deutsche Klassik einmal anders. Oder: Wie Goethes Faust interessan-
te Einblicke in den japanischen Comic gewdhren kann. In P. Josting & K. Maiwald
(Hrsg.), Medien im Deutschunterricht 2009: Jahrbuch Themen-Schwerpunkt Comics und
Animationsfilme (S. 33-49). Miinchen: kopaed.

Kurwinkel, T. (2020a). Serielles Erzdhlen. In T. Kurwinkel & P. Schmerheim (Hrsg.),
Handbuch Kinder- und Jugendliteratur. Stuttgart: Metzler.

Kurwinkel, T. (2020b). Bilderbuchanalyse: Narrativik — Asthetik - Didaktik (2. aktualisierte
u. erw. Auflage). Tiibingen: Francke.

Liebers, N. & Schramm, H. (2016). Parasoziale Interaktionen und Beziehungen mit fiktiona-
len Medienfiguren - aktuelle Forschung und Desiderate. In M. Czichon, C. Wiinsch &
M. Dohle (Hrsg.), Rezeption und Wirkung fiktionaler Medieninhalte (S. 63-78). Baden-
Baden: Nomos.

Link, J. (2004). Literatursemiotik. In H. Brackert & J. Stiickrath (Hrsg.), Literaturwissen-
schaft: Ein Grundkurs (8. Aufl; S. 15-29) Reinbek b. Hamburg: Rowohlt.

Mann, T. (2002). Der Zauberberg: Grofle kommentierte Frankfurter Ausgabe: Der Zauberberg
- Kommentar. Frankfurt am Main: S. Fischer.

McCloud, S. (2001). Comics richtig lesen (Veranderte Neuausgabe). Hamburg: Carlsen.

MPES - Medienpéddagogischer Forschungsverbund Stdwest (2021). KIM-Studie 2020.
Kindheit, Internet, Medien. Stuttgart.

Oppolzer, M. (2020). Die Ausbildung visueller Lesekompetenzen: Vom Bilderbuch zum
Comic. In M. Engelns, U. Preuler & E. Giesa (Hrsg.), Comics in der Schule: Theorie
und Unterrichtspraxis (S. 131-152). Berlin: Christian A. Bachmann.

Pforte, D. (Hrsg.). (1974). Comics im dsthetischen Unterricht. Frankfurt am Main: Athendum
Fischer.

Preufler, U. (2013). Literarisches Lernen am Comic: Zur Visualisierung literarischer
Verfahren. Kjleé»m. Forschung, Schule, Bibliothek, 65 (3), 83-89.

Preufler, U. (2015). Eine ganz spezielle Beute... Identifikationspotentiale entfalten und nar-
rative Strukturen erfassen. Grundschulunterricht Deutsch, 64 (4), 24-27.

157



158 Markus Engelns & Ulrike Preufler

Preufler, U. (2017). Wiistenmiarchen und Alltagserzihlungen: Mit Bildkarten zur eigenen
Geschichte. Grundschulunterricht Deutsch, 64 (3), 9-15.

Preufler, U. (2018). Fliegende Frosche: Kinder gestalten Text-Bildgeschichten mit Elementen
aus David Wiesners Bilderbuch Tuesday. In P. Anders & P. Wieler (Hrsg.), Literalitit
und Partizipation: Reden, Schreiben, Gestalten in und zu Medien (Stauffenburg
Deutschdidaktik 5; S. 349-367). Tiibingen: Stauffenburg.

Preufler, U. (2021). Die Macht des Erzihlens: Perspektiven einer medieniibergreifenden
Literaturbetrachtung im Elementarbereich und in der Grundschule. In T. Dembeck &
J. Pavlik (Hrsg.), Medienwissenschaften und Mediendidaktik im Dialog. Zum Status Quo
von Medienbildung im Deutschunterricht (S. 131-150). Berlin: Erich Schmidt.

Riegert, J. (2016). Serielle Erzahlungen im inklusiven Deutschunterricht. In P. Anders &
M. Staiger (Hrsg.), Serialitit in Literatur und Medien: Band 1: Theorie und Didaktik
(S. 28-41). Baltmannsweiler: Schneider Verlag Hohengehren.

Spinner, K. H. (2007). Literarisches Lernen in der Grundschule. kjle>m, 59 (3), 3-10.

Tuten, E (2017). Tim und Struppi in der Neuen Welt [1996]. Frankfurt am Main: S. Fischer.

Wrobel, D. (2015). Graphic Novels. Praxis Deutsch, 252, 4-14.

Comics

Aakesons, K.F. & Bregnhei, R. (2020). Hugo ¢ Hassan (Band 1). Leipzig: Klett Kinderbuch.

Abouet, M. & Sapin, M. (2018). Akissi: Auf die Katzen, fertig, los! (Akissi, Band 1). Berlin:
Reprodukt.

Bermejo, L. (2020). Batman: Noél. Stuttgart: Panini.

Fraipont, C. & Bailly, P. (2013). Kleiner Strubbel: Trubel im Gemiisebeet (Kleiner Strubbel,
Band 1). Berlin: Reprodukt.

Guibert, E. & Boutavant, M. (2013). Ariol: Ein kleiner Esel wie du und ich (Ariol, Band 1).
Berlin: Reprodukt.

Jansson, T. (2021). Mumin und die Riuber. (Mumins, Band 1). Berlin: Reprodukt.

Pearson, L. (2017). Hilda und der Troll. (Hilda, Band 1). Berlin: Reprodukt.

Trondheim, L. & Yoann, K. W. (2011). Fennek. Berlin: Reprodukt.

Wirbeleit, P. & Heidschotter, U. (2014). Kiste. (Kiste, 1). Berlin: Reprodukt.



Heinrich Ammerer

Wo, wenn nicht hier? Comics im Geschichtsunterricht

1. Einleitung

Eine personliche Befangenheitsnote vorneweg: Comics, ich liebe sie. Als Kind der
1980er Jahre machte ich mir die romische Antike anhand zweier knollennasiger
Gallier zu eigen, durchstreifte den Wilden Westen auf dem Riicken eines sprechen-
den Pferdes, bestaunte fremde Erdteile und Kulturen durch Carl Barks’ Augengla-
ser und iibte mich in der groflen Kunst, Emotionen durch Inflektive auszudriicken
(schluck, stéhn, kreisch). Ich verinnerlichte die Schrullen der Entenhausener/innen
und kann nur Gottfried Helnwein akklamieren, wenn er meint, er habe von Donald
Duck mehr gelernt als von allen Schulen, die er je besucht habe (Helnwein & Laqua,
2007, S. 15).

Merkwiirdigerweise schlug sich diese frithe Leidenschaft fiir Comics aber nicht
in meinem spéteren Unterricht nieder, wo ich das Medium kaum je bewusst zum
Einsatz brachte — eine Paradoxie, die sich gut einfiigt in den ambivalenten Umgang
vieler Geschichtslehrkrifte mit den bunten Bildergeschichten. Einer Erhebung von
Christian Tischner (2008, S. 50-52) zufolge zahlen Comics zwar zu den bei Schii-
ler/innen beliebtesten Medien, Lehrer/innen schreiben ihnen jedoch gleichzeitig die
geringste Bedeutung fiir ihren Geschichtsunterricht zu. In Osterreich, wo die GSK/
PB-Curricula der Sekundarstufe I seit 2008 (verstirkt noch einmal 2016) zur De-
Konstruktion von Comics im Geschichtsunterricht auffordern, enthalten zwar Schul-
biicher aus ebendiesem Grund vereinzelte Aufgaben zur Arbeit mit Comics, eine
aktuelle empirische Erhebung von Georg Marschnig (2021, S. 297-300) legt indes
die Vermutung nahe, dass auflerhalb des Lehrwerkeinsatzes dem Medium weiterhin
kaum Unterrichtsrelevanz zukommt.'

Es mag sonderbar anmuten, dass ein so niederschwelliges multimodales Erzéhl-
medium, welches sich leichtfiiflig durch unterschiedliche Zeiten, Raume, Kultu-
ren und Realititsformen bewegt und seinen Leser/innen dabei Orientierungsange-
bote in einer komplexen gesellschaftlichen, politischen und eben auch historischen
Welt macht, nicht auf grofiere Begeisterung in einem Fach st6f3t, das sich die histori-
sche Orientierungsfihigkeit der Lernenden zur primaren Aufgabe gemacht hat. Wo,
wenn nicht hier, mochte man fragen, konnte der Comic sein vielgestaltiges didak-
tisches Potential besser ausspielen? Fiir die Zuriickhaltung konnen natiirlich meh-
rere Griinde ins Treffen gefiihrt werden: die persénliche Indifferenz vieler Lehr-
krifte gegeniiber Comics sowie die abnehmende Bedeutung, welche selbige auch fiir
Jugendliche haben - edgy ist das angegraute Medium im digitalen Zeitalter schlief3-
lich kaum mehr; der Zeitdruck in einem als iiberladen empfundenen Unterricht, in
dem die Vermittlung deklarativer Wissensbestande aus Sicht vieler Lehrender ohne-

1 Auch unsystematisierte Befragungen von Studienbeginner/innen durch den Autor zeichnen
ein dhnliches Bild.
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dies schon viel zu kurz kommt (Marschnig, 2021, S. 297); Scheu, in die Phanta-
siewelten junger Menschen einzudringen und sie mit abgekldrter Ratio zu entzau-
bern; und nicht zuletzt unterrichtspragmatische Verzagtheit, ist doch die Arbeit mit
Comics noch langst kein selbstverstandlicher Bestandteil der Lehrer/innenaus- und
weiterbildung - fir Lehrkrifte ist es mithin keineswegs evident, welche erprobten
Aufgabenformate sich fiir die Comicarbeit im Geschichtsunterricht am besten eig-
nen.

Der vorliegende Beitrag geht vom letztgenannten Mangel aus und will einen
Uberblick iiber jene Aufgabenformate geben, welche sich im Zuge der kompetenz-
orientierten Comicanalyse im Geschichtsunterricht anbieten. Dabei skizziert er
zundchst das Verhiltnis der akademischen Geschichtsdidaktik zum Medium, wirft
anschlieflend einen Blick auf das fachlich relevante Comicangebot und widmet sich
dann den kompetenzorientierten Zugriffsmoglichkeiten auf den Comic. Im Zent-
rum steht der Vorschlag einer nach Anspruchsniveaus gestuften Systematik relevan-
ter Aspekte fiir die domédnenspezifische Analyse, deren Anwendung anhand eines
abschlieflenden Beispiels veranschaulicht werden soll.

2. Didaktische Aspekte
2.1 Zum Stellenwert des Mediums im Fach

Im deutschsprachigen Raum wurden Comics nach dem Zweiten Weltkrieg durch
den Kioskhandel zum populdrkulturellen Phinomen. Dass Geschichtsdidakti-
ker/innen sie lange Zeit nur mit spitzen Fingern angriffen, lag zundchst natiirlich
am allgemein schlechten Leumund, der ihnen in padagogischen Kreisen aufgrund
der ,Schmutz- und Schund“-Kampagnen der 1950er Jahre anhaftete. Der noch
stark an sittlichen, bildungsbiirgerlichen und vaterlindischen Idealen ausgerichtete
Geschichtsunterricht der Nachkriegszeit war dabei durchaus empfinglich fiir die all-
gegenwirtigen Warnungen vor der geistig-moralischen Gefiahrdung der Jugend und
der literarischen Inferioritdt jenes trivialen ,Kindermediums®, zu dem Erwachsene
ohnehin nur schwer Zugang fanden.? Zu dieser konservativen Sorge um die bedroh-
ten traditionellen Kulturwerte traten unter progressiven Lehrkriften bald auch Vor-
behalte gegeniiber der in Comics gespiegelten ,,Massenkultur®, wie sie insbesondere
die Kritische Theorie der Frankfurter Schule ablehnte. Mit Zunahme der ideologi-
schen Polarisierung wurde das populdre Unterhaltungsmedium auch verstirkt der
subtilen Manipulation und Indoktrination Jugendlicher verdachtigt.® Dariiber hin-

2 So enthielt Robert Ulshofers weitverbreitete ,,Methodik des Deutschunterrichts ein Kapitel
»Bekampfung der Comics®, in dem das ,,Geschmacklose, Minderwertige, Unwahre der Comics“
(Ulshofer, 1969, S. 314) ausfiihrlich angesprochen wurde.

3 In Funny-Animal-Strips, wie etwa Disney-Comics, projizierten Kritiker/innen je nach Weltan-
schauung antiautoritér-revolutionére oder kapitalistisch-systemreproduzierende Erzahlmuster;
Superheld/innen- und Abenteuercomics wurden teils als antidemokratisch, rassistisch oder re-
aktiondr wahrgenommen (Riha, 1970, S. 17-18). Aus Sicht kritischer Analyst/innen zeichneten
sie sich gar durch ,einen mehr oder weniger latenten Faschismus“ aus (Gifthorn, 1974, S. 78).
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aus spielte bei der Geringschiatzung von Comics auch die allgemeine Bilderskepsis
eine Rolle, welche die Geschichtsdidaktik bis in die 1960er Jahre prigte und mit der
»Ikonophobie“ (Knoch, 2005, S. 49) der akademischen Geschichtswissenschaft ein-
herging: Um Ddmme gegen die ansteigende ,,Bilderflut® zu errichten, von der man
junge Menschen in ihrem Alltag umbrandet wihnte, wurden Geschichtslehrkrifte zu
visueller Sparsamkeit angehalten; allenfalls sollten sie im Unterricht ,historisch kor-
rekte” Bildmedien heranziehen, mit denen sie ihre eigenen Geschichtserzédhlungen
affirmativ veranschaulichen konnten (Pandel, 2011, S. 101). Innerhalb dieser Logiken
hatten Comics lange keinen legitimen Platz im Unterricht.

Dies begann sich jedoch in den 1970er Jahren zu dndern, als die Geschichtsdi-
daktik in das Quellenparadigma eintrat und sich der Herausbildung des jugendlichen
»Geschichtsbewusstseins® verschrieb. Im Kielwasser einer allgemeinen Tendenz hin
zu einer liberalen Pddagogik verschob sie ihren Fokus langsam von den deklarativen
hin zu den prozeduralen Wissensformen und setzte sich den selbstindigen, ,,miindi-
gen“ Umgang der Lernenden mit Geschichte zum Ziel. Historiographisch relevante
Medien jeder Art sollten nun nicht langer der bloflen Veranschaulichung von Unter-
richtsinhalten dienen, sondern auch als zu beforschende Dokumente betrachtet wer-
den - als spannende Zeugnisse ihrer Entstehungszeit, deren Quellenwert kritisch
einzuschitzen war, oder als Erzdhlungen tiber die Vergangenheit, die auf ihre Vor-
ziige und Mingel hin abzuklopfen waren. Dieser Anspruch adelte geschichtskultu-
relle Produkte wie Comics mit einem Mal zu einer potenziell wertvollen Unterrichts-
ressource, aus der die Lernenden interessante Einsichten etwa iiber die Normen und
Werte, Angste und Hoffnungen, Moden und Vorlieben, oder auch politischen Kon-
flikte und Geschichtsbilder fritherer Zeiten gewinnen konnten.

Freilich fanden diese hehren akademischen Uberlegungen in der Praxis nur sehr
zOgerlich Niederschlag. Zwar kam es in den 1970er Jahren zu einer ersten Welle
fachdidaktischer Beschaftigung mit Comics (etwa Riesenberger, 1974; Schauer, 1979),
die nicht zuletzt durch den Publikumserfolg der , Asterix“-Bande katalysiert wurde;
die publizierten Unterrichtsideen zielten jedoch noch primir auf erhoffte Motiva-
tionseffekte (Mounajed, 2009, S. 42) und auf die Problematisierung fehlender histo-
rischer Authentizitit in historisierenden Comics. Erst in den 1990er Jahren begann
das geschichtsdidaktische Interesse am Medium wirklich aufzuflammen - angefacht
einerseits vom iconic turn in der Geschichtswissenschaft, die sich nun auch der Bild-
kultur, ihren Zeichen und Symbolen zuwandte und dabei den Quellenwert der bun-
ten Bildergeschichten zu schitzen begann, andererseits von der breiten Akzeptanz
der Erzihltheorie Jorn Riisens, welche den Blick auf die mediale Vielfalt historischer
Darstellungsformen weitete. Hans-Jiirgen Pandels Uberlegungen zu einer angemesse-
nen ,,Didaktik des Bildes®, zur Ausbildung ,piktoraler Lesefdhigkeit“ und zur Wahr-
heitssuche im Fiktionalen klammerten auch den Comic nicht aus: Die Zeitschrift
»Geschichte lernen“ widmete sich unter seiner Regie 1994 in einem ganzen Heft der
»,Geschichte im Comic®, im ,,Handbuch Medien im Geschichtsunterricht® (Pandel &
Schneider, 1999) steuerte er Beitrage zum Comic sowie zur Didaktik von Bilderge-
schichten bei und auch das Standardwerk ,,Handbuch der Geschichtsdidaktik® ent-
hielt 1997 einen Uberblickstext zum Medium (Pieper, 1997).
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Nichtsdestotrotz musste Oliver Napel 2002 (S. 207) feststellen, dass Comics in
der sich zogerlich entwickelnden historischen Bildkunde doch , die geringste Beach-
tung finden. Dies mochte auch daran liegen, dass ihre Funktion als historische
Quellen in der Zeitgeschichtsforschung zwar zusehends aufler Streit stand, die Sorge
um ungiinstige Einfliisse des Mediums auf das Geschichtsbewusstsein junger Men-
schen aber noch lange nicht verflogen war.* Als lautere Vermittlungsinstanzen histo-
rischen Wissens und wissenschaftsnaher Geschichtsbilder eigneten sich Comics ganz
offensichtlich nicht, war es ihnen doch im Urteil der Expert/innen unmoglich, die
»abgebildete historische Realitit sachangemessen darzustellen® (Gies, 2004, S. 243).

Der Aufschwung von Graphic Novels brachte indes auch den Geschichtscomics’
einen erheblichen Legitimationsschub. Waren populdre Geschichtscomics lange Zeit
blof fiktionale Abenteuergeschichten vor exotischen historischen Leinwanden (z.B.
das Mittelalter in ,Sigurd“ und ,Prinz Eisenherz®, die Antike in ,Vae Victis!, der
Wilde Westen in ,,Buffalo Bill*, die Sattelzeit in ,Reisende im Wind“ etc.) gewesen,
setzte das neue Publikationsformat nun auch verstarkt konkrete historische Ereig-
nisse, Biographien oder personliche Kriegs- und Krisenerfahrungen ins Bild und
machte dabei Authentizititsanspriiche geltend, fiir deren Anerkennung vor allem
Pandel (1993) theoretische Fundamente aushob. Besonders starken Eindruck auf
den geschichtsdidaktischen Diskurs (siehe etwa Pandel, 1994b; Dohm, 1999; Frahm,
2006; Behringer, 2009; Kettner, 2011; Merten, 2021) machte hier die Aufarbeitung
der Shoa im Comic, wie sie Art Spiegelman mit seinen ,,Maus®“-Fabeln (1989, 1991)
einldutete. Unbeschadet der Kontroversen in den Feuilletons dariiber, ob Comics
tiberhaupt ein angemessenes Erzahlformat fiir das Grauen eines Genozids seien
(Frenzel, 2011, S. 206-207), sowie didaktischer Bedenken, dass der drastische Natu-
ralismus mancher Erzahlungen (etwa Pascal Crocis ,,Auschwitz“ 2003) auf Jugendli-
che emotional tiberwiltigend wirken oder den Massenmord gar dsthetisieren konnte,
traf das neue Subgenre des Holocaust-Comics — wie auch jenes des Holocaust-Spiel-
films - auf ein reges Interesse von Geschichtslehrkriften, die mithilfe von visuellen
Erzéhlungen den Lernenden die Shoa aus der Perspektive der Opfer nahebringen
wollten.

Angesichts der wachsenden Akzeptanz intensivierte sich in den Nullerjahren die
Forschung zur geschichtskulturellen Bedeutung von Comics. Gerald Munier analy-
sierte in seiner Dissertation (2000) exemplarisch Geschichtscomics, die in der Kolo-
nialzeit, der NS-Zeit und dem Wilden Westen spielen, schlug hierfiir gattungsspezifi-
sche Analyseinstrumente und Typologien vor, versuchte sich an einer nach Epochen
geordneten Erfassung des verfiigbaren deutschsprachigen Angebots und wies die
Serien und Titel den Sinnbildungstypen sensu Riisen (1982) zu. Oliver Népel wiede-

4  Markus Géirtner warnte noch 2009 vor der Gefahr von Indoktrination und Heroisierung, wel-
che den Comiceinsatz nur fallweise sinnvoll erscheinen liefs.

5 Pandel und Gundermann folgend bezeichne ich in diesem Beitrag als ,Geschichtscomics®
jene Comics, die historische Inhalte aufweisen, und als ,Quellencomics® solche, welche als ge-
schichtswissenschaftliche Quelle dienen konnen. Die Terminologie ist im Fach allerdings nicht
einheitlich; so verwendet beispielsweise Dohm (1999) fiir Geschichtscomics im obigen Sinne
den Ausdruck ,historische Comics, Munier (2000) spricht dagegen von ,historisierenden Co-
mics®
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rum machte es sich in seiner Dissertation 2003 (ergénzt und verdffentlicht 2011) zur
Aufgabe, die visuelle Konstruktion von Fremdbildern kulturhistorisch zu untersu-
chen und auf der Grundlage der dabei entstandenen Systematik Geschichtsstereotype
in Comics des 20. Jahrhunderts zu analysieren, wobei ihn insbesondere die Funktion
stereotypisch dargestellter Fremdheit (als ,Barbarikum® oder als ,,Exotikum®) fiir den
Aufbau nationaler Narrative und fiir die Externalisierung unerwiinschter Aspekte
der eigenen Selbsterzahlungen interessierte.

Fiir die Geschichtsdidaktik im engeren Sinn wurden ebenfalls Meilensteine
gesetzt. Christine Gundermann umriss in einer monographischen Handreichung
zum Comic im Geschichtsunterricht (2007) zunichst die Geschichte des Mediums
und seine Bereichssperzifik, bettete die Comicinterpretation theoretisch in Pandels
Konzeptionen von Geschichtsbewusstsein und historischer Authentizitit ein, schlug
methodische Herangehensweisen sowie eine auf Pandel (1994a) und Munier (2000)
zuriickgehende Typologie relevanter Comics vor und versammelte im Praxisteil
eine Reihe konkreter Unterrichtsbeispiele und Erfahrungsberichte. René Mounajed
steuerte in seiner Dissertation (2009) eine Darstellung des in Deutschland verfiig-
baren Gesamtbestandes an Geschichtscomics bei und lotete die Moglichkeiten des
Mediums im Spiegel geschichtsdidaktischer Theorie-Debatten rund um Kompetenz-
entwicklung und Narrativitét reflexiv aus, wobei er Fragen der historischen Triftig-
keit besonderen Raum gab.

Die Kompetenzorientierung verschaffte dem Comic verstdrkte didaktische
Zuwendung, im Rahmen derer auch neue Anwendungsfelder thematisiert worden
sind. Sein Potential zur Diagnostik wurde ebenso angesprochen (Ammerer, 2011)
wie jenes zum Erfassen, Reflektieren und Versprachlichen konzeptueller Vorstel-
lungen (Buchberger, Eigler & Kiihberger, 2019). Auch ergdnzte die Politische Bil-
dung - welche in Osterreich iiberwiegend im Verbund mit Geschichte unterrich-
tet wird - analytische Betrachtungsweisen. Mit dem Siegeszug der Visual History
wurden Comics endgiiltig zum respektablen Gegenstand geschichtskulturell fokus-
sierter Fachtagungen (u.a. Palandt, 2011a; Dolle-Weinkauff, 2017; Frahm, Hahn
& Streb, 2021), Buchreihen und Handbiicher (zuletzt etwa Népel & Dahms, 2020;
Gundermann, 2021). Welchen dauerhaften Einfluss insbesondere der damit verbun-
dene kleine Boom an disparaten akademischen Einzelbetrachtungen (Merten, 2021,
S. 11)¢ auf den Geschichtsunterricht haben wird, bleibt indes offen. Angesichts der
notorisch ,fetten Uberproduktion“ (Groebner, 2013) in den Kulturwissenschaften
im Allgemeinen und, spezieller, dem ,,Uberangebot an didaktischen Veriffentlichun-
gen“ zu populdren Medien (Oswalt & Pandel, 2021, S. 10) konnen sich einschldgig
publizierte Beitrdge keineswegs der Aufmerksamkeit ihrer Zielgruppen sicher sein.
Dies gilt in noch weit groflerem Mafle fiir die mutmafilich zahlreichen” Abschluss-
arbeiten zu Comics, welche nur selten tiber die diskursive Wahrnehmungsschwelle
gelangen. Etliche Beitrdge verlieren sich im Treibsand terminologischer, typologi-
scher und geschichtstheoretischer Streitfragen, und insgesamt richten sich die (ohne-

6  Eine Annotation dieser Beitrige unterbleibt hier aus Platzgriinden.
7 Schlagwortsuchen in Verbundkatalogen weisen hier auf ein breites, weitgehend unkartiertes
Feld hin.

163



164

Heinrich Ammerer

dies haufig konvergierenden)® Forschungsinteressen deutlich stiarker auf den Bereich
der momentan angesagten Public History als auf die didaktischen Miithen der Ebene.
An beispielhaften Comicanalysen besteht nun kein Mangel mehr; hingegen stehen
belastbare empirische Befunde zur medienbezogenen Lehr-Lernforschung aus. Auch
ein grofleres Angebot an anschaulichen, niederschwelligen Beispiel- und Material-
sammlungen fiir die Unterrichtspraxis wére sehr wiinschenswert.’

2.2 Ein Blick auf das Comicangebot

Der Markt fiir Geschichtscomics ist heute kaum noch zu iiberblicken. Munier (2000,

S. 119-143) zéhlte um die Jahrtausendwende noch gut 200 Erscheinungen, wahrend

Mounajed in seiner Comicographie 2009 bereits 361 Titel und Serien auflistete. In

der letzten Dekade hat der Erfolg von Graphic Novels und Mangas eine Unmenge

weiterer Titel und Erstiibersetzungen in die Buchregale gespiilt; zudem verlegen
auch reichweitenstarke Periodika wie jene aus dem Disney-Erzdhluniversum ihren

Schauplatz immer wieder in die Vergangenheit. Neben den eingesessenen Semi-

Funny-Reihen (,, Asterix“ etc.) werden auch alle weiteren kanonischen Subgenres des

Geschichtscomics bespielt:

- Etliche realgeschichtliche Nacherzihlungen wie ,Wannsee® (Le Hénanff, 2019)
laden u.a. dazu ein, sie mit ihren Quellengrundlagen (hier: die Konferenzproto-
kolle) und andere Darstellungen zu kontrastieren.

- Prachtvolle Comic-Abenteuerimaginationen wie ,Long John Silver (Lauffray &
Dorison, 2017) erscheinen in ihrer lebendigen mise-en-scéne beinahe wie Story-
boards grof3er Hollywoodproduktionen und wollen unter anderem auf ihre dsthe-
tische Wirkung hin untersucht werden.

- Epochalepen wie ,Freistaat Flaschenhals“ (Wiersch & Kissel, 2019) interessieren
unter anderem in ihrem Wechselspiel von fiktiver Handlung und realem histori-
schem Hintergrund.

- Comic-Autobiographien wie ,Der Araber von morgen“ (Sattouf, 2020) und
-Reportagen wie ,,Paying the Land“ (Sacco, 2020) werfen unter anderem Fragen
zur lauteren Erinnerung der Autor/innen auf.

- Comic-Biographien wie ,El Che* (Ramella & Cattaneo, 2018) lassen sich unter
anderem auf archetypische Erzdhlweisen (etwa der Heldenreise) sowie auf Ideali-
sierungstendenzen hin untersuchen.

- Visualisierungen historischer Schriften in Comicform, etwa das ,Tagebuch der
Anne Frank® (Folman, Polonski & Frank, 2017) oder das ,Kommunistische
Manifest“ (Rowson, 2018), legen unter anderem den Vergleich mit Originaltex-
ten nahe.

8 So monierte ein Rezensent des Tagungsbandes ,Geschichte im Comic“ (Dolle-Weinkauff,
2017), dass sich dessen 20 Beitrdge mit allzu dhnlichen Fragestellungen und Themenfeldern
beschiftigen wiirden und man beim Lesen daher den Eindriick gewonne, dass ,,15 Beitrdige
weniger auch gereicht hditten® (Tuczek, 2018).

9  Der schmale Bestand umfasst insbesondere ein Beispielheft von Mounajed und Semel (2010),
einen Artikel von Nipel (2016) und das Themenheft Geschichte lernen (2013).
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Auch viele relevante Quellencomics sind heute gut verfiigbar, beispielsweise fol-

gende:

- ,Tim und Struppi“-Comics geben interessante Einblicke in die Normen und
Weltbilder im Belgien der Zwischenkriegszeit. So befremdet uns heute das
Album ,,Tim im Kongo® (Hergé, 1931 bzw. 1997) in seiner kolonialistischen Dar-
stellungsweise noch durch selbstverstdndlichen Rassismus und eine merkwiirdige
Nonchalance gegeniiber der Grofiwildjagd; das Album ,Tim im Lande der Sow-
jets® (Hergé, 1930 bzw. 2016) wiederum lasst sich auf Hergés - teils zutreffende,
teils {ibertriebene - Vorstellungen vom Elend in der Sowjetunion und seiner
Positionierung hierzu untersuchen (Kiithberger, 2011). Ebenso spannend kann
die Behandlung der (zusehends kritischen) Rezeptionsgeschichte dieser Comics
sein, aus der sich ein deutlicher gesellschaftlicher Mentalititswandel ableiten lasst
- etwa durch den Vergleich der Originalausgaben mit spateren Nachdrucken, bei
denen stereotype Darstellungen bewusst umgezeichnet wurden (Palandt, 2011b,
S. 23-30).

- ,Superman“ und ,Captain America“ ergriffen (auch aufgrund der jiidischen
Abstammung ihrer Erfinder) noch vor dem Kriegseintritt der USA schlagkriftig
Partei gegen Hitler und Stalin, kimpften sich im Comic durch den Zweiten Welt-
krieg und verteidigten anschlieflend im Kalten Krieg die ,,freie Welt“ gegen den
Kommunismus - die propagandistische Funktion vieler Superheld/innencomics
lasst sich didaktisch ebenso aufbereiten wie die Angste und Hoffnungen, auf wel-
che dieses Genre in Krisenzeiten reagierte.

- ,Nick Knatterton“-Comics geben in ihren Bilddetails Hinweise auf Alltagsle-
ben, Geschlechterverhiltnisse, Warenangebot, Moralvorstellungen, Wohnverhalt-
nisse, Freizeitangebote etc. der 1950er Jahre - teils natiirlich in bewusst tibertrie-
benem Ausmaf, da der Comic als Parodie konzipiert war (Windischbauer, 2006,
S. 82-89).

- Anhand von ,, Asterix“-Comics lassen sich nicht nur Nationalismen und gingige
ethnische Stereotype (Schleicher, 2011, S. 158-160) der 1970er und 1980er Jahre
veranschaulichen; die Analyse jener stark verfremdeten deutschen Erstausgaben,
die Rolf Kauka 1965 in der Zeitschrift Lupo modern veréftentlichte, bietet zudem
irritierende Einblicke in die Persistenz volkisch-nationalistischen und antisemiti-
schen Gedankengutes im Nachkriegsdeutschland.
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3. Methodische Zugriffe
3.1 Funktionen des Comics im kompetenzorientierten Geschichtsunterricht

Comics konnen im Unterricht unterschiedlichen Zwecken dienen: Als problemati-
sierende und/oder motivierende Diskussionsimpulse in der Einstiegsphase, als Mit-
tel zur Visualisierung eigener Vorstellungen durch Concept Cartoons, als Medien
fiir die anschauliche Vermittlung von Unterrichtsinhalten oder als Katalysatoren fiir
den Aufbau erwiinschter Werthaltungen.'” Im kompetenzorientierten Unterricht sol-
len sie vor allem Forschungsobjekte sein, anhand derer die Lernenden fachmethodi-
sche, analytische und synthetische Fertigkeiten trainieren und sich mit den zentralen
Konzepten und Problemstellungen der Bezugswissenschaft (hier: der Geschichtswis-
senschaft) vertraut machen konnen. Dabei kann als praktischer Grundsatz gelten: Je
»problematischer” (z.B. besonders monoperspektivisch, einseitig wertend, ideolo-
gisch tberwiltigend, unterkomplex, unwahr) ein Comic ist, desto besser lassen sich
damit fachlich Problemstellungen veranschaulichen und desto besser eignet er sich
demnach fiir die Unterrichtsarbeit.

Um zielfithrende Aufgabenstellungen fiir den Geschichtsunterricht zu konstru-
ieren, miissen Lehrende zunidchst das Erkenntnisinteresse reflektieren, das sie ver-
folgen wollen: Fiir welche Art von Frageperspektive ist der vorhandene Comic
eigentlich ein ergiebiges Forschungsobjekt? In welcher Funktion ldsst er sich pro-
blematisieren? Interessiert er in seiner Quellenfunktion, sollte man ihn zur Unter-
suchung seiner Darstellungsmingel nutzen? Verlangen die in ihm enthaltenen his-
torisch-politischen Orientierungsangebote nach kritischen Betrachtung? Lassen sich
mit ihm archetypische Erzdhlweisen in geschichtskulturellen Produkten studieren?
Fiir eine erste Einordnung moglicher Funktionen eines Comics kann die nachfol-
gende dreidimensionale Funktionssystematik behilflich sein (vgl. Abbildung 8.1).

REALISUSCH QUELLE
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Abbildung 8.1: Drei zentrale Achsen fiir die Funktionalisierung von Comics.

10 Letzteres gilt beispielsweise fiir politische Bildungscomics wie etwa ,Hanisauland“ oder
»Andi®
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Quelle vs. Darstellung:

Diese zentrale Unterscheidung zielt auf die historiographische Funktion ab, wel-
che ein Comic einnimmt: Jeder Comic, der in der Vergangenheit entstanden ist,
kann uns als Quelle fiir seine Entstehungszeit dienen."! Er wird dann zu einem
Indiz, auf das wir uns stiitzen, wenn wir die Vergangenheit in einem syntheti-
schen Prozess zu re-konstruieren versuchen. Damit wir den Dokumentenwert
eines Comics hierfiir richtig einschitzen konnen, miissen wir ihn selbst vorab
inhaltlich, kontextrelativ und quellenkritisch erschlieflen. Geschichtscomics hin-
gegen erzdhlen von der Vergangenheit, sind mithin selbst Re-Konstruktionen der
Vergangenheit (=Darstellungen) und miissen im Unterricht einem analytischen
Prozess zugefithrt werden, der als De-Konstruktion bezeichnet wird. Dabei gilt es
unter anderem, die in ihnen enthaltenen Sach- und Werturteile herauszuarbeiten,
die sie leitenden Absichten zu erkennen, sie auf ihre Triftigkeit hin zu tiberpriifen
(etwa durch die Beiziehung von Quellen oder kontrastierenden Darstellungen)
und ihre Erzdhlstruktur zu durchdringen.

Fiir den Umgang mit Quellen und Darstellungen stellt die historische Methoden-
kompetenz'? den passenden Werkzeugkasten zur Verfiigung.

Unpolitisch vs. politisch:

Vielfach beziehen Comics explizit oder implizit Stellung zu vergangenen oder
gegenwirtigen politischen Konflikten. Sie bewerten politische Akteur/innen,
beziehen Position in politischen Sachverhalten und geben einseitigen ideologi-
schen Haltungen Ausdruck. Geschichtscomics legitimieren oder kritisieren poli-
tische Verhiltnisse ihrer Gegenwart durch Geschichte. Das macht sie zu politi-
schen Manifestationen, fiir deren Erschliefung und Bewertung die Lernenden
auch politische Methoden- und Urteilskompetenzen bendtigen.

Nicht alle in einer Erzdhlung enthaltenen Urteile sind jedoch genuin politisch.

Realistisch vs. fiktional:

Auch wenn Geschichtscomics schon aufgrund ihrer cartoonhaften Darstel-
lung keine Realititsillusion erzeugen konnen, bemiihen sie sich doch in unter-
schiedlichem Mafle um das, was in der narrativen Geschichtstheorie , Triftigkeit“
genannt wird und im strengen Sinn die Quellennéhe einer Darstellung meint, all-
gemeiner ihre historische Authentizitit. Gerade belletristisch angelegte Erzah-
lungen beziehen ihren Authentizitdtsanspruch dabei nicht aus der sachlich rich-
tigen Wiedergabe belegbarer historischer Sachverhalte, sondern zielen meist auf
andere Realitdtsebenen, in denen der historische Potentialis gilt: Konnte das Dar-
gestellte (wiewohl fiktiv) tatsichlich stattgefunden haben? Steht es womdglich
exemplarisch fiir historisches Geschehen, sodass wir die Darstellung mit Pandel

Beispielsweise zdhlen Comics zu den mafigeblichsten Quellen der historischen Stereotypenfor-
schung (Hahn & Hahn, 2002, S. 48).

Hier beziehe ich mich terminologisch auf das Kompetenzmodell der FUER-Gruppe (Schrei-
ber, von Borries, Korber, Krammer, Leutner-Rammer, Mebus, Schoner & Ziegler, 2006) so-
wie nachfolgend auf das dsterreichische Kompetenzmodell zur politischen Bildung (Krammer,
2008), welche fiir die aktuellen 6sterreichischen Lehrplane mafigeblich sind.
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(1993, S. 97-104) als reprisentationsauthentisch bezeichnen diirfen? Entsprechen
die handelnden Figuren iiberzeugend einem historischen Typus, sodass wir von
Typenauthentizitit sprechen konnen? Gibt eine Comic-(Auto-)biographie oder
Comic-Reportage die Erinnerungen eines Menschen so treffend und lebendig
wieder, dass wir ihr Erlebnisauthentizitit zuschreiben konnen?

Laufen diese historischen Fragen ins Leere, so schopft die Erzahlung ihren
Wahrheitsgehalt aus der schliissigen Beschreibung menschlicher Verhaltenswei-
sen und ldsst sich besser mit literaturwissenschaftlichen, mythologischen sowie
moral- und tiefenpsychologischen Werkzeugen erschlieflen.

3.2 Eine Matrix fiir analytisch angelegte Aufgabenformate

In der praktischen Arbeit mit Comics werden analytische, synthetisierende, ver-
gleichende, handlungsorientierte und gestalterisch-kreative Aufgaben (z.B. Comics
selbst zeichnen, Sprechblasen fiillen, Geschichten fortschreiben, Perspektivenwech-
sel etc.) nach Moglichkeit verbunden, um den Lernenden die Medienspezifik breit zu
erschliefSen. Kernstiick insbesondere der Arbeit mit Geschichtscomics miissen indes
analytische Formate sein, wie sie im Folgenden schematisiert werden sollen. Hilf-
reich fiir die (insbesondere vergleichende) Erschlieffung von Comics kann dabei ein
standardisiertes Analyseblatt sein, wie es in Abbildung 8.2 dargestellt ist.

Jorn Riisen benannte 1995 drei Dimensionen, in denen eine historische Erzih-
lung tiberzeugen miisse, um in der Geschichtskultur wirkméachtig zu werden: eine
kognitiv-epistemologische (,Wahrheit®), in der sie dem Publikum authentisch bzw.
historisch triftig erscheinen miisse; eine politische (,Macht®), in welcher sie den
gesellschaftlichen Status Quo plausibel legitimiere oder kritisiere; und eine astheti-
sche (,,Schonheit®), in der die Erzdhl- und Erscheinungsweise ansprechend und reiz-
voll erscheinen miisse. Vor dem Hintergrund dieser drei Dimensionen lassen sich
neun zentrale Aspekte bzw. ,Hinsichten“ der Comic-De-Konstruktion formulieren,
die je unterschiedliche Analyseaspekte in den Blick nehmen.

Wiewohl Comics grundsitzlich in jedem Lernalter analysiert werden konnen,
eignen sich die dafiir heranziehbaren Denkoperationen nicht gleichermaflen fiir jede
Entwicklungsstufe, da sie unterschiedlich komplex und voraussetzungsreich, auch
im Hinblick auf das anzunehmende historische Vorwissen, sind. Dies wird in der
in Abbildung 8.2 dargestellten Matrix insofern berticksichtigt, als den neun analy-
tischen Hinsichten unterschiedliche Anspruchsniveaus zugewiesen werden. Dem-
nach lassen sich Aufgaben, die auf die Sichtbarmachung des Konstruktcharakters
von Geschichte abzielen, den handelnden Figuren Sympathien/Antipathien zuwei-
sen und die Wirkung des Comics auf die Leser/innen beurteilen, in jedem schuli-
schen Lernalter, inklusive der Primarstufe, mit befriedigendem Ergebnis zum Einsatz
bringen. Dagegen sind Aufgaben, welche die Handlung eines Comics in den histori-
schen Kontext einbetten, die darin eingenommenen Perspektiven thematisieren oder
die verwendeten graphischen Gestaltungsmittel analysieren, deutlich anspruchsvol-

13 Angelehnt an Ammerer (2019, S. 198).
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Comic -Analyseblatt

o Der Zeichenstil eines Comics kann sehr
realistisch sein. Haufig aber werden die Figuren
abstrakter dargestellt, womdglich erscheinen sie auch
in Gestalt von Tieren, Schemen oder bestehen nur
noch aus wenigen Strichen. Bestimme links den

Abstraktionsgrad
des Comics.

KONKRET ABSTRAKT

T

Personalisierte Comicfiguren stellen Individuen dar, die

a tatsachlich existier(t)en - z.B. Albert Einstein. Typische

Figuren verkérpern Angehdrige von Gruppen (z.B. Wissenschafter)

und werden haufig in stereotypischer Form dargestellt,

sodass sie leicht zuordenbar sind. Daneben finden sich im Comic

viele unspezifische Alltagsfiguren, aus deren Darstellung wir

nicht auf ihre Eigenschaften schlieBen kénnen (auch wenn sie

beispielsweise WissenschaftlerInnen sind).

Das nebenstehende Dreieck ist die Landkarte des Comics.

Markiere fir jede Figur mit einem Kreuz, ob sie eher

personalisiert, typisch oder unspezifisch erscheint.

Wann spielt die Handlung? Markiere, wie
nahe oder fern sie zur Gegenwart liegt.

< LT o>

VERGANGENHEIT/GEGENWART/ZUKUNFT

o FIKTIONAL REAL

Trage einen Wert ein: Ist die Handlung eher
erfunden oder bezieht sie sich auf wirkliches Geschehen?

e

NUCHTERN / HUMORISTISCH

e Ist das Dargestellte genau so gemeint
oder wird es humoristisch Ubertrieben
/ ironisch ins Gegenteil verkehrt?

PARTEILICH / NEUTRAL

Ergreift der Comic Partei oder
versucht er, moglichst neutral zu bleiben?

VERSTECKTE / OFFENSICHTLICHE
BEWERTUNGEN

0 === =»

Sind die Bewertungen von politisch Handelnden
offensichtlich oder eher zwischen den Zeilen zu finden?

N
e AUSSAGE

Formuliere in eigenen Worten das politische Urteil (=der Standpunkt, die Meinung zu einem
politischen Problem), das in dem Comicausschnitt erkennbar ist:

SACHLICH /  EMOTIONALISIEREND

(G- 0=-5-00=0-0)¢

Ist die Darstellung rein sachlich oder will
sie (positive/negative) Gefilihle erzeugen?

Abbildung 8.2: Allgemeines Analyseblatt fiir die erste Begegnung mit einem Comic, aus
Ammerer (2022).
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ler. Erst in der Sekundarstufe II vollumfinglich einsetzbar sind Aufgaben, welche
eine Uberpriifung der empirischen Triftigkeit des Dargestellten (mithilfe geeigneter
Quellen und Darstellungen, mit denen der Comic kontrastiert wird) anvisieren, die
im Comic enthaltenen historisch-politischen Orientierungsangebote herausarbeiten
und die dramaturgischen Elemente einer Analyse unterziehen sollen. Werden Aufga-
benstellungen dieser Art bei jiingeren Lernenden angewandt, bleibt es in der Regel
bei einer blofSen Anbahnung.
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Abbildung 8.3: Thematische Hinsichten bei der Comicanalyse.

Aufgaben zu diesen Hinsichten konnen sich etwa an folgenden Leitfragen orientie-

ren:"

- Belegbarkeit
Wie ldsst sich feststellen, ob sich das Dargestellte tatsachlich so zugetragen hat?
Was miissten Forscher/innen gefunden haben, damit die Darstellung plausibel
wire? Welche Teile der Geschichte sind belegte/belegbare Dokumentation, welche
als fiktional erkennbar? Warum wurden unbelegte und fiktionale Elemente eben-
falls in die Erzdhlung mit aufgenommen? Etc.

- Kontext, Plot & Story
Wo und wann spielt das Geschehen? Auf welche historischen Ereignisse nimmt
der Comic Bezug? Welche historische Signifikanz hatten diese Ereignisse? Wel-
che Unterschiede, welche Gemeinsamkeiten haben die Comic-Welt und unsere
Gegenwart? Wie wird die Geschichte erzahlt (Ablauf, Zeitspriinge, Haupt- und
Nebenhandlungen ...)? Was wird nicht erzahlt (und warum)? Etc.

14 Hier der Einfachheit halber als W-Fragen formuliert. Fiir die Formulierung konkreter Arbeits-
aufgaben wird die Verwendung von Operatoren empfohlen (etwa nach Buchsteiner, Lorenz,
Must & Scheller, 2018).
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Triftigkeit

Werden die in der Darstellung enthaltenen historischen Tatsachenbehauptungen
durch Quellen und wissenschaftliche Darstellungen gestiitzt? Soweit es sich um
deklarierte Fiktion handelt: Konnte sich das Geschehen plausibel so zugetragen
haben (historischer Potentialis)? Sind die handelnden Figuren typenauthentisch,
ist das fiktive Geschehen reprasentationsauthentisch, ist die Comic-Autobiogra-
phie oder -reportage erlebnisauthentisch? Etc.

Sympathie

Welche Personen erscheinen Dir sympathisch, welche unsympathisch? Wer sind
die Guten, wer die Bosen? Auf wessen Seite liegen die Sympathien des Autors
bzw. der Autorin? Mit welchen Figuren sollen sich die Leser/innen identifizieren,
welche sollen sie ablehnen? Etc.

Perspektivitit

Aus wessen Perspektive betrachten wir das Geschehen und allfillige Konflikte?
Woran kann man das erkennen? Wessen Sichtweise wird ausgeblendet? Was
miisste ergidnzt werden, damit wir ein vollstdndigeres Bild erhalten? Etc.
Werturteile

Welche Urteile iiber geschichtlich Handelnde werden mitgeliefert? Welche poli-
tischen Botschaften enthilt die Geschichte? Bemiiht sich der/die Autor/in um
eine ausgewogene Beurteilung? Was soll man aus dem Gezeigten lernen, welche
Orientierungen fiir die Gegenwart werden den Leser/innen nahegelegt? An wen
richtet sich der Comic, was ist seine Absicht? Etc.

Wirkung

Wie gefillt Dir der Comic? Warum gefillt er Dir (nicht)? Welche Elemente gefal-
len Dir besser, welche weniger gut? Was wiirdest Du an diesem Comic dndern
wollen? Etc.

Asthetik

Wie lésst sich die Atmosphidre der Szene (z.B. in drei Adjektiven) beschreiben?
Welchen Einfluss haben Stilmittel wie Einstellungsgrofien, Perspektivierungen,
Farbgebung, Lautmalereien oder die Strichfithrung auf die Erzahlung? Wie abs-
trakt/konkret sind die Figuren dargestellt? Welche Stereotype werden verwendet?
Etc.

Dramaturgie

Kommen die Figuren des Comics im realen Leben dhnlich vor oder sind sie stark
tiberzeichnet? Durch welche Mittel erzeugt der Comic Spannung? Welche Erzéhl-
archetypen kommen (in Gestalt welcher Figur) zum Einsatz? Uberzeugen die
Figuren in ihren Handlungen? Etc.
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4. Ein (knappes) Umsetzungsbeispiel: ,,Castro“ (2010)

Im folgenden Unterrichtsbeispiel wird ein kurzer Ausschnitt aus Reinhard Kleists
Comicbiographie Fidel Castros analytisch untersucht. Die Biographie ladt an ande-
ren Stellen dazu ein, dsthetische, dramaturgische und werturteilsbezogene Hinsich-
ten einzunehmen, wéihrend im hier gewéhlten Ausschnitt sich priméar epistemische
Hinsichten aus der ,Wahrheits“- Dimension anbieten. Die Aufgaben sind tiberwie-
gend mittel bis hoch im Anspruch, setzen Vorwissen zur bipolaren Welt voraus und
lassen daher den Einsatz in der Sekundarstufe II angeraten erscheinen, wo der ent-
sprechende Themenbereich etwa im Osterreichischen AHS-Oberstufenlehrplan fiir
die 7. Klasse (2016) vorgesehen ist.

Arbeitswissen: Auf Kuba gelangte 1952 Fulgenicio Batista durch einen Militér-
putsch an die Macht. Unzufriedenheit mit Batistas repressiver Politik fithrte bald
zur Entstehung mehrerer revolutiondrer Bewegungen. An die Spitze des bewaft-
neten Widerstandes gelangte dabei Fidel Castro, der nach jahrelangem Gueril-
lakampf mit seiner ,Bewegung des 26. Juli“ 1959 in Kuba die Macht ibernahm.
Urspriinglich hatte Castros Bewegung das Ziel verfolgt, einen demokratischen
Rechtsstaat herzustellen. Nach erfolgreicher Revolution wandte sie sich jedoch
von prodemokratischen und liberalen Ideen/Uberzeugungen ab und fiihrte eine
am sowjetischen Vorbild ausgerichtete marxistische Ein-Parteien-Diktatur ein.

Diese Entwicklung missfiel Carlos Franqui, der als Herausgeber der Guerilla-
Zeitung ,,Revolucion® frith eine bedeutende Rolle in der Bewegung gespielt hatte.
Er iiberwarf sich mit dem Regime, musste 1963 die Leitung von ,Revolucion®
aufgeben und ging 1968 ins Exil. Als ,Verriter gebrandmarkt, wurde Franqui
nachtriglich aus Fotos retuschiert, die ihn in der Anfangsphase der Revolution
zeigten.

In der Comic-Biographie ,Castro* begleitet ein fiktiver deutscher Journalist
namens Karl die Revolution. In der folgenden Szene trifft er auf Franqui, als die-
ser gerade erfahren hat, dass seine ehemalige Zeitung eingestellt und ersetzt wer-
den soll.
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DIE ZEITUNG, DIE iCH GEGRONDET
WABE, DIE IMMER DAS SPRACHRONR
DER REVOLUTION WAR, SOLL UMGE~
KREMPELT WERDEN iN EIN PARTE-
BLATT... DIE »GROSSMUTTER,
WAS FOR EiN NAME FOR
EINE ZEITUNG. ..,

ES WERRSCHT
PAPIERMANGEL, DA
KANN MAN SICH KEINE

DREL ZEITUNGEN iM
LAND LEISTEN,,,

£S HERRSCHT FURCHT,

KARL, SIE WACHST WiE
ONKRAUT! FURCHT VOR
DER ANDEREN MEINUNG,
FURCHT VOR DER
KRITiK...,

ACH WaS!
FIDEL SAGTE,
KRITIK SELIMMER
ERWONSCHT...

AVCH, KRITIK SEL
KONTERREVOLUTIONAR! (g
SEINE WORTE! \CH SAGE DIR, ]
FURCHT iST DER TOD- ©
FEIND EINER JEDEN
REVOLUTION,

TAGE SPATER BEKAMEN
WiR MiT, DASS CARLOS
FRANQUL DAS LAND VER-
LASSEN WATTE, DiE
ZEITUNGEN »HOY« UND
»REVOLUCION« WORDEN
ZUR »GRANMA« VER-
SCUMOLZEN, DEM ORGAN
DER KOMMUNISTISCHEN

PARTEL KUBAS, i
! \A\

CARLOS WURDE AUS UNSEREM
KOLLEKTIVEN GEDACHTNIS
HERAUSRETUSCHIERT,

Abbildung 8.4: Auszug aus: Kleist, R. (2016). Castro. Graphic Novel paperback: Band 11.

1)

2)

3)

4)

Hamburg: Carlsen Verlag (© 2010 Carlsen Verlag), S. 223-224.

Welcher politische Konflikt innerhalb der kubanischen Revolution wird in dieser
Szene angesprochen? Fasse ihn in wenigen Sdtzen zusammen. [Kontext, Plot &
Story]

Benenne die Griinde, die Franqui und Karl fiir die politische Umgestaltung der
Zeitung anfiihren. Erldutere, welche der beiden Argumentationen auf dich iiber-
zeugender wirkt. [Werturteile]

Beurteile, auf welcher Seite im Konflikt zwischen Franqui und dem Regime sich
der Comic(zeichner) positioniert. Begriinde deine Einschitzung. [Symphathie]
Stelle Uberlegungen an, warum der Zeichner hier eine fiktive Figur (Karl) mit
einer realen Figur (Franqui) eine politische Diskussion fithren ldsst. [Belegbar-
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keit] Beurteile, ob das Gesprich plausibel erscheint und in dhnlicher Form statt-
gefunden haben konnte. [Triftigkeit]

5) Die im letzten Panel gezeigten (teils retuschierten) Fotos existieren tatsichlich
(vgl. Abbildung 8.5). Vergleiche die Fotos mit ihrer Nachzeichnung im Comic.
Stelle anschlieflend Uberlegungen an, warum das Regime Franqui aus dem Foto
herausldschte, weshalb der Autor von dieser Episode erzdhlt und warum er dabei
auf die Fotos zuriickgriff. [Kontext, Plot & Story]

Abbildung 8.5: Franqui und Castro, undatiertes Foto (links), retouschiert (rechts),
© unbekannt.

6) Im Vorwort zu ,Castro® zeigte sich der Fidel-Castro-Biograph Volker Skierka
(2016) begeistert von den Méoglichkeiten des Comics:

[...] Die Erzihlweise eines Comics erdffnet Spielrdume fiir fiktive Wahrheiten und
Schlussfolgerungen, wie sie im Sachbuch nicht erlaubt sind. Pointiert gesetzte Zitate
sowie Zuspitzungen und eine verdichtete Darstellung der historischen Abldufe [...]
konnen dazu beitragen, eine gefiihlte Wahrheit zu erzeugen, die das tatsdichliche
Geschehen vielleicht sogar prdziser auf den Punkt bringt.

a) Erlautere, was der Autor mit ,fiktiven® bzw. ,gefiihlten Wahrheiten® meint
und weshalb diese in Comics leichter zu erzeugen seien.
Beziehe Stellung zur Frage, ob historisch-politische Darstellungen das Gesche-
hen stark verkiirzen und verdichten diirfen, um es anschaulicher zu machen.

[Triftigkeit]

5. Fazit und Ausblick: Was kann der Comic fiir den Geschichtsunterricht
leisten?

Obschon die akademische Geschichtsdidaktik ihm seit der Jahrtausendwende mit
deutlichem Wohlwollen begegnet, ist der Comic ein Unterrichtsmedium mit ver-
gleichsweise geringer praktischer Relevanz geblieben. Die Kompetenzorientierung
wirkte sich hier insofern ambivalent aus, als sie zwar den Comiceinsatz vollends legi-
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timierte, dabei aber die Anspriiche an die Lehrkrifte erhohte. Comics jeder Art soll-
ten nicht so sehr als Veranschaulichungs- und Vermittlungsinstanzen fiir historische
Inhalte fungieren, sondern vor allem als Untersuchungsobjekte, durch deren kriti-
sche Analyse die Lernenden ihre fachkonzeptuellen Vorstellungen erweitern, ihre
methodischen Fertigkeiten trainieren und die Logiken (erfolgreicher) geschichtskul-
tureller Erzihlungen besser verstehen sollten. Gerade hierin konzentriert sich der
geschichtsdidaktische Nutzen von Comics (und verwandter geschichtskultureller
Produktformen wie Spielfilme), den es zu heben gilt.

Der Beitrag versuchte, die Optionen eines kompetenzorientierten Unterrichtsein-
satzes aufzuschliisseln und eine Systematik analytischer Aufgabenformate anzubie-
ten, die tiber blofles inhaltliches Verstehen hinausgeht. Damit Comics ein selbstver-
standlicher Teil des medialen Repertoires im Unterricht werden, braucht es neben
einer verstirkten Beriicksichtigung der Comicanalyse in der Aus- und Weiterbil-
dung von Lehrkriften vor allem leicht zugéngliche und anschauliche Umsetzungs-
beispiele. Insbesondere kompakte Material- und Aufgabensammlungen sind nach
wie vor sparlich gesit und sollten verstirkt angeboten werden. Dabei sollten zuse-
hends auch Mangas Beriicksichtigung finden, welche klassische Comics und Graphic
Novels vom Markt zu verdringen beginnen (Jurgeit, 2021), da sie bei Jugendlichen
sehr beliebt sind.
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Geographisches Lernen mit Comics

1. Einleitung

Comics werden immer ofter als effektive Lernmittel im Bereich der Wissensvermitt-
lung erkannt (Farinella, 2018, S. 1). Es gibt viele Griinde, diese auch im Geogra-
phieunterricht einzusetzen. Es wird angenommen, dass Comics das Aufnehmen und
Behalten gerade von sehr komplexem Lernstoft férdern, weil sie ihn in den Kontext
einer Geschichte setzen (Nakazawa, 2016, S. 175). Auflerdem wird die Moglichkeit
des Arbeitens im eigenen Lerntempo in Verbindung mit Visualisierung und Narra-
tivierung hervorgehoben, die Comics eigen ist (etwa bei Yang, 2008, S. 187; Sieve &
Prechtl, 2013, S. 2; Munier, 1994, S. 68).! Comics bieten in ihrer ,Symphonie® aus
Text und Bild eine auflergewohnliche Moglichkeit der Darstellung unterschiedlichs-
ter Perspektiven und fordern deren tiefes Verstindnis (Sousanis, 2015, S. 65). Darii-
ber hinaus konnen Prozesse als (statische) Teilschritte oder Entwicklungsstufen dar-
gestellt werden (Panels), wahrend die Entwicklung iiber die Panelfolge illustriert
wird, die dadurch zum direkten Vergleich anregt. Diese Punkte sind vor allem fiir
den Geographieunterricht von Bedeutung, werden hier doch zumeist hochkomplexe
Themen diskutiert, wie zum Beispiel die Globalisierung, Ressourcenkonflikte oder
der Klimawandel, die von Akteur/innen aus ihren jeweiligen Perspektiven unter-
schiedlich bewertet werden. Zum Verstindnis der gesellschaftlichen Diskurse kon-
nen Comics einen wertvollen Beitrag leisten.

Empirische Studien zur didaktischen Wirksamkeit von Comics sind allerdings
bislang eher eine Seltenheit (Farinella, 2018, S. 2). Das ist insbesondere fiir Comics
mit geographischem Bezug festzustellen. Die wenigen, eher allgemein gehaltenen
Studien ohne geographischen Bezug, die existieren, weisen aber auf positive Lern-
effekte hin (z.B. Nalu & Bliss, 2011; Hosler & Boomer, 2011). In einer Analyse und
Zusammenfassung von einigen empirischen Studien aus Japan konstatiert Nakazawa
(2016, S. 179) zwei wichtige Vorteile fiir das Lernen mit Comics: Im Vergleich zum
Lernen mit reinen Texten werden Inhalte besser verstanden und bleiben linger im
Gedéchtnis. Im Geographieunterricht scheint der Einsatz von Comics allerdings bis-
her wenig etabliert zu sein, da es kaum didaktische Konzepte oder Unterrichtsvor-
schldge gibt, die sich auf das Medium beziehen. Comics bieten aber wertvolle Mog-
lichkeiten, den Geographieunterricht zu bereichern. Durch sie kann ein Erleben von
geographischen Phanomenen durch das Erzdhlen von Geschichten simuliert werden,
ahnlich wie es Oatly und Djikic (2018, S. 162) beschreiben. Ihre Abbildungen eroff-
nen interessante Anldsse fiir eine vertiefte Raumanalyse, den Konzepten der Geogra-
phiedidaktik entsprechend.

1 Andere im Unterricht haufig eingesetzte Medien kénnen nie beides zugleich bieten. Im Film
beispielsweise werden Inhalte zwar visualisiert, aber auch das Rezeptionstempo wird vorgege-
ben. Biicher dagegen bestimmen nicht das Lerntempo, aber es wird auf die intensive Visuali-
sierung verzichtet.
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Im vorliegenden Kapitel wollen wir die Einsatzmoglichkeiten von Comics im
Geographieunterricht erldutern. Dazu werden wir kurz auf den Stand der Forschung
im Allgemeinen eingehen, um daran anschlieflend zu erértern, welche fachspezifi-
schen Kompetenzen durch den Einsatz von Comics im Geographieunterricht beson-
ders effektiv geférdert werden konnen. Dazu orientieren wir uns exemplarisch an
den deutschen Bildungsstandards, da uns diese am geldufigsten sind. Wir denken
und hoffen jedoch, dass die Ubertragung auf Bildungskontexte in anderen Lindern
moglich ist. Nach der Erlduterung von einigen Unterrichtsmethoden, die alle Stufen
zwischen Rezeption und Produktion abdecken, werden wir an einem von uns spe-
ziell fiir den Geographieunterricht entwickelten ,, Karto-Comic“ zeigen, wie Comics
gewinnbringend im Geographieunterricht eingesetzt werden konnen.

2. Didaktischer Uberblick
2.1 Status im Fach und Stand der Forschung

Comics sind in der Geographiedidaktik noch relativ wenig erforscht. Die meisten
Studien, die Wissenschaftscomics untersuchen, heben die Absenkung der Hemm-
schwellen hervor, die Lernende oft im Zusammenhang mit schwierigen oder kom-
plexen Themen haben, so auch bei Untersuchungen im geographischen Kontext
(etwa bei Gomez, 2014, S. 140; Kleeman, 2006, S. 144). Leichtere Verstindlichkeit
und die Nutzung von Humor werden als Vorteile von Comics gesehen (ebd.). Aber
auch die Moglichkeit, unterschiedliche Perspektiven darzustellen, wird hervorge-
hoben (Gomez, 2014, S. 143). Gomez (2014, S. 144) halt auflerdem fest, dass die
Inhalte von Comics, durch einzelne Panels in kleine Abschnitte aufgeteilt, Lernstoff
»portionieren“ konnten und Lernenden damit das Verstindnis erleichtern wiirden.
In jlingerer Zeit wurden einige ambitionierte Sach-Comics aus dem deutschsprachi-
gen Raum veréffentlicht, welche die hochkomplexen geographischen Themen Klima-
wandel, Urbanisierung und globale Nahrungsmittelsituation behandeln.? Empirische
Studien, welche diese Verdffentlichungen begleiteten, bestdtigen auch fiir diese The-
menfelder die motivierenden Effekte von Comics (Leinfelder et al., 2015, S. 45-46;
Leinfelder, 2014, S. 4).

2.2 Forderung geographischer Kompetenzen durch Comics

Die fachspezifischen Kompetenzen, die durch den Geographieunterricht gefor-
dert werden sollen, werden u.a. in den nationalen Bildungsstandards dargelegt (fiir
Deutschland siehe DGfG, 2020). In allen Bereichen stellt der Raum als Untersu-

2 http://www.die-grosse-transformation.de/ [21.03.2022].
https://interdisciplinary-laboratory.hu-berlin.de/en/content/die-anthropozan-kuche-das-labor-
der-verknupfung-von-haus-und-welt/ [21.03.2022].
https://www.wbgu.de/de/publikationen/publikation/der-urbane-planet [21.03.2022].
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chungsgegenstand der Geographie die zentrale Kategorie dar. In den folgenden Aus-
fithrungen werden wir exemplarisch entlang der Struktur (in leicht abgewandelter
Reihenfolge) der deutschen Bildungsstandards diejenigen geographischen Kompe-
tenzen erldutern, die besonders gut durch Comics im Geographieunterricht gefor-
dert werden konnen. Dazu zdhlen neben der rdumlichen Orientierung auch die geo-
graphische Erkenntnisgewinnung, insbesondere durch Nutzung unterschiedlicher
Medien, geographiespezifische Kommunikationskompetenzen, sowie die Bewer-
tungskompetenz. Im letzten Abschnitt werden wir auf die Moglichkeiten eingehen,
mit Comics geographische Sachkenntnisse zu erarbeiten.

2.2.1 Forderung von riumlichen Orientierungskompetenzen

Die rdumliche Orientierung nimmt in der Geographie als Raumwissenschaft eine
herausragende Stellung ein. Dazu zdhlt aber nicht nur topographisches Wissen, son-
dern auch die ,Fihigkeit zur Reflexion von Raumwahrnehmung und -konstruk-
tion” (DGIG, 2020, S. 18). Es geht hierbei darum, sowohl subjektives Raumgefiihl
(Wahrnehmungsraum) als auch gesellschaftliche Vorstellungen von Rdumen (Raum
als soziale Konstruktion) fiir geographische Erkenntnisse auszuwerten. In diesem
Sinne sind zum Beispiel die mentalen Bilder der Menschen von ihrem Wohnumfeld
oder die Selbstdarstellungen durch Urlaubsdestinationen Themen des Geographie-
unterrichts. Die Art, wie unterschiedliche Medien in einem Comic zusammenwir-
ken, kann die rdumliche Orientierung und das Raumverstdndnis der Rezipierenden
unterstiitzen. Sousanis (2015) und Dittmer (2010, S. 231) zeigen auf, dass die fiir
Comics spezifische parallele Darstellung unterschiedlicher Medien, wie Bilder, Texte,
aber auch Karten oder Diagramme einen groflen Mehrwert bieten. Denn in Comics
koénnen diese Medien und auch die Texte nicht-linear in das Layout integriert wer-
den, sodass durch eine spezifische Anordnung dieser Elemente der Raum der Seite
oder des Displays selbst mit Bedeutung angefiillt werden kann, namlich der Infor-
mation iiber die raumliche Lage der Handlung oder anderer Phidnomene. Die Ant-
wort auf die Frage ,,Was passiert wo?“ kann also im Comic sinnvoll schon durch das
Layout visualisiert werden. Beispielsweise zeigen die Comics von Chris Ware inter-
essante Moglichkeiten, wie Inhalte - anstatt sie chronologisch in Leserichtung anzu-
ordnen - direkt an den Orten der Handlungen angezeigt werden konnen. In diesem
Sinne bieten sie neue Wege, sich zum Beispiel Stadtraumen anzundhern (Dittmer,
2014, S. 500). Verkniipfungen von Handlung und Ort kénnen im Comic einzig-
artig umgesetzt werden bis hin zur Verschmelzung von Comic und Karte (von Reu-
mont & Budke, 2020, S. 6). Unsere Studie (ebd., S. 4) zeigt, dass Kartocomics beson-
ders geeignet sind, um die Reflexionsfihigkeit der Schiiler/innen tiber Raum anhand
von Karten einzutiben. Mit Hilfe von Kartocomics konnen Sachverhalte, raumliche
Beziehungen und die Perspektiven von Akteur/innen im Raum zusammengebracht
werden. Diese ermdglichen eine Reflexion iiber den Raum und seine Akteur/innen.
Durch ihre Kombination verschiedener Modalititen erlauben Comics den Aufbau
eines integrativen Raummodells in der Vorstellung der Rezipierenden. Die Comic-
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Inhalte, die vermehrt die Perspektiven und Bedeutungsebenen der Akteur/innen
verdeutlichen, und die Karte, die eher Sachverhalte représentiert, unterstiitzen sich
gegenseitig und ermdglichen eine orientierende Zuordnung der Inhalte zum Raum.

Beispielhaft sei hier der Prolog der Asterix-Comics genannt, dessen Mittelpunkt
eine Karte einnimmt, die zusammen mit den Texten und Figuren der rdumlichen
Orientierung dient. Gerade diese Art der Raumdarstellung zeigt aber auch, dass im
Comic oft die Figuren und Handlungen durch die Verwendung von identitétsstiften-
den Raumbildern und Klischees nicht nur in einem Realraum, sondern auch in ide-
ell konstruierten (Identitits-)Radumen fest verankert werden, wie Landot und Trat-
njek (2014, S. 4) anhand der Figur des heldenhaften Galliers Asterix und seiner
tiberdeutlichen und stets wiederholten Verortung in der Karte auf dem Gebiet des
heutigen Frankreichs feststellen. So werden durch (fiktionale) Raumbilder in Comics
moglicherweise die Vorstellungen von Lernenden gepriagt und verdndert (Cham-
pigny, 2010). Es ergibt sich hier die Moglichkeit, die in der Alltags- und Medienwelt
gemachten Erfahrungen der Lernenden im Geographieunterricht aufzuarbeiten und
kritisch zu hinterfragen.

2.2.2 Forderung von Kompetenzen zur Erkenntnisgewinnung

Geographische Informationen werden in einer Vielzahl von Modalititen kommuni-
ziert, gespeichert und verwaltet. Das wichtigste geographische Medium ist die Karte
(DGIG, 2020, S. 19). Die Geographie gilt als eine visuelle Disziplin (Sui, 2000, S. 322;
Schlottmann & Miggelbrink, 2015, S. 13). Es ist iiblich, neben Karten auch andere
Text-Bild-Kombinationen zu verwenden, wenn es darum geht, geographisches Wis-
sen zu speichern und zu kommunizieren. Diagramme, Blockbilder und Bodenpro-
file sind haufige Kommunikationsmittel, die aus bildlichen oder graphischen Antei-
len und integrierten Texten bestehen. Lernende miissen daher unausweichlich mit
diesen Medienformen umgehen und die geographischen Informationen in Hinsicht
auf geographische Fragestellungen auswerten konnen. Sind unterschiedliche Medien
wie Karten oder Fotos erst ins Comic integriert, werden sie automatisch Teil der
Erzahlung, sodass die Inhalte in einer zusammenhingenden Narration miteinan-
der verkniipft werden. Auf diese Weise kann eine kohérente geographische Erzih-
lung entstehen, die dem Erkenntnisgewinn der Lernenden entgegenkommt. Unsere
Eye-Tracking-Studie (von Reumont & Budke, 2020, S. 24) zeigte bereits, dass Comics
geographische Informationen schnell und leicht verfiigbar machen kénnen. Infor-
mationen, die in unserem Kartocomic (siehe Abschnitt 4) als Bilder innerhalb der
Comicgeschichten codiert wurden, waren fiir die Schiiler/innen deutlich leichter zu
verstehen als solche ohne Bild. Auch Wang et al. (2019, S. 1) fanden in ihrer Stu-
die heraus, dass Daten besser verstanden und behalten werden, wenn sie in einen
zusammenhingenden Comic integriert sind, als wenn sie in illustrierten Texten oder
Infographiken présentiert werden. Die Auswertung der Daten wurde hier durch die
die Rezipierenden leitende Comicgeschichte erleichtert. Zudem hat das Medium
Comic einen starken Alltagsbezug im Leben junger Schiiler/innen. Elemente der
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Comicsprache sind heute weit verbreitet, zum Beispiel in Werbung, Film und Inter-
net. Durch dieses ,,an-die-Hand-nehmen® der Lernenden konnen sie geographische
Informationen besser erfassen. Der Zugang zu komplexen Themen wird zunichst
erleichtert. Aufgrund der Komplexitit, die Comics in ihrer Ausdrucksweise zulas-
sen, konnen die Lernenden aber {iber einen vereinfachten ersten Einstieg ins Thema
dann auch komplexe Zusammenhinge, rdumliche Beziehungen oder Prozessab-
laufe verstehen und widergeben. Sie konnen diese Informationen, wie in den Bil-
dungsstandards gefordert, ,,strukturieren und bedeutsame Einsichten herausarbeiten®
(DGIG, 2020, S. 21). Die Eigenschaft von Comics wortwortlich Liicken zwischen den
Einzelbildern zu lassen, eroffnet einen Interpretationsspielraum und kann unseres
Erachtens nach die Lernenden im Sinne der Bildungsstandards dazu anregen, ,,selb-
stindig [...] geographische Fragen [zu] stellen® (DGfG, 2020, S. 21) und Hypothesen
zu entwickeln.

Auch die Comicproduktion durch Lernende erlaubt es, Inhalte aus verschiedenen
Quellen und Medien zusammenzufiigen und sinnhaft in einer multimodalen Aus-
drucksform zu verkntipfen, wie es in den Bildungsstandards gefordert wird (DGfG,
2020, S. 18). Die Produktion von Comics bietet einen motivierenden Recherchean-
lass fiir geographisches Sachwissen. Die aktive Auseinandersetzung mit unterschied-
lichen Medien, die bei der Entwicklung von geographischen Comics stattfindet,
ermoglicht Lernenden eine in den Bildungsstandards geforderte ,,problem-, sach- und
zielgemdfSe“ (DGfG, 2020, S. 19) Auswahl von Informationen. Auch Einsichten in
Moglichkeiten, Inhalte in Hinsicht auf die intendierte Wirkweise unterschiedlich zu
prasentieren, konnen so gewonnen werden. Unsere Studie zu Comic-Produktionen
durch Studierende (von Reumont & Budke, 2021a, S. 14) bestitigt, dass hier ein gro-
Bes Potenzial fir die allgemeine kritische Medienkompetenz liegt. Der Prozess der
Comicproduktion ist geprdgt von einem sehr hohen Maf} an Kreativitit und Ideen-
reichtum. Die Reflexion der Erstellung der Comics kann zu einer intensiven Ausei-
nandersetzung mit den Potentialen und Grenzen dieses Mediums fithren. Nach der
Produktion von Comics bietet es sich an, auch deren Wirkweise bei der (Re)présen-
tation geographischen Wissens zu reflektieren.

2.2.3 Forderung von kommunikativen Kompetenzen

Die Bildungsstandards fiir den Geographieunterricht betonen ausdriicklich, unter
Verwendung eines Zitats von Alexander von Humboldt, dass es in diesem Schul-
fach darum gehen soll, ,, Wissen ins Leben zu setzen® (DGfG, 2020, S. 22). Es miissen
unterschiedliche Argumente gegeneinander abgewogen oder unterschiedliche Pers-
pektiven in Losungsansitze miteinbezogen werden. Es geht zunédchst darum, ,,geo-
graphisch relevante schriftliche und miindliche Aussagen in Alltags- und Fachsprache
[zu] verstehen“ (DGIG, 2020, S. 22). Indem Comics Geographie durch die Brille von
handelnden Personen zeigen kénnen, haben Lernende die Moglichkeit, verschiedene
Perspektiven und Handlungsspielraume kennenzulernen und sich mit gesellschaftli-
chen Akteur/innen zu identifizieren. Comics ermdglichen dabei auch die Darstellung
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von Differenzen zwischen unterschiedlichen Akteur/innen. Auf ein und derselben
Seite lassen sich konkurrierende und sogar sich gegenseitig ausschlieflende Perspek-
tiven im wortlichen Sinne gegeniiberstellen oder miteinander verweben. Visualisie-
rungen sind in der Lage, sie dariiber hinaus leicht zugédnglich zu machen. Dies ist ein
Vorteil von Comics gegeniiber einer Vielzahl anderer Geomedien wie Karten, Dia-
grammen etc., aber auch Filmen. Geographische Schulbiicher und Atlanten bemii-
hen sich stets um eine ,neutrale, vermeintlich sachliche Perspektive. Diese Tradi-
tion konnte mit Comics aufgebrochen und die Perspektiven rdumlicher Akteur/
innen effektiv veranschaulicht werden. Lernende kénnen dann auf anschauliche
Weise erfahren, dass geographische Erkenntnis im Diskurs unterschiedlicher Pers-
pektiven entsteht. Verschiedene Interessensgruppen haben ihre spezifische Sichtweise
auf die Welt und streben unterschiedlichen Losungsansitzen entgegen (Rhode-]Jiich-
tern, 2001, S. 160). Comics sind durch ihre spezifische multimodale Kommunika-
tion in der Lage, unterschiedliche Interpretationen ein und derselben Sachlage auf-
zuzeigen und die Lernenden dabei zu unterstiitzen, wie in den Bildungsstandards
gefordert, ,,bei geographisch relevanten Aussagen zwischen Tatsachenfeststellungen und
Bewertungen zu unterscheiden® (DG{G, 2020, S. 22). Die Wahrheitsfindung findet in
der sozialen Kommunikation statt, die im Comic gut dargestellt und im Unterricht
reflektiert werden kann. Im Comic wird die Kommunikation der Akteur/innen, zum
Beispiel in Form von Sprechblasen oder auch durch Gesten, dargestellt. Die Perspek-
tivitdit von Kommunikation sollte dann im Unterricht besprochen werden. Dagegen
konnen Sachverhalte als Karte, Diagramm, Foto etc. in einen Comic eingefiigt wer-
den. Dies versetzt die Lernenden in die Lage, geographische Informationen zu ver-
stehen und in der Folge auch auszudriicken.

2.2.4 Forderung von Beurteilungskompetenzen

Die Ausfithrungen in den vorangegangenen Abschnitten deuten bereits an, dass
wir ein besonderes Potenzial in Comics fiir den Geographieunterricht darin sehen,
dass sie Perspektivitit, Raumkonstruktionen, aber auch individuelle Wahrneh-
mungen von Raum und den in jhm befindlichen Akteur/innen oftmals besser als
andere Medien ausdriicken kénnen. Im Weiteren werden wir diesen Kommunika-
tionsvorteil noch erldutern. Diese raumbezogene Perspektivitit von Comics kann
nun dazu fithren, dass Lernende sich mit diversen nachvollziehbaren Perspektiven
parallel konfrontiert sehen. Dass Lernende einen multiperspektivischen Kommuni-
kationsansatz verstehen, ist die Voraussetzung dafiir, um eine eigene Meinung und
Bewertung geographischer Sachlagen zu ermoglichen. Sie kénnen jetzt die , Fihig-
keit zum Perspektivenwechsel“ (DGfG, 2020, S. 23) einliben. Das eroffnet die Mog-
lichkeit, Argumente aus verschiedenen Sichtweisen kennen zu lernen, sie abzuwi-
gen und sich damit eine eigene Meinung zu bilden. In den Bildungsstandards wird
gerade diese Kompetenz als sehr wichtig angesehen. Ein geographisches Problem
zu verstehen setzt voraus, es aus verschiedenen Blickwinkeln zu betrachten. Rhode-
Jiichtern (2015, S. 269-271) betont, dass die Bedeutung eines geographischen Prob-
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lems immer nur von einem bestimmten Standpunkt aus beschrieben werden kann.
Fiir den Geographieunterricht hiefle das, dass wir als erstes die Perspektiven auf
die geographischen Umstinde verstehen miissten, wollten wir verstehen, wie diese
Umstinde die Akteur/innen in ihren Handlungen beeinflussen. Die Figuren in
Comicgeschichten verdeutlichen emotionale Reaktionen auf das, was ihnen wider-
fahrt und geben den (geographischen) Prozessen individuelle Bedeutungen. Emo-
tionale Reaktionen helfen den Schiiler/innen dabei, Argumente zu gewichten und zu
bewerten (Rhode-Jiichtern, 2015, S. 278).

2.2.5 Forderung von Fachwissen

Ein Alleinstellungsmerkmal der Geographie ist es, Menschen in ihren Beziehungen
zur Umwelt - also zu dem sie umgebenden Raum - zu betrachten. Die fachlichen
Inhalte im Geographieunterricht betreffen also vorwiegend das Mensch-Umwelt-Sys-
tem, in dem Menschen als Akteure eine herausragende Rolle spielen. Sie werden von
ihrer Umwelt beeinflusst, gestalten diese aber auch nach ihren Vorstellungen. Comics
konnen auf vielschichtige Art verdeutlichen, wie Menschen ihre Umwelt beleben,
bewohnen und gestalten. oder anders ausgedriickt, wie sie mit Raum interagieren:
»die Raumdarstellung im Comic ist nicht nur ein Mittel zum visuellen Weltenbau. Sie
trigt mit ihren unterschiedlichen Bauformen entscheidend dazu bei, die senso-moto-
rischen Qualititen von Wahrnehmung, Affekt, Trieb und Aktion, kurz: von Handlung
zu vermitteln.“ (Schiwer, 2008, S. 207). Die unterschiedlichen Konstruktionen von
Raum, die Comics ermdglichen, lassen uns ,diese Welten miterleben (ebd.). Nach
Adams et al. (2017, S. 69) sind diese Art von Einsichten entscheidend fiir die Her-
ausbildung eines tieferen Verstindnisses geographischen (urbanen) Raums, eines
»sense of place” - und damit zum Beispiel fiir die Umweltbildung (ebd. S. 74). Durch
Comics koénnen also Menschen besonders deutlich als handelnde und gestaltende
Subjekte erkannt werden, die in ihre Umwelt eingebettet sind, sie auf unterschied-
liche Weise beeinflussen, aber auch von ihr beeinflusst werden. Damit sind Comics
geradezu ideal geeignet, um damit die geographischen Sachverhalte innerhalb des
Mensch-Umwelt-Systems wiederzugeben. Beispiele fiir Themen aus den Bildungs-
standards, die sich dementsprechend im Comic besonders gut umsetzen lassen, sind
Tourismus, Naturrisiken, Migration, Aufforstung oder die Standortwahl von Betrie-
ben, um nur einige zu nennen. Sie betreffen damit im Sinne der Bildungsstandards
vor allem das ,,systemische Zusammenwirken von Mensch und Natur und die ,,Nut-
zung und Gestaltung [...] [sowie] MafSnahmen zur Entwicklung und Schutz von Réiu-
men“ (DGIG, 2020, S. 15). Die Lernenden konnen aus der multimodalen Erzdhlweise
von Comics Prozesse oder Konflikte unter Einbezug einer oder mehrerer Perspekti-
ven erfassen. In der Gegeniiberstellung mit Karten, Statistiken oder anderen Medien
kénnen sie diese Informationen mit den Comicgeschichten entsprechend der Forde-
rungen der Bildungsstandards ,zielorientiert verkniipfen“ (DGIG, 2020 S. 21). Dies
erleichtert den Lernenden neben dem fachlichen Verstindnis auch die Bewertung
geographischer Sachverhalte aus einer bestimmten Perspektive heraus.
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Die Geographie betrachtet Rdume auch immer unter dem Aspekt ihres Wan-
dels. Bei der Betrachtung von Rdumen als System ist es essentiell, auch die Dynami-
ken ihrer Entwicklung zu erfassen. Geographische Prozesse finden auf unterschied-
lichen Zeitskalen statt. Geologische Prozesse wie Gebirgsbildung, die Jahrmillionen
umfassen konnen, oder der anthropogene Klimawandel, der seit wenigen Jahrzehn-
ten andauert, sowie kurzzeitige Ereignisse wie Uberflutungen oder andere Natur-
ereignisse und -katastrophen (DGfG, 2020, S. 12) sind Beispiele fiir geographisch
relevante Prozesse. Comics visualisieren auf einzigartige Weise zeitliche Ablaufe,
indem sie Panels als ,Momentaufnahmen® in einer bestimmten Folge aneinanderrei-
hen und damit den Seitenraum in einen Zeitstrahl verwandeln, oder sogar in meh-
rere simultan stattfindende Zeitstrahlen. Entwicklungen konnen hier parallel und
gleichzeitig dargestellt werden (Dittmer, 2010, S. 233-234), und zwar in jeder Gro-
Benordnung und zeitlichen Ausdehnung. Es konnen beispielsweise die Prozesse der
Landflucht und der Verstidterung in einem gemeinsamen Layout gegeniibergestellt
werden und damit im Sinne der Bildungsstandards ,,humangeographische Wechsel-
wirkungen zwischen Rdaumen® (DGIG, 2020, S. 15) unmittelbar visualisiert werden.
Schiiler/innen lernen das zielorientierte Verkniipfen und Vergleichen von Informa-
tionen. Wihrend Karten, Diagramme und Blockbilder meist nur einen augenblickli-
chen Zustand widergeben, sind Comics dazu in der Lage, in ihrer typischen sequen-
tiellen Bilderfolge Zeitabldufe zu zeigen. Eine Besonderheit dabei ist, dass alle oder
viele Stufen eines beliebigen Prozesses gleichzeitig wahrgenommen werden kon-
nen, beispielsweise, wenn sie auf derselben Seite bildlich dargestellt werden. Dies ist
weder in Textform aufgrund der fehlenden Visualisierung noch im Film aufgrund
der zeitlichen (und nicht rdumlichen) Aufeinanderfolge der Einzelbilder zu errei-
chen. Dadurch konnen die Schiiler/innen geographische Prozesse sehr genau analy-
sieren, etwa durch einen Vergleich der unterschiedlichen Zustinde oder eine Extra-
polation der Zwischenschritte. Verschiedene Prozessstufen kénnen aufgrund der
intensiven Visualisierung leicht identifiziert und wiedergefunden werden.

Geographische Sachverhalte in diesen Rahmen einzubetten erscheint gewinnbrin-
gend, denn Comics unterstiitzen die Art und Weise, im geographischen Sinn iiber
Raum nachzudenken, indem sie Perspektiven, Interaktionen und Prozesse unmit-
telbar visuell darstellen und gleichzeitig dazu dienen kénnen, Wahrnehmung und
Konstruktion von Raumbildern im Unterricht offenzulegen. Schiiler/innen kénnen
damit die geographische Perspektive auf die Welt kennenlernen und erproben.

3. Comics fiir den Geographieunterricht nutzen
Im Fach Geographie bieten sich viele unterschiedliche Arbeitsweisen mit Comics an,

um die in Abschnitt 2 erlduterten Kompetenzen zu férdern. Die Arbeitsmethoden
werden hier gestuft nach der Aktivierung der Lernenden dargestellt.
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3.1 Comics geographisch lesen

An den Anfang unserer Erérterungen stellen wir das Lesen von Comics. Der Inhalt
kann im Anschluss in eigenen Worten widergegeben werden. Diese grundlegende
Form des Umgangs mit Comics entspricht in etwa dem, wie Comics auch im All-
tag als Unterhaltungsmedien gelesen werden. Die Nacherzidhlung sollte im Geogra-
phieunterricht allerdings mithilfe fachspezifischer Leitfragen gelenkt werden, wie
zum Beispiel ,Wo spielt die Geschichte?®, ,Beschreibe insbesondere die Handlungs-
orte., ,Wie fithlen die Hauptpersonen sich in ihrer Umgebung und woran erkennst
du dies? etc. Insbesondere der geographische Erkenntnisgewinn aus transmedia-
len und multimodalen Darstellungsformen oder multimodalen Darstellungsformen,
wie in den Bildungsstandards gefordert (siehe Abschnitt 2.2.2) kann hier eingeiibt
werden, besonders durch das Filtern nach geographisch relevanten Aussagen in Bild
und Text. Je nach Inhalt des Comics konnen auch bestimmte Medienformen iden-
tifiziert werden, die gegebenenfalls in den Comic integriert sind, wie etwa Karten,
Diagramme etc., um Uberlegungen dariiber anzustellen, warum diese Sachverhalte
gerade durch jene Medien dargestellt werden.

Eine genaue Untersuchung der Handlungsrdume im Comic kann effektiv durch
die Verortung der Schauplétze auf einer Karte hervorgerufen werden. Hierbei sol-
len die Lernenden anhand der Beschreibungen im Comic versuchen, reale Orte mit
denen des Comics zu verkniipfen. Sie sollen ihre Vermutungen dabei genau begriin-
den und argumentativ verteidigen. Dabei wird man unweigerlich auf vorgepragte
Vorstellungen von Rdumen zu sprechen kommen und deren Konstruiertheit reflek-
tieren konnen. Beispielhaft konnte hier ,Madgermanes® von Birgit Weihe (2016)
genannt werden, ein Comic, in dem sehr viele Darstellungen von Objekten (Alltags-
gegenstinde der Protagonist/innen) zur Markierung von Ort und Zeit collagenhaft
immer wieder die Geschichte untermalen. Aber auch Landschaftsbilder oder Stadt-
schilder konnen Marker fiir Orte sein, genau wie bekannte Brauche (Karneval, etc.)
oder Kleidungs- und Frisurenstile.

Fiir diese Art der Raumanalyse sind Comics besonders gut geeignet, da die
Betrachtungszeit der Inhalte im Gegensatz zum Film gut an die Bediirfnisse des
genauen Hinschauens angepasst werden kann, ohne aus dem Kontext gerissen zu
werden. Comics konnen sehr gut unter die (,,Zeit“-)Lupe genommen werden. Damit
kann das Tempo des Inputs auf das individuelle Lerntempo abgestimmt werden (wie
bei Texten), ohne auf aufwindige Visualisierungen zu verzichten (wie beim Film).

3.2 Comics de- und rekonstruieren

Prozesse werden im Comic zumeist in aneinandergereihten Schliisselszenen wider-
gegeben. Deswegen konnen Comics auch im wahrsten Sinne des Wortes gut dekons-
truiert werden, indem Lehrkrifte sie auseinanderschneiden und von den Lernen-
den wieder anordnen lassen. Die Aufgabe ist recht anspruchsvoll, erfordert sie doch
griindliche Kenntnisse der Prozessstufen, die in Verbindung mit der Narration des
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Comics in eine Reihenfolge gebracht werden miissen. Beispielsweise konnte in einem
Comic der Zyklus des Naturrisikenmanagements nachempfunden werden. Die Pro-
zessstufen Abmilderung, Vorbereitung, Reaktion und Wiederautbau konnen gut
anhand einer Geschichte inszeniert werden. Die Reihenfolge des Prozesses kann
dann von den Lernenden nicht nur durch Vorkenntnisse, sondern auch durch logi-
sches und chronologisches Kombinieren anhand der Geschichte wieder zusammen-
gesetzt werden. Diese aktive Art der intensiven Auseinandersetzung mit dem Prozess
fordert das inhaltliche Verstehen, aber auch die Merkfihigkeit. Diese Methode eig-
net sich auch dazu, Uberlegungen zur Kommunikation von geographischen Inhal-
ten anzustellen (siehe Abschnitt 2.2.3). Die Lernenden erleben am eigenen Verstind-
nisprozess, wie durch Gliederungen und Reihenfolgen ein Sinnzusammenhang im
Comic hergestellt wird sowie wann und wie dieser verstandlich wird.

3.3 Comics produktiv interpretieren

Comics haben die einzigartige Moglichkeit, Gedanken in Denkblasen auszudriicken.
Lernende konnen jede gegebene Geschichte mit Denkblasen erweitern. In diese
Denkblasen konnten geheime, private oder Hintergedanken der Protagonist/innen
hinzugefiigt werden. Lernende konnen sich dabei durch Empathie (,Was denkt die
Person wirklich?“) spezifische Perspektiven erschlieflen und fiir Andere verdeutli-
chen. Bewertungen von Situationen kénnen hier aus der Sicht der betroffenen Perso-
nen konstruiert und nachvollzogen werden. Diese Ergidnzungen verraten viel darii-
ber, wie die Lernenden einen geographischen Sachverhalt verstehen, und kénnen gut
in der Lerngruppe diskutiert und auf Aspekte wie Glaubwiirdigkeit, Kohérenz etc.
uberpruft werden.

Comics erzahlen gleichermaflen iiber Bilder. Abbildungen haben auch in der
Geographie eine grofle Bedeutung (siehe Abschnitt 1) und der Umgang mit ihnen
muss eingeiibt werden. Wird der Text aus Comic-Sprechblasen entfernt, fokussiert
sich die Wahrnehmung der Lernenden zwangsldufig auf die Bedeutung der Bilder. Es
muss genau analysiert werden, wie die Protagonist/innen interagieren, und welcher
Anteil davon sprachlich ausgehandelt wird. Wie Menschen mit nicht-menschlichen
Akteuren interagieren, mit Objekten und Umwelten, wird besonders in der bild-
haften Ebene deutlich, aus der im Unterricht auf die sprachliche Ebene der Comics
zuriickgeschlossen werden kann. Nicht nur die Aufmerksamkeit der Lernenden wird
so gelenkt, sondern auch ihr Vermdgen, geographisch relevante Sachverhalte zu ver-
balisieren und Handlungen zu analysieren.

Dieses Vorgehen kann auch umgedreht werden: die Lernenden sollen Bilder um
die Sprechblasen herum konstruieren. Bei dieser Methode miissen die Lernenden
iber die passende Darstellung von Raum reflektieren und kénnen dabei sehr kreativ
werden. Es ist erstaunlich zu sehen, wie viele unterschiedliche Darstellungsmdglich-
keiten fiir dieselben Szenarien entstehen, wenn sie von unterschiedlichen Teilneh-
menden bebildert werden. Die Perspektive der Lernenden wird sichtbar. Sie miis-
sen unweigerlich tiber die Darstellung von Raum nachdenken und iiberlegen, wie sie
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beispielsweise den Schauplatz (vielleicht eine berithmte Stadt, eine landliche Gegend
etc.) einem Publikum vermitteln koénnen; wie sie das Verhiltnis der Protagonist/
innen zum Raum darstellen (z.B. durch unmittelbare Interaktion, durch distanziertes
Betrachten, etc.). Gleichzeitig wird dabei eingeiibt, den Raum durch die Augen der
Comic-Figuren zu sehen. SchlieSlich miissen die Lernenden die Bilder anhand der
Aussagen der Protagonist/innen entwerfen. Damit werden sie nah an deren Bewer-
tung des Raums und gegebenenfalls des gegebenen Raumkonflikts herangefiihrt.
Anschlieflend kann gemeinsam mit der Lehrkraft dariiber reflektiert werden, wel-
che Mittel fiir welchen Zweck verwendet wurden und vor allem warum diese ver-
wendet wurden. Die Wahl der Motive, der Perspektiven, der Farben und Groéflen
etc. kann nun darauthin untersucht werden, was fir ein Raumbild hier transportiert
wird. Medienkompetenz kann so eingeiibt und auf geographische Kommunikation
angewandt werden.

3.4 Produktion von geographischen Comics

Diese Kompetenzen werden weiter gefordert und geférdert, wenn die Lernenden
dazu aufgerufen sind, einen Comic selbstindig weiterzuentwickeln oder sogar einen
ganz eigenen Comic zu erstellen. Sie konnen etwa die Geschichte aus der Sicht einer
Nebenperson in Comicform nacherzéhlen. Eine interessante Inspirationsquelle bie-
ten auch Karten, die bestimmte Sachverhalte darstellen. Die Lernenden konnen bei-
spielsweise eine Migrationskarte als Ausgangspunkt nehmen, um die Geschichte
eines betroffenen Menschen zu erzihlen und zu visualisieren. Dafiir miissen sie sich
tiberlegen, wie die Situation vor Ort aussieht, was die Daten auf der Karte tatsich-
lich fiir die Menschen bedeuten und was die Folgen der dargestellten Phanomene fiir
Mensch und Natur sein konnten. Die Lernenden interpretieren auf diese Weise die
Karten und suchen zwangslaufig nach relevanten Informationen und nach stiitzen-
den Argumenten fiir ihre Darstellungsweise. Das heisst, dass eine weitgehend selbst-
geleitete Kartenanalyse stattfindet.

Bei allen Methoden ist die Begleitung und Reflexion des Prozesses durch die
Lehrkraft unersetzlich, da einige unbewusste Entscheidungen bei der Gestaltung des
Mediums, die von den Lernenden vielleicht ,,aus dem Bauch® heraus getroffen wer-
den, bewusstgemacht werden miissen, damit stark verinnerlichte Raumvorstellungen
als solche erkannt und kritisch beleuchtet werden kénnen. Die Wirkung bestimm-
ter Gestaltungsoptionen wie Motivwahl oder Farbgebung, aber auch Perspektive
oder verbaler Ausdruck, kann in einer Gruppe gut diskutiert werden, da jede Person
die eigenen Eindriicke schildern und erldutern kann, auf welche Weise sie zustande
gekommen sind. Je hoher der Eigenanteil der Lernenden, desto tiefer wird die Refle-
xion gehen, weil die Eigenleistung eine intensive Auseinandersetzung mit dem Mate-
rial erfordert.

Die Produktion von Comics kann sehr gut als Recherche-Anlass genutzt werden,
denn viele Fragen ergeben sich aus der Umsetzung der Comics fast automatisch: Wie
sieht ein Tornado aus? Wo wirkt der Klimawandel am starksten? Wer sind die Pio-
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nier/innen der Gentrifizierung? Dass diese Fragen iiberhaupt gestellt werden, ist der
Notwendigkeit der Visualisierung und der Konzeptualisierung des geographischen
Wissens als Geschichte zuzuschreiben. Die Lernenden erkennen dort ihre Wissens-
licken und koénnen sie nun eigenstindig durch Recherche fiillen. Diese Recherche
muss natiirlich auch von der Lehrkraft vorbereitet, eingeleitet und begleitet, manch-
mal auch angestoflen werden, damit sie nicht ins Leere l4uft.

3.5 Zusammenfassung: Comics als Lernmaterial im Geographieunterricht

Die Vielfalt der Moglichkeiten, Comics im Unterricht einzusetzen, scheint schier
unbegrenzt zu sein. Leider gibt es nicht viele Comics, die speziell fiir die Vermitt-
lung von geographischen Inhalten gemacht worden sind und dementsprechend mog-
lichst viele der in Kapitel 2.2 genannten Moglichkeiten in sich vereinen und ihr
Potenzial in Hinsicht der Forderung geographischer Kompetenzen voll ausschopfen.
Viele Aspekte geographischen Wissens konnen anhand existierender Comics ange-
rissen werden, wie beispielsweise die Konstruktion von Raum in Superheldencomics.
Allerdings wiirde es sich lohnen, vermehrt Comics speziell fiir den Einsatz im Geo-
graphieunterricht zu entwerfen, um die Sprache der Comics noch zielorientierter fiir
die Foérderung geographischer Kompetenzen nutzen zu kénnen.

4. Ein Kartocomic fiir den Geographieunterricht

Anders als zum Beispiel fiir geschichtliche Themen scheinen Comics eher selten spe-
ziell mit dem Ziel erstellt zu werden, tiber geographische Sachverhalte zu berich-
ten. Dennoch eignen sich einige Comics durchaus fiir den Einsatz im Geographie-
unterricht, wie zum Beispiel die eingangs genannten Sachcomics der WBGU. Aber
auch andere Geschichten, wie ,,Die kopierte Stadt“ von Matthias Gnehm (2014), eig-
nen sich hervorragend fiir den Geographieunterricht.> Wir haben im Rahmen unse-
rer Forschung aber auch selbst Comics speziell fiir den Einsatz im Geographieunter-
richt angefertigt. Im Folgenden werden wir die Méglichkeiten, unseren Karto-Comic
»Die Welt des Rosenhandels“ im Unterricht einzusetzen, besprechen, der auf unserer
Website zum freien Download zur Verfiigung steht (vgl. Abbildung 9.1).*

3 Genauere Erlduterungen bei von Reumont und Budke 2021b, S. 365.
4 https://geodidaktik.uni-koeln.de/multimedia/comics-fuer-den-unterrichtseinstieg [22.03.2022].
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Abbildung 9.1: Der Kartocomic ,,Die Welt des Rosenhandels® erkldrt exemplarisch einige
Aspekte der Globalisierung durch die Verschmelzung von Karte und Comic,
© Frederik von Reumont 2018.

Der Comic thematisiert exemplarisch anhand von Rosenanbau und deren Vermark-
tung Globalisierungsprozesse und ihre Auswirkungen. Es handelt sich dabei um eine
Verschmelzung von Karte und Comic auf einer einzigen Seite und sollte auf einem
grofien Monitor oder auf DIN A3 ausgedruckt betrachtet werden.

Anhand des Rosenhandels werden im Comic geographisch relevante Aspekte der
Globalisierung ausgehandelt, die die kontinuierliche Ausbreitung und Intensivierung
von O6konomischen, politischen, sozialen und kulturellen Beziehungen iiber natio-
nale Grenzen hinweg betreffen. Darin folgen wir der Definition von Globalisierung
nach Christensen und Kowalczyk (2017, S. 1). Daran ankniipfend zeigen wir, wie sie
die Lebensweisen und -bedingungen weltweit verdndert und fiir einige Akteur/innen
Chancen aufweist, wihrend fiir andere die Risiken wachsen (dies sind die wichtigen
Merkmale der Globalisierung nach Christensen und Kowalczyk, 2017, S. 1). In den
Curricula fiir Schulen in NRW, fiir die der Comic urspriinglich entwickelt wurde, ist
dieses Thema in den Klassen 5-10 angelegt (Ministerium fiir Schule und Bildung des
Landes Nordrhein-Westfalen, 2020, S. 4).

Der Karto-Comic beruht auf den wahren Begebenheiten, die durch eine Krise
des (damals) weltgrofiten Rosenproduzenten Karuturi Industries mit Sitz in Indien
ausgelost wurden.” Im Comic werden Namen und Schaupldtze leicht abgewandelt,
wo es die sachliche Richtigkeit erlaubt. Im Comic findet der indische Rosenprodu-
zent KhanRoses einen neuen Investor aus Singapur (in Wahrheit handelte es sich
um den Phoenix Investment Fund aus Dubai (Sunkara, 2018), um den Rosenan-
bau in Kenia fiir den Verkauf in Europa weiter zu betreiben. Die Perspektive einiger
kenianischer Bauern wird im Zusammenhang mit dem Thema Landgrabbing nach-

5  https://www.hortidaily.com/article/14923/Karuturi-flower-farm-for-/ [22.03.2022].
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vollzogen (FIAN, 2010). Wir haben der Erzéhlung die Perspektive deutscher Rosen-
konsument/innen hinzugefiigt, die gleichzeitig als Investor/innen fiir den Fonds aus
Singapur agieren und als Abnehmer/innen dienen. Die Karte im Zentrum des Lay-
outs zeigt, wie die Geschichten der Akteur/innen durch Geld und Warenstréme ver-
bunden sind. Comics und Karte sind durch die gemeinsame Symbolsprache, insbe-
sondere das Rot der Rosen, aber auch die Anordnung der Geschichten im Layout
der Seite miteinander verknipft.

Dieses Beispiel fiir die Verwendung des Kartocomics Die Welt des Rosenhandels
eignet sich fiir die 8. Schulstufe und kniipft tiber das Thema Globalisierung an die
Lehrpline des Geographieunterrichts an (z.B. an das Inhaltsfeld 10 des Kernlehr-
planes NRW (Ministerium fiir Schule und Bildung des Landes Nordrhein-Westfa-
len 2020, S. 15). Die Schiiler/innen sollen nach dem Unterricht mit diesem Material
die Grundziige der globalisierten Arbeitsteilung anhand des Beispiels Rosenhan-
del beschreiben, die Orte des im Comic verwendeten Beispiels nennen und sie den
Akteur/innen zuordnen kénnen. Sie sollen die Auswirkungen der Globalisierungs-
prozesse auf die verschiedenen Akteur/innen beschreiben und in ihren Folgen erldu-
tern konnen. Die Fragestellung fiir diese Unterrichtsstunde lautet: Soll der Rosen-
handel ausgebaut werden? Letztendlich sollen sie die am Beispiel des Rosenhandels
gewonnenen Erkenntnisse auf andere Beispiele der Globalisierung iibertragen kon-
nen.

Als Einstieg in die Thematik des globalisierten Rosenhandels und zur Aktivie-
rung des Vorwissens werden die Lernenden mit zwei sich kontrastierenden Bildern
konfrontiert.® Eines der Bilder stellt Proteste gegen Landgrabbing dar, das andere
Rosen unter dem Fairtrade-Logo. Die Lerngruppe betrachtet die Bilder unter den
Leitfragen: Was konnten die beiden Bilder miteinander zu tun haben? Worum geht
es in diesem Konflikt? Was bedeuten Rosen fiir uns und was bedeuten sie womoglich
fiir die protestierenden Arbeiter/innen? Es sollte eine kurze Recherchephase im Inter-
net erfolgen, bei der Hintergriinde und Akteur/innen des Konflikts herausgefun-
den werden sollen. Diese werden von der Lehrkraft an der Tafel festgehalten und
am Ende des Einstiegs sollte die Frage stehen: Sollte der Rosenanbau ausgeweitet wer-
den? Ausgehend von den recherchierten Akteur/innen kann die Lerngruppe aufge-
teilt und den Akteursgruppen zugeordnet werden, ohne dass einzelne Lernende eine
ausschliefllich negativ konnotierte Rolle einnehmen. Die Akteursgruppen sind: die
Rosenkéufer/innen, die Fondsmanager/innen, die Betreiber/innen der Rosenfarm,
die Angestellten der Rosenfarm und die Biuer/innen, die von der Erweiterung der
Rosenfarm betroffen sind. Die jeweiligen Kleingruppen erhalten zunéchst nur die
zu jhren Akteur/innen passende Comic-Geschichte, ohne die anderen Geschichten
zu kennen. Dazu trennt die Lehrkraft zunéchst die Geschichten von der Karte. Den
Teilnehmenden hindigt die Lehrkraft die fiir sie relevante Geschichte zusammen
mit einer Kopie der Karte aus. In einem ersten Schritt sollen die Lernenden ihren

6  Beispielbilder: Proteste gegen Landgrabbing: https://www.bpb.de/gesellschaft/migration/kurz-
dossiers/261341/landgrabbing_ [22.03.2022].; Fairtrade Rosen: https://fairtrade-schwarzen-
bruck.de/wp-content/uploads/2021/03/Flower-Power_querformat_1920x1080px7-1024x576.
ipg [22.03.2022].
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Comic-Abschnitt in der Karte verorten, um den Raumbezug herzustellen. Sie sollen
den rdumlichen Aspekt der globalen Vernetzung verstehen und dass diese Auswir-
kungen auf die Region hat. Die Lernenden sollen dann die Auswirkungen des glo-
balisierten Rosenhandels auf die betreffende Akteursgruppe genauer kennenlernen.

Ausgehend von den kurzen Comic-Geschichten sollen die Lernenden diejeni-
gen Argumente aus den Geschichten herausfiltern, die fiir oder gegen den Ausbau
des Rosenanbaus in Kenia sprechen, jeweils aus der Perspektive ihrer handelnden
Personen. Die Argumente werden gesammelt und schriftlich in der Gruppe festge-
halten. Die Schiiler/innen kénnen jetzt mit Threm Grundwissen in anderen Medien
recherchieren und versuchen, weitere Argumente aus Sicht ihres Akteurs bzw. ihrer
Akteurin zu finden. Themen konnen hier beispielsweise Landgrabbing, Arbeitsbe-
dingungen auf Rosenfarmen, internationale Finanzierung, Struktur des Rosenmarkts
(Absatzmarkt, Wertsteigerung, Fairtrade etc.) und Ahnliches sein.

Jede Gruppe stellt nun ihre Comicgeschichte und gegebenenfalls die Ergebnisse
der Recherche im Plenum vor. So wird die Karte nach und nach wieder mit den
Geschichten ergénzt. Damit wird das Verstindnis des weltumspannenden Charakters
von globalisierten Produktions- und Handelsketten und der hohe Grad an Vernet-
zung aller Akteur/innen gefordert. Auf diese Weise vorbereitet, konnen die Lernen-
den jetzt in eine Diskussionsrunde gehen. Hier soll die Frage wieder aufgenommen
werden, ob der Rosenanbau in Kenia erweitert werden sollte. Die Lernenden argu-
mentieren zunichst aus den Rollen ihrer Akteur/innen heraus und formulieren und
begriinden in einer Hausaufgabe ihre eigene Meinung zum Thema.

Der anschliefende Arbeitsauftrag lautet dann, dass die Lernenden die Geschich-
ten weiter ausfithren, indem sie ihre eigenen Rechercheergebnisse in Comicform
umsetzen. Alternativ konnte die Geschichte aus der Sicht des fliegenden Rosenver-
kaufers weitererzahlt werden, der im Hintergrund der Geschichte in Deutschland
dem Pirchen eine Rose verkauft. Weitere Akteur/innen, die in der Geschichte nicht
vorkommen, kdnnen ebenfalls erdacht werden, wie beispielsweise eine kenianische
Regierungsbeauftragte oder ein Blumenladenbesitzer in Koln, um die Geschichte aus
dieser Perspektive weiter zu erzihlen. Als Reflexionsaufgabe tiberlegen die Lernen-
den, ob es andere Produkte gibt, bei denen dhnliche Handelsketten und Auswirkun-
gen zu finden sind wie beim Rosenhandel.

5. Fazit und Ausblick

An diesem konkreten Unterrichtsbeispiel kann sehr gut gezeigt werden, welche Stel-
lung Comics im Geographieunterricht einnehmen konnten. Vor allem in Verbindung
mit Karten konnten sie zentrale Aspekte geographischer Problemstellungen aus Sicht
der Betroffenen zugénglich machen. Ihr flexibles Layout erlaubt die sinnstiftende
Visualisierung von Vernetzungen, Parallelen und ortlichen Auspragungen von geo-
graphischen Phidnomenen. Unterschiedliche Bewertungen dieser Problemstellungen
koénnen im Comic transparent den Akteur/innen zugeordnet werden, deren Interak-
tionen mit dem Raum und untereinander im wahrsten Sinne des Wortes ,,einsehbar*
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und in Form einer Geschichte nachvollziehbar gemacht werden. Die weitere Erfor-
schung des Potenzials von Comics und ihrer Sprache fiir den Geographieunterricht
scheint in diesem Lichte sehr lohnenswert zu sein.
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(Concept) Cartoons im Psychologie- und
Philosophieunterricht

1. Einleitung

Wirft man einen Blick in aktuelle Schulbiicher fiir den Psychologie- und Philoso-
phieunterricht (z.B. Rettenwender, 2018; Philo Qualifikationsphase, 2015), wird
deutlich, dass Cartoons und Comics in den fachspezifischen Lehrwerken und damit
auch in der Unterrichtspraxis Einzug gehalten haben. Inwiefern diese aber wirk-
lich lernférderlich sind und unter welchen Umstédnden und jeweils fachdidaktischen
Rahmenbedingungen deren Einsatz wirklich sinnvoll ist, wird lediglich in der Philo-
sophiedidaktik und bislang nur ansatzweise hinterfragt und diskutiert. Die fehlende
Auseinandersetzung in der Psychologiedidaktik mag letztlich auch darin begriin-
det sein, dass diese nach ihrer Entstehung in den 1970er Jahren (Lauken & Schick,
1977) und einigen fachdidaktischen Pionierarbeiten in den 1980er Jahren (fiir einen
Uberblick siehe Bovet, 2020) erst in den letzten Jahren! wieder zunehmend Fahrt
aufgenommen hat (Geiff & Tulis, 2020). In der Philosophiedidaktik hingegen sind
mit dem pictorial turn (Mitchell, 2018) seit den 1990er Jahren verstirkt prasentative
Materialien und Methoden - zum Beispiel die Erstellung eines Comics oder eines
szenischen Spiels - als Ergdnzung zu diskursiven Materialien integriert und disku-
tiert worden.

Dem Einsatz prasentativer Methoden und Materialien im Psychologie- und Phi-
losophieunterricht liegen einige zentrale Fragen zugrunde: Kann man mit Bildern,
Comics und Cartoons wesentliche philosophische Kompetenzen ebenso gut schulen
wie mit philosophischen Texten, die nach wie vor die Hauptgegenstinde des Unter-
richtens darstellen, insbesondere in der Oberstufe? Konnen mittels Comics und Car-
toons psychologische Phanomene alltagsnah, pointiert und dennoch adédquat ver-
mittelt werden? Welche Moglichkeiten erdffnen sich neben motivationalen Effekten?
Diese grundsitzlichen Fragen haben insbesondere vor dem Hintergrund einer sich
verstarkt abzeichnenden Abnahme der Lesebereitschaft von Schiiler/innen und Stu-
dierenden (OECD, 2021) an Aktualitit gewonnen. Obwohl in Osterreich das Unter-
richtsfach ,,Psychologie und Philosophie“ eine lange Tradition aufweist und in
der universitiren Lehrer/innenausbildung - anders als in Deutschland beispiels-
weise - als eigenes Studien- bzw. Unterrichtsfach verankert ist (fiir einen Uber-
blick siehe Tarmann & Geif3, 2020; Zeder, 2020), fehlen sowohl fachdidaktische For-
schungserkenntnisse als auch theoretische Uberlegungen zum Einsatz von Cartoons
und Comics im Unterricht. Was dartiber hinaus ebenso fehlt, sind fachdidaktische
Zugéange und Unterrichtsmaterialien in ficherverbindender Hinsicht.

1 Lediglich die psychologiedidaktischen Konzepte von Nolting (1985) und Sammer (1999) ha-
ben die Entwicklung von Lehrpldnen und die Ausbildung von Psychologielehrkriften in eini-
gen deutschen Bundesldndern nachhaltig geprégt.
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Fir die grundsitzliche Frage nach der Eignung bestimmter Methoden und
Inhalte fiir den Unterricht werden jedoch sowohl in der Psychologiedidaktik (Tulis,
2020) als auch in der Philosophiedidaktik (z.B. Bohlmann & Vefers, 2018; Burkard
& Martena, 2018; Pfister & Zimmermann, 2016) vermehrt intuitive Schiiler/innen-
vorstellungen in den Blick genommen. In diesem Zusammenhang werden unter
anderem Comics und sogenannte Concept Cartoons als diagnostische Moglichkeiten
fiir die Erhebung der naiven bzw. subjektiven Theorien von Schiiler/innen themati-
siert und Vorschlage gegeben, wie darauf aufbauend der Unterricht inhaltlich sinn-
voller gestaltet werden kann.

Der folgende Beitrag skizziert zunédchst den bisherigen Forschungsstand der Phi-
losophie- und der Psychologiedidaktik zum Einsatz von Comics und Cartoons und
arbeitet die fachspezifischen Moglichkeiten und Probleme heraus. Fiir die Philoso-
phiedidaktik werden zwei zentrale philosophiedidaktische Prinzipien herangezogen,
um einerseits zu zeigen, dass die Arbeit mit Comics und Cartoons aus ihrer Anwen-
dung folgte, und andererseits auf die damit verbundenen Fallstricke hinzuweisen.
Fiir die Psychologiedidaktik werden wissenschaftliche Arbeiten aus der Naturwissen-
schaftsdidaktik und der Forschung zu psychologischen Misskonzepten (also fehler-
haften Vorstellungen) sowie zum Lernen als Verdnderung von Konzepten (concep-
tual change, Vosniadou, 2013) herangezogen, um den unterrichtspraktischen Nutzen
von Concept Cartoons zu begriinden. Die Moglichkeiten zur Arbeit mit Comics und
Cartoons werden fiir beide Fachdidaktiken im Anschluss in einer Tabelle zusammen-
gefasst. Abschlieflend illustrieren wir anhand eines ficherverbindenden Beispiels
zum Thema ,Krankheit und Gesundheit®, wie Concept Cartoons im Philosophie-
und Psychologieunterricht aus fachdidaktischer Sicht nutzbringend eingesetzt wer-
den konnen, um mit den Schiiler/innen sowohl fachliche als auch relevante (iiber-)
fachliche Problem- und Fragestellungen zu erarbeiten.

2. Comics und Cartoons in der Philosophiedidaktik

Philosophie ist — bei aller Abhéngigkeit vom jeweiligen Philosophieverstindnis - ein
Fach, das abstraktes, grundsatzliches, systematisches, komplexes und vernetztes Den-
ken foérdern will. Eine Umfrage sowohl unter Philosoph/innen als auch unter Phi-
losophielehrkriften wiirde wahrscheinlich ergeben, dass dieses Denken am besten
gefordert werden kann, indem man unter Einbezug philosophischer Texte philoso-
phische Fragen identifiziert, diskutiert und darauf aufbauend im Idealfall einen eige-
nen philosophischen Standpunkt entwickelt. Texte stehen deshalb nach wie vor im
Vordergrund, weil in ihnen beispielhaft gezeigt werden kann, wie ein Argument auf-
gebaut ist, wie Argumente sich zueinander verhalten und wie man eine eigene philo-
sophische Position vertritt. Dennoch zeigt ein Blick in Schulbiicher und Lehrwerke,
dass seit den 1990er Jahren nicht nur in der Sekundarstufe I das diskursive Medium
~Text sukzessive durch eine Reihe prisentativer Medien erginzt wurde und wird.
Ohne den Einbezug von Fotografien, Grafiken, Karikaturen, Comics, Cartoons sowie
Abbildungen von Kunstwerken und Illustrationen wird heute kaum noch ein Phi-
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losophie- oder Ethikschulbuch geschrieben, kaum noch Unterricht durchgefiihrt
(siehe etwa erstmals Miinnix, 1996; Fischill, 2014; Rolf & Peters, 2015, Singer, 2014;
Schmidt & Arnold-Hofbauer, 2020). Einschligige philosophische bzw. philosophiedi-
daktische Zeitschriften haben dem Themenkomplex ,,Bilder und Comics“ in jiings-
ter Zeit bereits dreimal eine ganze Ausgabe gewidmet.? Dass diese (zunehmend) an
Beliebtheit und Wichtigkeit gewinnen, hat sowohl gesellschaftliche als auch fach-
didaktische Griinde. Beide Griinde sollen im Folgenden etwas niher ausgeleuchtet
werden. Da der Einsatz von Bildern und Comics jedoch auch umstritten ist, werden
im Anschluss einige Kritikpunkte aufgefiihrt. Die Diskussion dieser Kritikpunkte
darf in der Lehramtsausbildung keinesfalls fehlen, wenn Cartoons und Comics fach-
didaktisch sinnvoll eingesetzt werden sollen. Ansonsten besteht die Gefahr, philoso-
phischen Schiftbruch zu erleiden.

2.1 Gesellschaftliche Griinde

Mit fortschreitender gesellschaftlicher Bedeutung digitaler Medien, wie Film, Video,
Foto und Blog, erschliefen sich die Schiiler/innen gesellschaftlich relevante Inhalte
hiufig visuell. Jugendlichen scheint es heutzutage leichter zu fallen, sich ein Bild-
medium zu erschliefSen, als einen Textinhalt zu erfassen und zu analysieren. Fiir
Jorg Peters, der sich in der deutschsprachigen Philosophiedidaktik auf das Medium
Comic spezialisiert hat, ist dies ein wesentlicher Grund dafiir, fiir einen verstirk-
ten Einsatz von Comics, Cartoons und Graphic Novels zu pladieren, da diese in
einer kognitiv zuginglicheren Weise existenzphilosophische, gesellschaftspoliti-
sche und philosophische Fragen thematisieren (Peters, 2015, 2019; Peters & Peters,
2021). Seine Auffassung wird insbesondere von Lehrkriften und Schulbuchautor/
innen geteilt. So findet man in den meisten Schulbiichern zum Beispiel Figuren wie
Snoopy, Vater und Sohn, Calvin und Hobbes oder Greg (z.B. Peters, Peters & Rolf,
2021; Roésch, 2016). Abgesehen von diesen, fiir viele nur als ,,Auflockerung® oder
Unterrichtseinstieg angebotenen Comics in Lehrwerken gibt es eine ganze Reihe von
Biichern mit Comicanteilen, die fiir die Vermittlung von Philosophie an eine inter-
essierte Offentlichkeit geschrieben wurden und von Lehrkriften gerne fiir den eige-
nen Unterricht eingesetzt werden - beispielsweise allgemeine Einfiihrungen in die
Philosophie (Law, 2003; Robinson & Groves, 2011), Comics tiber Grundfragen der
einzelnen Disziplinen, etwa der Philosophie des Geistes (Papineau & Selina, 2000),
Sachcomics iiber philosophische Epochen, zum Beispiel die Aufkldrung (Spencer
& Krauze, 2012) oder Comic-Biografien, etwa iiber Judith Butler (Lorenz, Ntemiris
& Lépine, 2018). Ausziige aus diesen Werken oder ganze Kapitel konnen problem-
los in der Oberstufe eingesetzt werden. In den USA und England sind in den letz-
ten Jahrzehnten viele Comics entstanden, die gezielt philosophische Themen aufgrei-
fen. So gibt es beispielsweise die ,,Blackwell Philosophy and Pop Culture Series®, in

2 Ethik & Unterricht 4/2019. Bilderbuch und Comic; Praxis Philosophie & Ethik 2 /2020. Mit Bil-
dern philosophieren, sowie Praxis Philosophie & Ethik 5/2020. Hagar der Schreckliche - eine
schrecklich philosophische Comicfigur.
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der Comichelden wie Batman, Spiderman, Superman oder Iron Man um philoso-
phische Probleme ringen (White & Arp, 2008; Sanford, 2012; White, 2010, 2013).
Auch Ausziige aus diesen Werken konnen auf Grundlage fachdidaktischer Exper-
tise fiir den Unterricht gewinnbringend eingesetzt werden. Neben dem Einsatz von
Comics und Cartoons zur Eréffnung und Behandlung philosophischer Probleme
besteht auflerdem noch die Moglichkeit, anspruchsvolle philosophische Analysen
tber Comicserien einzusetzen. So behandelt beispielsweise das Werk ,,The Simpsons
and Philosophy“ (Irwin, Conrad & Skoble, 2001) moralische, existentielle und gesell-
schaftspolitische Fragen, mit denen die Charaktere der Serie im Laufe ihres Lebens
konfrontiert sind. Beispielhaft sei die folgende Frage zitiert, die im Anschluss von
den Autoren mit Hilfe von Aristoteles” Charakterlehre philosophisch analysiert wird:
»If Homer Simpson fares badly morally, in what ways is he admirable?” Dieses Buch
bietet anhand der Charaktere und ihrer Lebensprobleme eine Art Einfithrung in die
Grundprobleme abendldndischer Philosophie.

Was zeichnet die philosophische Arbeit mit Comics in einer ersten Anndherung
also aus? Sie sind 1.) ein lebendiger Teil unserer kulturellen, visuell geprigten Kultur
und erleichtern den Zugang zu philosophischen Fragestellungen, da diese 2.) nicht
primér argumentativ zu erschlieflen sind, sondern, in Geschichten und Charaktere
verpackt, auf spielerische und hermeneutisch vielfiltige Weise entschliisselt werden
miissen. Durch ihre lebensweltliche Anbindung sind sie in ihrer Asthetik ein zeit-
abhédngiges Medium, in ihren zugrundeliegenden philosophischen und psychologi-
schen Fragen jedoch zeitlos. Damit sind ,Vater und Sohn“ (ab 1937) und ,The Pea-
nuts“ (ab 1947), noch immer fiir den Unterricht geeignet. Ob sie allerdings in ihrer
Asthetik, ihrer Sprache und hiufig auch den zugrundeliegenden Wertvorstellungen
heutzutage noch die breite Schiiler/innenschaft ansprechen, bleibt fraglich.

2.2 Philosophiedidaktische Griinde

In der Philosophiedidaktik gibt es eine Reihe philosophiedidaktischer Prinzipien,
die zum Standardrepertoire in der Lehrkrifteausbildung gehoren und die die Unter-
richtspraxis in den deutschsprachigen Landern maf3geblich geprigt haben. Die drei
wesentlichen sind die Problemorientierung, die Lebensweltorientierung sowie der
Methodenpluralismus (Martens, 2003; Rohbeck, 2000). Diese Prinzipien sind philo-
sophisch und philosophiedidaktisch nicht unumstritten (zur Kritik an Lebenswelt-
und Schiilerorientierung siehe z.B. Liessmann, 2006). Die Kritik am Methoden-
pluralismus kommt vor allem von den Vertreter/innen bestimmter philosophischer
Schulen, etwa einer primér analytischen. Alle drei Prinzipien haben die Auffassung,
was philosophische Bildung bedeutet und wie ein philosophischer Unterricht gestal-
tet werden soll, bedeutend geprigt. Es ist unschwer zu erkennen, dass das Para-
digma der Problem- und Lebensweltorientierung den Einsatz von Comics und Car-
toons mafigeblich begiinstigt: Philosophische Probleme sind nicht nur in den Texten
von Philosoph/innen zu finden, sondern implizit in unserer gesamten Lebenswelt.
Diese identifizieren zu kénnen - ob in einem Comic, einem Film oder einem per-
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sonlichen Erlebnis - ist nicht einfach und gehért zu den wichtigen zu schulenden
Kompetenzen sowohl fiir Lehrkrifte als auch fiir Schiiler/innen. Der Methodenplu-
ralismus fordert einen Unterricht, in dem eine Vielzahl philosophischer Methoden
als spezifische Formen von Weltzugingen zum Einsatz kommen. Dieser zieht des-
halb einen Medienpluralismus nach sich. Wenn philosophische Probleme sich (auch)
in der Lebenswelt manifestieren und wenn nicht nur philosophische Texte, son-
dern auch andere Medien als philosophische Dialogpartner (Martens, 2003) herange-
zogen werden sollten, dann lassen sich auch Comics und Cartoons mit philosophi-
schen Methoden erschlieflen und bearbeiten. Zentral ist dabei die Auffassung, dass
die Kompetenzen besonders im philosophischen Gesprich eingetibt werden sollten -
was nicht heiflt, dass sich der Einsatz von Comics darin erschopft. Wenn man das
fiir den Philosophieunterricht empfohlene ,,Bonbon®-Unterrichtsphasierungsmodell
(Sistermann, 2008) zugrunde legt, dann konnen visuelle Medien (fast) in jeder Phase
des Unterrichts eingesetzt werden. Wie wirksam und motivationsférdernd diese im
Unterschied zum klassischen, an der Textlektiire orientierten Unterricht tatsichlich
sind, muss allerdings noch empirisch erhoben werden. Thr Erfolg ergibt sich zurzeit
aus den guten Praxiserfahrungen vieler Lehrkrifte der Sekundarstufen I und II.

2.3 Kritik

Wie eingangs erwdhnt, nehmen junge Menschen heute deutlich mehr ,bildliche
Nahrung“ zu sich als frither. Andererseits berichten Lehrkrifte anekdotisch iiber
zunehmende Schwierigkeiten, mit Studierenden und Schiiler/innen klassische phi-
losophische Texte zu bearbeiten. Zum einen benétigt man sehr viel Zeit und zum
anderen ist es fur viele zu mithsam, sich mit ,alten Texten eines ,veralteten®
Mediums zu befassen, das in der aktuellen Lebenswelt immer weniger Relevanz hat.
Wer die Lebenswelt- und Schiiler/innenorientierung also iiberstrapaziert, wird sich
diesen neuen Gegebenheiten anpassen und im Unterricht sukzessive immer weni-
ger Text- und immer mehr Bildmedien einsetzen. Allerdings droht hier ein natura-
listischer Fehlschluss, der unzuldssigerweise von einem Sein auf ein Sollen schliefit:
Aus der Tatsache, dass unsere Welt vermehrt durch Bildmedien dokumentiert und
erfasst wird, folgt nicht, dass diese Medien (und ein an ihnen ausgerichteter Kompe-
tenzerwerb) in schulischen Bildungsprozessen denselben Stellenwert wie Textmedien
geniefSen und deshalb vermehrt eingesetzt werden sollten. Die Frage lautet: Welche
wesentlichen philosophischen Kompetenzen konnen nur durch die Analyse komple-
xer philosophischer Texte erlangt werden? Wann macht man es Lernenden zu ein-
fach, indem man den Unterricht zu stark auf gewohnte Wahrnehmungsprozesse auf-
baut? ,Gute Philosophie muss weh tun®, sagt Ekkehard Martens in seinem Buchtitel
(Martens, 2015) und ob man ihm darin zustimmt oder nicht: es muss allen Lehr-
amtsstudierenden bewusst sein, welche philosophischen Kompetenzen mit welchem
Medium und welcher Methode am besten zu schulen sind.

Wenn zum Beispiel angemerkt wird, der Comic diene ,als Entlastung der komple-
xen Ausfithrungen® eines Philosophen bzw. einer Philosophin (Jatzkowski, 2021),
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dann missen Studierende vorher fachdidaktische Fahigkeiten erworben haben, mit
denen sie entscheiden kénnen, wann eine Reduktion von sprachlicher und gedank-
licher Komplexitit notwendig und lernférderlich ist und wann sie den Kern des phi-
losophischen Gedankens verfehlt und zu einer philosophischen Verflachung fithrt. In
der Ausbildung sollte daher eine stirkere Auseinandersetzung mit dem Philosophie-
begriff stattfinden: Was heifit es, zu philosophieren? Wann ist es sinnvoll, fir die Dis-
kussion eines philosophischen Problems Emotionen zu evozieren, wann ist dies fiir
den Lernprozess hinderlich? Nur wenn im Studium eine ausreichende Reflexion iiber
diese und weitere metaphilosophische Fragestellungen stattgefunden hat, sind Lehr-
krifte in der Lage, das philosophische Potential von Bildmedien angemessen zu nut-
zen.

2.4 Ein Beispiel fiir den Philosophieunterricht

l&mt‘m&s?&cﬂvfl ERLEBNISPER SPEKTIVE
(Karper) o > (Leib)
A . Roterspfindung,
i e 1
1’ Rese mam i Amsrisung ﬂolzd.
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: ie ouf diese rol " o) Geluhle (Liche, thuk.
2 Ruce Achvitahimbkigden T Sl ie 2. &%A(n«p&«dwo«)
A G 2. DkenSe 3 [henTrond. s eundes
3" Roxe Mdivil5) 1m : ; €Y Erinnerursen
ot Mok &, 3. Lhokhe S phl. > Sl ._
3 S.l\mawm\oﬁindu;
= QuaLia

©p. Bussmann

Abbildung 10.1: Cartoon zu den Themen ,,Philosophie des Geistes“ und ,Wissenschaftsphilo-
sophie®, aus: Bussmann, B. (2014). Was heifst: sich an der Wissenschaft orien-
tieren? Untersuchungen zu einer lebensweltlich — wissenschaftsbasierten Philoso-
phiedidaktik am Beispiel des Themas ,Wissenschaft, Esoterik und Pseudowissen-
schaft. Minster: Lit Verlag, S. 101, © Bettina Bussmann.

Dieser Cartoon (Abbildung 10.1) entstand interaktiv mit den Schiiler/innen im Phi-
losophieunterricht der Sekundarstufe II an der Tafel. Man konnte jedoch auch den
oberen Teil zum generellen Unterschied zwischen Leib- und Kérperperspektive vor-
geben und den unteren Teil, der die Perspektive des wissenschaftlichen Beobachters
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und jener Person, die Gefithle, Wahrnehmungen und Denken erlebt, gemeinsam mit
den Schiiler/innen erarbeiten (hier sind sie quasi ein Erwartungshorizont). Je nach
Interesse und Motivation der Lerngruppe kann die Zeichnung im Laufe des Unter-
richts auch um weitere Personen, Gegenstinde oder Szenen ergdnzt werden - am
besten von den Schiiler/innen selbst. So entsteht ein gemeinsames Werk. Der Car-
toon thematisiert den kategorialen Unterschied zwischen Selbsterleben und Fremd-
interpretation bzw. der subjektiven, phdnomenologischen Erlebnisperspektive und der
wissenschaftlichen Beobachterperspektive. Diese Unterscheidung wird gesellschaft-
lich zunehmend wichtiger, geht es doch darum, die Erste-Person-Perspektive gegen-
tiber einer szientistischen Sicht auf den Menschen zu verstehen und (méglicher-
weise) zu verteidigen. Wissenschaftliche Erkenntnisse {iber das menschliche Erleben,
Denken, Empfinden und Entscheiden bestimmen zunehmend das individuelle und
politische Handeln. Was genau macht der/die ,objektive Beobachter/in, wenn er
bzw. sie beispielsweise Gefiihle erforscht? Was erlebt die Person, die diese Gefiihle
hat? Wo sind die Grenzen des Beschreib- und Verstehbaren auf beiden Seiten?
Auf der anderen Seite liegen unsere Selbst- und Weltdeutungen nicht nackt und rein
vor uns, sondern sind immer schon durch die wissenschaftliche Brille des Zeitalters,
in dem wir leben, gefiltert. So werden zum Beispiel Verhaltensweisen anderer oft
vorschnell pathologisiert: ,,Er ist ein Narzisst“ oder ,sie hat bestimmt ADHS® sind
Zuschreibungen der Beobachterperspektive. Welches Verhiltnis besteht zwischen der
Ersten-Person-Perspektive mit ihren subjektiven Erlebniszustinden und den Theo-
rien der empirischen Wissenschaften, deren Untersuchungsgegenstand diese Erleb-
niszustdnde sind?

Es ist leicht zu erkennen, dass diese Thematik mit diversen Themen aus der Psy-
chologie eng verzahnt ist. Das néchste Kapitel soll daher die Grundlagen und fachdi-
daktischen Fragestellungen der Psychologie(didaktik) darlegen.

3. Concept Cartoons in der Psychologiedidaktik

Kompetenzerwerb im Fach Psychologie bedeutet nicht nur, wissenschaftlich fun-
dierte psychologische Konzepte zu verstehen, sondern diese auch adaptiv im Alltag
anzuwenden und sie verantwortungsvoll zur Bearbeitung gesellschaftlich relevanter
Fragestellungen zu nutzen (McGovern, Corey, Cranney, Dixon, Holmes, Kuebli, Rit-
chey, Smith & Walker, 2010). Dies kann nur dann erreicht werden, wenn die fach-
lichen Konzepte und wissenschaftlich-psychologischen Erkenntnisse von den Ler-
nenden in deren bestehende Uberzeugungs- und Wissensstrukturen iibernommen
werden. Schiiler/innen besitzen aufgrund der ,,Allgegenwirtigkeit von Psychologie®
und deren ausgeprigtem Lebensweltbezug (Tulis, 2018) erfahrungsbasierte Vorstel-
lungen, subjektive Theorien und eigene Erkldrungen fiir psychologische Sachverhalte.
Diese vorhandenen Prikonzepte von Lernenden (die in den Naturwissenschaftsdi-
daktiken im Unterricht schon seit langem Beachtung finden) miissen im Psycho-
logieunterricht zundchst identifiziert und dann umstrukturiert, d.h. mit fachlichen
Konzepten erginzt, rekonstruiert, verandert oder korrigiert werden (Tulis, 2020).

203



204 Maria Tulis & Bettina Bussmann

Ansonsten besteht die Gefahr des ,trigen Wissens® (d.h. theoretisches Wissen, das
gelernt und in einer Priifung bestenfalls erfolgreich abgerufen, in anderen Kontexten
aber nicht angewandt wird). Schulwissen und Alltagswissen bleiben dann unverbun-
den nebeneinander bestehen, obwohl gerade das Fach Psychologie eine Vielzahl an
Ankniipfungsmoglichkeiten ,,im Leben® bietet. Wie bereits erwahnt, begiinstigt die
Problem- und Lebensweltorientierung den Einsatz von Cartoons und Comics. Diese
vermdogen aber nicht per se die Verbindung zum Alltiglichen und erst recht nicht
zu den zugrundeliegenden psychologischen Konzepten herzustellen. Im Gegenteil:
unkommentiert in Schulbiichern abgedruckt und ohne bewusste Aufgabenstellung
zu deren kritischer Reflexion bzw. Aufarbeitung bergen sie unter Umstidnden sogar
das Risiko, ,,psychologische Mythen® zu verstirken anstatt diese zu entkraften.

Fir den Psychologieunterricht scheint sich indes eine spezielle Art von Car-
toons, sogenannte Concept Cartoons, zu eignen, um das erfahrungsbasierte Alltags-
wissen mit dem wissenschaftlichen Wissen zu vergleichen und beides im Dialog
zusammenzufithren. Ahnlich wie bei Comics oder vielen Cartoons im Allgemei-
nen treten in Concept Cartoons (Keogh, 1999) Akteur/innen in einer Gesprachs-
oder Diskussionssituation auf und legen in Sprechblasen ihre Sichtweisen zu einem
(kontrovers diskutierten) Thema dar. Diese besondere Struktur - in der nicht wie in
einem Comic eine kurze Geschichte geschildert wird — provoziert eine eigene Stel-
lungnahme zu den dargebotenen Aussagen, fordert individuelle Deutungen und die
Formulierung von Begriindungen vor dem eigenen Erfahrungs- und Wissenshin-
tergrund. Damit lassen sich Concept Cartoons in verschiedenen Phasen des Psycho-
logieunterrichts lernforderlich einsetzen. Analog zu den eingangs angestellten Uber-
legungen zur Philosophie konnen fiir jhren Einsatz ebenfalls gesellschaftliche und
fachdidaktische Griinde benannt werden.

3.1 Gesellschaftliche Griinde

Concept Cartoons — wie auch zahlreiche Comics und Cartoons im Allgemeinen -
behandeln gesellschaftliche Themen, in denen psychologisch relevante Fragen auf-
gegriffen werden. Concept Cartoons spiegeln aber in besonderem Mafle bildhaft die
Diversitit und Meinungsvielfalt der Gesellschaft wider, und vermeiden es, die eine
Sprechblase als wichtiger herauszustellen als die andere. Bezugnehmend auf die Dis-
kurs-Uberlegungen von Jiirgen Habermas vermogen Concept Cartoons demnach
einen herrschaftsfreien Diskurs zu verbildlichen - die Bemiihung, Meinungen mit
verniinftigen Griinden zu untermauern und tber die verschiedensten Perspekti-
ven, die zu einem Urteil fithren, nachzudenken (Habermas, 1977, 2014). In diesem
Zusammenhang vermogen Concept Cartoons die in unserer modernen Gesellschaft
immer bedeutsamer werdende Briicke zwischen subjektiver und wissenschaftlicher
Perspektive herzustellen, welche sich u.a. auch in der wachsenden Bedeutsamkeit
sogenannter Third mission Aktivititen von Universititen und anderen Forschungs-
einrichtungen zeigt. Letztere zielen darauf, den Transfer von Forschungsergebnis-
sen und evidenzbasiertem Wissen in den offentlichen Diskurs zur Bewiltigung von
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sozialen und gesellschaftlichen Herausforderungen zu unterstiitzen. Ebenso kénnen
Concept Cartoons das Hinterfragen, Vergleichen und Abwidgen unterschiedlicher
Perspektiven - darunter auch wissenschaftliche - anstoflen und damit die Grundlage
schaffen, unsere komplexe Lebenswelt ,,durchschaubar, verstehbar und den sich ent-
wickelnden Menschen in ihr urteilsfahig, kritikfihig, handlungsfihig werden zu lassen®
(Klatki, 2007, S. 166).

3.2 Psychologiedidaktische Griinde

Vom Concept Cartoon-Einsatz im Unterricht werden weitere Vorteile erwartet, die
vom positiven Einfluss auf die Motivation bis hin zur Férderung des Forschungs-
drangs der Lernenden reichen (Buchberger, Eigler & Kiihberger, 2020; Fenske,
Klee & Lutter, 2011). Vor allem aber wurde der Einsatz von Concept Cartoons als
eine geeignete instruktionale Mafinahme fiir conceptual change identifiziert und
in der Biologie-, der Chemie- und der Physikdidaktik — neuerdings auch fir den
Geschichts- und Politikunterricht (Buchberger et al., 2020) - auf fachdidaktischer
Ebene vermehrt diskutiert. Konzeptwechsel meint den Prozess der aktiven Umstruk-
turierung und Veranderung vorhandener Konzepte beim Lernen. Die unterschiedli-
chen Perspektiven, Meinungen und Behauptungen in einem Concept Cartoon, die
auf Alltagswissen oder wissenschaftlichem Wissen beruhen, spiegeln die konzeptio-
nellen Vorstellungen (u.a. naive oder typische Schiiler/innenvorstellungen) wider, die
als Ausgangspunkt zur weiteren Stellungnahme und Diskussion in der Klasse dienen
(Kiihberger, 2017; Steininger & Lembens, 2013). Die Schiiler/innen sind aufgefordert,
zu entscheiden und zu begriinden, welcher Sichtweise oder welchem Erkldrungsver-
such sie sich anschlielen (wiirden). Sie konnen darauf aufbauende oder bewusst
davon abweichende Vermutungen diskutieren, ,Vor-Urteile* oder ,Kurz-Schliisse®
aufdecken und dabei den Mehrwert fachwissenschaftlicher Konzepte erkennen. Con-
cept Cartoons helfen demnach, die subjektiven Vorstellungen von Lernenden zu
erfassen (Barke, Hazari & Yitbarek, 2009) und Prozesse der Konzeptverinderung
(Vosniadou, 2013) anzustoflen, indem sie die Kontrastierung konkurrierender Auf-
fassungen ermoglichen. Letzteres ist psychologiedidaktisch von besonderer Bedeu-
tung, wenn Schiiler/innen dabei ihre (aus wissenschaftlicher Sicht fragwiirdigen)
Prikonzepte tiberdenken®.

Bei der Erstellung geeigneter Concept Cartoons und deren Einbindung im Unter-
richt kann die Psychologiedidaktik auf eine gute Forschungsbasis zu gingigen psy-
chologischen Misskonzepten und deren Aufklirung zuriickgreifen (z.B. Hughes,
Lyddy & Lambe, 2013). Zudem kann sie sich die Erfahrungen aus dem naturwis-
senschaftlichen Unterricht (z.B. Feige & Lembens, 2020; Guzzetti, 2000; Kattmann,
2017) zunutze machen. Diese zeigen beispielsweise, dass sich Schiiler/innen durch
die Moglichkeit, entweder iiber die AuBerungen und (fragwiirdigen) Vorstellun-

3 Eine detaillierte Darstellung des auf Konzeptverinderung ausgerichteten psychologiedidakti-
schen Ansatzes PAULA (,,Psychologiedidaktik zur Aktiven Umstrukturierung Laienpsycholo-
gischer Annahmen®) findet sich in Tulis (2020).

205



206 Maria Tulis & Bettina Bussmann

gen ,anderer” zu diskutieren oder die Rollen der dargestellten Charaktere einzuneh-
men und in deren Sinne zu argumentieren, einfacher in das Unterrichtsgespréch ein-
bringen kénnen (Feige & Lembens, 2020). Es ist davon auszugehen, dass ein (gut
gestalteter) Concept Cartoon subjektive Betroffenheit erzeugt, aber gleichzeitig den
emotionalen Selbstbezug verringert, da die Aussagen im Cartoon ja nicht von den
Schiiler/innen selbst geduflert werden. Andererseits konnen Schiiler/innen auch ihre
eigenen Auffassungen als Antwort auf die vorgegebenen Aussagen verbalisieren. Je
nach inhaltlicher Ausgestaltung kann durch die Darstellung einander widerspriich-
licher oder erfahrungskontrirer Aussagen ein ,kognitiver Konflikt“ bei den Lernen-
den ausgeldst werden; eine Unstimmigkeit oder Kontroverse, welche wiederum die
Aufnahme und Verarbeitung fachlicher Erklarungen und Konzepte begiinstigt.

In jedem Fall bieten Concept Cartoons einen Impuls zur weiterfithrenden Dis-
kussion iiber die Konzeptvorstellungen der dargestellten Charaktere (Morris, Mer-
ritt, Fairclough, Birrell & Howitt, 2007) und er6ffnen damit die Moglichkeit der Ko-
Konstruktion fachlichen Wissens. In dieser Hinsicht konnen sie der Diskussion eine
Richtung geben, sofern die Lehrperson gezielt und fachdidaktisch geplant bestimmte
Aspekte und Kontroversen aufgreift. Gelingt die konstruktive Verkniipfung von All-
tagsvorstellung und fachlichem Konzept, konnen so nachhaltige Lernprozesse zu
psychologischen oder sozialwissenschaftlichen Themenstellungen in Gang gesetzt
werden (Fenske, Klee & Lutter, 2011). In der empirischen fachdidaktischen For-
schung konnte dariiber hinaus gezeigt werden, dass sich Concept Cartoons auch zur
Re-Konstruktion fachlicher Konzepte (im Sinne der Uberarbeitung der urspriing-
lichen Vorstellungen) eignen (z.B. Arnold, Kremer & Mayer, 2016; Ekici, Ekici &
Aydin, 2007; Lembens & Steininger, 2012).

3.3 Ein Beispiel fiir den Psychologieunterricht

Der nachfolgende Concept Cartoon (Abbildung 10.2) stammt aus einem Schul-
buch, welches Concept Cartoons als Einstieg in oder zur Vertiefung von vielen The-
men nutzt. Dieses Beispiel wird zu Beginn des Kapitels ,,Basics zum Gehirn® ange-
fithrt und bildet sowohl ausgewihlte Misskonzepte bzw. psychologische ,,Mythen®
(Wir nutzen nur 10% unseres Gehirns, Multitasking) als auch fachlich ungenaue oder
unangemessene Aussagen (Wihrend des Schlafs macht das Gehirn eine Pause, Ler-
nen ohne Verkniipfungen fordert den Zelltod) sowie unvollstindiges Wissen (Konso-
lidierungsprozesse im Schlaf) ab. Der Concept Cartoon eignet sich daher als Einstieg
in das Thema, um vorhandene Schiiler/innenvorstellungen zur Funktion des Gehirns
bei Geddchtnis- und Informationsverarbeitungsprozessen zu identifizieren, um
diese im Laufe des Unterrichts mithilfe neuropsychologischer Forschungserkennt-
nisse weiterzuentwickeln oder richtigzustellen. So wird an spiterer Stelle des Kapi-
tels im Schulbuch zum Beispiel der Begriff des ,,Multitaskings“ naher beleuchtet und
herausgestellt, dass Frauen und Minner gleichermaflen nicht in der Lage sind, zwei
anspruchsvolle Aufgaben gleichzeitig mit voller Aufmerksamkeit durchzufiihren.
Zudem erbffnet es eine mogliche Diskussion iiber wissenschaftliche Erkenntnisse
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Vorkenntnisse aktivieren

1. Betrachten Sie den Cartoon. Welche der Thesen (Behauptungen)
halten Sie fiir richtig? Stellen Sie Vermutungen an. Diskutieren
Sie Ihre Entscheidungen in der Kleingruppe.

/~—W‘/\ \ Wenn ich Details ohne
Verknupfungen lerne, fordere )
An das, was kurz vor dem 4 b % (
\ Schlafengehen gelernt wird, M‘h den Zelltod im Gehirn.
\ kann man sich am nachsten ) AN

Tag besser erinnern,

N—

\ Frauen sind in Multitasking
besser als Manner.

Wir nutzen nur 10 % unseres
Gehirns. Wahrend des Schlafs
macht das Gehirn eine Pause,

Abbildung 10.2: Concept Cartoon zum Thema ,,Gehirn®, aus: Lahmer, K. (2018). Kernberei-
che Psychologie & Philosophie: Anleitungen zum Verstehen - Anregungen zum
Denken. Wien: E. Dorner (© Dorner Verlag), S. 40.

versus Mythen zu geschlechtsspezifischen Unterschieden oder bietet Ankniipfungs-
punkte zum generellen Potential des menschlichen Gehirns und dessen Nutzung. In
einem anderen Abschnitt des Schulbuchs erwerben die Schiiler/innen grundlegende
Fachkenntnisse tber die unterschiedlichen Schlafphasen und deren Funktionen,
sodass eine psychologisch differenziertere Sichtweise auf ,Lernen im Schlaf“ erarbei-
tet werden kann. Der Concept Cartoon bietet also zahlreiche Moglichkeiten zur Dia-
gnose von (gesellschaftlich durchaus weit verbreiteten) Fehlvorstellungen, kann aber
auch am Ende der Lerneinheit erneut aufgegriffen werden, um die fachlichen Kon-
zepte zur (Er-)Klarung damit verbundener psychologischer Sachverhalte zu nutzen.

4. Moglichkeiten fiir den Psychologie- und Philosophieunterricht

Die bisherigen Ausfithrungen verdeutlichten, dass Cartoons — unter der Pramisse,
dass Lehrpersonen und Schulbuchautor/innen damit nicht einfach nur das Ziel einer
»lustigen Auflockerung® verfolgen - je nach inhaltlicher Ausgestaltung dazu beitra-
gen konnen, dass Schiiler/innen eine kritische Sichtweise auf Sachverhalte einneh-
men, ihre eigenen Vorstellungen und Uberzeugungen hinterfragen oder psycho-
logische und philosophische Fragestellungen aus unterschiedlichen Perspektiven
betrachten. Untermauert durch die fachdidaktische Forschung zu Concept Cartoons
ist davon auszugehen, dass dieses prasentative Medium mehr Méglichkeiten fiir den
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PP-Unterricht bereithalt, als nur motivierendes Schmuckwerk zu sein (siehe Tabelle
1). Zudem lassen sich die Vorteile auf motivationaler Ebene differenzierter fiir den
PP-Unterricht herausstellen.

Mbogliche Vorteile und Anwendungsbereiche
von (Concept) Cartoons

Motivationale | — Anbindung an die Lebenswelt der Schiiler/innen

Ebene — Steigerung von Interesse durch Humor, Ironie

—  Wecken von Interesse und Aufmerksamkeit, weil ein fiir das Fach kon-
traintuitives Medium

— Eisbrecher, um ins philosophische Gespriach zu kommen oder psycho-
logische Problemstellungen zu erkennen und aus unterschiedlichen Pers-
pektiven zu betrachten

—  Erzeugung von Emotionen, die fiir das Thema relevant sind, aber auch
Moglichkeit zur emotionalen Distanzierung (z. B. bei Themen mit hohem

Selbstbezug)
Fachdidaktische | — Einsatz in den unterschiedlichen Phasen des Unterrichts (z. B. Bonbon-
Ebene modell oder PAULA) und zur Erfassung vorhandener Schiiler/innenvor-

stellungen (oder -einstellungen)

— Eigene Erstellung von Comics oder (Concept) Cartoons durch die Schii-
ler/innen (Transfer und Leistungsiiberpriifung)

—  Erstellung von Comics oder (Concept) Cartoons durch Fachdidaktiker/
innen fiir eine bestimmte Fragestellung (siehe Abbildungen 10.1, 10.2
und 10.3)

—  Schulung iiberfachlicher Fahigkeiten (z. B. Medienkompetenz, kritisches
Denken)

—  Sichtbarmachung interdisziplinarer Fragestellungen

Philosophische | — Generierung philosophischer Fragen und Probleme

Ebene —  Ersatz fiir die oft langwierige Anfangsphase (z.B. Sistermanns erste Pha-
se, Generierung eigener philosophischer Fragen), indem provozierende,
widerspriichliche, falsche oder lustige Stellungnahmen oder Positionen
vorgegeben werden.

—  Zuspitzung verschiedener Thesen und Positionen

— Bildliche Darstellung abstrakter Gedanken und Thesen

—  Erzeugung von Emotionen, die fiir das Thema relevant sind

— Anregen von Phantasien, die fiir das Thema forderlich sind (Gedanken-
experimente)

— Bildliche Darstellung von Dilemmata

Psychologische | — Nutzung des Prinzips der ,Verfremdung®, um Alltagserfahrungen iiber
Ebene psychologische Phanomene auf die bewusste Ebene der Reflexion zu
heben

—  Simultane Nutzung von text-, bild- und symbolhafter Darstellung, um die
Komplexitit psychologischer Phinomene abzubilden

— Generierung psychologischen ,Vorwissens® (fachliche Konzepte, erfah-
rungsbasierte Prakonzepte) und Reflexion subjektiver Theorien, Vorstel-
lungen und Uberzeugungen

— Verdeutlichung unterschiedlicher Perspektiven, Zuginge und Positionen

—  Gegeniiberstellung und Vergleich laienpsychologischer und fachwissen-
schaftlicher Konzepte

Tabelle 1: Zusammenfassung der moglichen Vorteile des Einsatzes von (Concept) Cartoons fiir
den Psychologie- und Philosophieunterricht.
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Concept Cartoons erdftnen vielfiltige Moglichkeiten fiir einen interdisziplindren
Psychologie- und Philosophieunterricht. Es gibt eine Vielzahl an Themen, die nicht
allein aus nur einer Fachperspektive behandelt werden konnen und sollten (Buss-
mann & Tulis, 2020). Wie hierfiir Concept Cartoons genutzt werden konnten, moch-
ten wir im abschlielenden Kapitel dieses Beitrags durch ein konkretes Beispiel illus-
trieren.

5. Das Thema Gesundheit als exemplarisches Beispiel fiir einen
interdisziplindren PP-Unterricht

Ein nicht erst durch die Corona-Pandemie zentraler und fiir die Lebenswelt der
Schiiler/innen relevanter Themenkomplex ist der von Gesundheit bzw. Krankheit.
Hier lassen sich eine Reihe psychologischer, moralischer, politischer, metaphysisch-
begrifflicher und anderer Problemstellungen herausarbeiten, mit denen sich sowohl
fachspezifische als auch facheriibergreifende Kompetenzen schulen lassen. Abbil-
dung 10.3 zeigt einen Concept Cartoon zu diesem Thema und der iibergeordneten
Frage ,,Was heifst es, gesund zu sein?“. In psychologischer Hinsicht provoziert er Fra-
gen (oder evoziert auch Fehlvorstellungen) tiber das Verstindnis von Gesundheit:
Ist es ausreichend, Gesundheit lediglich als das Fehlen von Krankheit zu verstehen?
Bezeichnet Gesundheit einen dynamischen Prozess oder einen relativen Zustand auf
einem Kontinuum? Ein Beispiel: Mit dem Altern sind Beeintrachtigungen verbunden
— konnen Alte daher tiberhaupt gesund sein? Wenn ja, welche phdnomenologischen
und korperlichen Veranderungen gehen damit einher, auf die die Gesellschaft Riick-
sicht nehmen sollte? (vgl. Figur in orange). Diese Frage fordert zugleich eine philoso-
phische Betrachtungsweise: Ist Gesundheit der vollkommene Zustand des absoluten
Gliicklichseins und der kompletten Beschwerdefreiheit bzw. der hochsten Leistungs-
tahigkeit? (vgl. Figur in blau). Die ethische Frage nach dem ,guten” bzw. ,gliickli-
chen Leben und die antike Lebenskunstphilosophie der Stoa (als auch Aristoteles
und Epikur) konnen hier eine weitere Perspektive eroffnen: Ein gutes Leben besteht
fiir sie in der Kontrolle unserer Affekte, die uns vorgaukeln, dass zum Beispiel Reich-
tum zum Gliick fithrt oder die Begierden stets zu befriedigen sind. Dieses antike
Gedankengut ldsst sich wiederum mit den Themen der Positiven Psychologie, wie
zum Beispiel der Resilienz-, der Achtsamkeits-, oder der Selbstregulationsforschung,
verbinden.

Sowohl die Psychologie als auch die Philosophie beschiftigen sich mit Fragen der
Subjektivitat, unseren individuellen Empfindungen und den vielfiltigen Bezugssys-
temen wie zum Beispiel objektivierten Messungen von Gesundheit, sozialen Nor-
men und medizinischen Klassifikationen. Kategorisierungen, wie sie in medizini-
schen Lehrwerken aufgefiihrt sind sowie gebrauchliche Klassifikationssysteme (wie
etwa ICD-11 in der psychologisch-psychiatrischen Praxis) bilden die Grundlage fiir
die Klassifizierung einer Erscheinung als Krankheit, psychische Stérung, Verletzung
oder Behinderung. Dies sind deskriptive Festlegungen, die starke normative Impli-
kationen haben. Homosexualitdt wird zum Beispiel noch heute in einigen Lindern
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Abbildung 10.3: Concept Cartoon fiir die interdisziplindre Erarbeitung des Themas ,,Gesundheit
- Krankheit“ im Psychologie- und Philosophieunterricht, © Bettina Bussmann.

als Krankheit gesehen, die es zu behandeln gilt, in anderen als moralische Verfeh-
lung, die zu verurteilen ist, anderswo als natiirliche Eigenschaft, mit der man gebo-
ren wird oder als personliche Vorliebe, fiir die man sich autonom entscheiden kann.
Dazu kommt aus psychologischer Sicht das Problem des Labeling, der ,diagnosti-
schen Etikettierung®, sowie der (vermeintlich) eindeutigen Definition und Abgrenz-
barkeit spezifischer Krankheitsbilder (vgl. Figur in gelb; Stichwort: ,Zivilisations-
krankheiten®). Haidt und Lukianoft zum Beispiel warnen davor: ,,Applying labels to
people can create what is called a looping effect: it can change the behavior of the per-
son being labeled and become a self-fulfilling prophecy. This is part of why labeling is
such a powerful cognitive distortion. If depression becomes part of your identity, then
over time you'll develop corresponding schemas about yourself and your prospects®
(Lukianoff & Haidt, 2018, S. 150). Damit wird eine Diskussion tiber die ethischen,
ontologischen und psychologischen Konsequenzen aufgezeigt, die bei der Erschaf-
fung von Bezeichnungen fiir Krankheiten eine Rolle spielen. Dies alles sind wich-
tige Aspekte in der Auseinandersetzung mit dem Thema im Unterricht, um Schiiler/
innen fiir sozial-gesellschaftliche Verdnderungen und Herausforderungen zu sensibi-
lisieren und zu stérken.

Die philosophische Arbeit mit dem Concept Cartoon in Abbildung 10.3 kann
zudem darin liegen, begriffliche Unscharfen oder kulturelle Hintergriinde zu iden-
tifizieren (Was kennzeichnet einen ,westlichen Lebensstil“?) oder moralische und
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politische Fragestellungen aufzuwerfen (Wem gehort mein Korper? Was darf ich als
Biirger/in mit ihm machen und was darf der Staat mit ihm machen, zum Beispiel
hinsichtlich einer Impfpflicht? Wieviel Freiheit und Autonomie ist notwendig, um
gesund zu bleiben? vgl. Figur in rot). Im Sinne einer salutogenetischen, bio-psycho-
sozialen Betrachtungsweise aus psychologischer Sicht stehen Schutzfaktoren (versus
Risikofaktoren) im Mittelpunkt, zu denen nicht nur biologisch-korperliche Aspekte
zahlen (vgl. Figur in blau), sondern beispielsweise Autonomieerleben (Ankniipfungs-
moglichkeit an den vorherigen Punkt), Kohérenzgefithl und Anpassungsfahigkeit:
Was fordert psychisches Wohlbefinden und welchen Stellenwert hat dieses neben
dem korperlichen Wohlbefinden? Emotionale Faktoren beeinflussen Gesundheit
und Krankheit und spielen eine wichtige Rolle bei der Entwicklung und dem Ver-
lauf zahlreicher korperlicher (und psychischer) Erkrankungen. Negative emotionale
Zustande wie starker Stress oder soziale Isolation (moglicherweise angedeutet durch
die Aussage zum ,westlichen Lebensstil“ der Figur in griin), aber auch ungesunde
Lebensgewohnheiten (vgl. Figur in rot) konnen unser Immunsystem beeintrachtigen
und erhohen das Krankheitsrisiko. Gleichzeitig stellt sich hier die Frage nach der
Selbstverantwortung (ebenfalls Figur in rot), aber auch jene der Selbstoptimierung
(Querbezug zur Aussage der Figur in blau).

Bewusst offen gelassen wurde die Sprechblase der Figur in rosa. Hierdurch erdff-
nen sich weitere Moglichkeiten, den Concept Cartoon im Unterricht gezielt einzuset-
zen: Sei es durch die Ergdnzung einer zusdtzlichen Aussage/Position/Thematik durch
die Lehrperson vorab oder durch das Einfiigen einer auf die Aussage(n) einer oder
mehrerer anderer Figuren bezogenen Uberlegung durch die Schiiler/innen selbst.
Selbstverstandlich bieten sich diverse Methoden an, mit denen der Concept Cartoon
bearbeitet oder weiterentwickelt werden kann: So kénnte zum Beispiel einer Schiiler/
innengruppe die Position einer Figur zugeordnet werden, die nach der philosophi-
schen/psychologischen Durchdringung Fragen fiir Gedankenexperimente entwickelt
soll. Als Beispiel: Angenommen, der Staat kiitmmert sich tiberhaupt nicht um die
Gesundheit seiner Biirger/innen, welche Folgen sind dann méglich?

6. Fazit

Unser Beispiel zeigt die vielfdltigen Ankniipfungspunkte und Verbindungen zwi-
schen Psychologie und Philosophie auf, die mittels Concept Cartoons im Unterricht
an konkreten gesellschaftlich relevanten Problemstellungen herausgearbeitet wer-
den kénnen. Das Denken der Schiiler/innen kann dabei sowohl aus einer psycho-
logischen als auch philosophischen Betrachtungsweise heraus auf unterschiedlichen
Ebenen geschult werden: nicht nur inhaltlich/fachlich, indem zum Beispiel histori-
sche und andere Texte herangezogen werden, sondern auch im Hinblick auf das kri-
tische Hinterfragen eigener und gesellschaftlich verbreiteter Auffassungen bis hin zu
einer wissenschaftsphilosophischen Auseinandersetzung. Ob der Einsatz von Con-
cept Cartoons lernwirksam ist, hdngt jedoch - wie bei der Umsetzung aller Unter-
richtsmethoden und -techniken - von der fachdidaktischen Kompetenz der Lehr-
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kraft, den Voraussetzungen der Lernenden und dem Lernkontext ab. Im Hinblick
auf den Ethikunterricht, der interdisziplindr ausgerichtet ist, hdufig in der Sekun-
darstufe I beginnt und zunehmend aus interkulturellen Lerngruppen besteht, sollten
Concept Cartoons zum festen Bestandteil der Lehramtsausbildung werden. Dasselbe
gilt fir PP-Lehramtsstudierende, deren Unterricht auf die Oberstufe ausgerichtet ist:
Hier gilt es, sie darin zu schulen, fachspezifisch bzw. fachdidaktisch begriinden zu
konnen, welche psychologischen und philosophischen Kompetenzen zentral sind,
um interdisziplindre Problemstellungen zu erkennen und zu bearbeiten.
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Tarek Badawia & Said Topalovié

Comics im Islamunterricht: Pidagogische und
didaktische Perspektiven

1. Einleitung

Das Interesse am schulischen Islamunterricht! in Deutschland wichst seit zwei Jahr-
zehnten stetig. In religionspadagogischer Hinsicht entsteht damit fiir junge Muslim/
innen eine willkommene Bildungsperspektive, im schulischen Kontext der eigenen
Religion nach modernen padagogischen Bildungsstandards und didaktischen Prin-
zipien zu begegnen.? Mit dem schulischen Islamunterricht geht eine Verstirkung des
Bezugs religioser Bildung zu der Lebenswirklichkeit der Schiiler/innen einher. Ein
solcher Lebensweltbezug des Unterrichts, der aus der Schiiler/innenperspektive einen
konkreten Zugang zu (oft) abstrakten oder historischen Inhalten des Religionsunter-
richts ermdglichen kann, stellt nicht nur ein didaktisches Prinzip der Unterrichtsge-
staltung dar, sondern auch einen Erfolgsgaranten fiir das Gelingen von Lehr-/Lern-
Prozessen. Auch Islamlehrkrifte sehen ihre Aufgabe — nach den Ergebnissen unserer
eigenen empirischen Studie zur Lehrer/innenprofessionalitit von Islamlehrkriften -
darin, den Lebensweltbezug sichtbar und verstehbar zu machen. Ausgehend von die-
ser Position bzw. Beobachtung stellen wir den Lebensweltbezug zum Thema dieses
Beitrages her und fragen nach Potentialen und Grenzen, nach Chancen und Pers-
pektiven von Comics in einem schiiler/innenorientierten Islamunterricht.

Nach einer Einfithrung zum Stand der Forschung innerhalb der Islamischen Reli-
gionspadagogik erfolgt eine grobe Skizze der Grundziige eines Islamunterrichts und
dessen Bildungsgrundlage, den wir in unserer wissenschaftlichen Tétigkeit vertreten.
Anschlieflend gehen wir in der Bearbeitung unseres Anliegens aus religionsdidakti-
scher Perspektive auf ein konkretes Beispiel aus der Bildungscomic-Reihe ,,Andi“ aus
dem Jahr 2017 ein, die im Auftrag des Ministeriums fiir Inneres und Kommunales
des Landes Nordrhein-Westfalen (Deutschland) erarbeitet wurde.

1 Vor dem Hintergrund unterschiedlicher Bezeichnungen des islamischen Unterrichts an 6ffent-
lichen Schulen in Deutschland (wie Islamischer Unterricht, Islamischer Religionsunterricht,
Islamunterricht), bezieht sich die im Beitrag verwendete Bezeichnung ,Islamunterricht auf
alle Formen des islamischen Bildungsangebots an 6ffentlichen Schulen unabhingig seiner be-
kenntnisorientierten oder religionskundlichen Form.

2 Die ersten Evaluationsergebnisse zur Etablierung des Islamunterrichts an 6ffentlichen Schulen
in Deutschland zeigen eine hohe Akzeptanz und Zufriedenheit der muslimischen Schiiler/in-
nen mit dem Islamunterricht (vgl. Zusammenfassung der Ergebnisse bei Engelhardt, Ulfat &
Yavuz, 2020, S. 6-7). AufSerdem eréftnet sich mit dem Islamunterricht - nach den Ergebnissen
der eigenen empirischen Studie — ein neuer Bildungsraum, in welchem die Schiiler/innen die
Moglichkeit bekommen, iiber alltagsnahe religiose Inhalte zu reflektieren und wo ihre Erfah-
rungen in die Reflexionen miteinbezogen werden (Badawia, Topalovi¢ & Tuh¢i¢, 2022).
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2. Comics in den Lebenswelten von muslimischen Kindern und
Jugendlichen

Die Lebenswelt junger Heranwachsender ist heute zunehmend durch Medien
gepragt. Dies bezieht sich vor allem auf die Nutzung digitaler Medien (MPFS, 2021a,
S. 10-12; MPEFS, 2021b, S. 5-16), aber auch Printmedien wie Comics spielen in der
Freizeitbeschiftigung von Kindern und Jugendlichen weiterhin eine wichtige Rolle.
In der aktuellen reprasentativen KIM-Studie zum Medienverhalten von Sechs- bis
Dreizehnjdhrigen geben vier Prozent an, regelmaflig Comics zu lesen, wihrend es
30 Prozent einmal oder mehrmals in der Woche tun (MPFS, 2021a, S. 15). Aufler-
dem haben acht Prozent der Befragten Vorbilder aus Comics (ebd., S. 26). In der
aktuellen JIM-Studie wiederum wird zwar das Leseverhalten nicht erhoben, jedoch
festgestellt, dass die zweitbeliebteste Fernsehsendung von Jugendlichen zwischen
zwOlf und neunzehn Jahren (17%) mit den ,,Simpsons eine Cartoonsendung ist
(MPES, 2021b, S. 45).

In den angefithrten Studien wird die religiose Zugehorigkeit nicht erhoben. Den-
noch kann davon ausgegangen werden, dass muslimische Kinder und Jugendliche
genauso in der Stichprobe vertreten sind. Eine empirische Datenbasis zum Comic-
rezeptionsverhalten von muslimischen Heranwachsenden im deutschsprachigen
Raum fehlt bisher. Allerdings ist bekannt, dass Comics unter anderem ein Medium
der Minderheiten sind (Ahrens, 2012, S. 12). Ob sich jedoch der Minderheitenstatus
von muslimischen Kindern und Jugendlichen im deutschsprachigen Raum auf das
Comicleseverhalten auswirkt, muss erst erforscht werden.

In den letzten beiden Jahrzehnten konnte ein Anstieg von Comics mit spezi-
fisch islamisch-religiosen Inhalten beobachtet werden. Dabei deckt das Comic-Ange-
bot jeden religiosen Geschmack ab.? Prinzipiell kann zwischen folgenden Arten von
Comics unterschieden werden: (1) Suficomics: Dabei handelt es sich in erster Linie
um jene Comics, die die spirituellen Werte der islamischen Glaubens- und Hand-
lungspraxis veranschaulichen. Solche Comics eignen sich im Rahmen von Bil-
dungsprozessen insbesondere fiir die Wertebildung und Moralerziehung, wobei
der Schwerpunkt auf der spirituell-ethischen Dimension der Religiositit liegt. Sufi-
comics liegen sowohl als Webcomics vor wie auch als Printprodukte.* (2) Superhel-
dencomics: Diese Art von Comic ist im islamischen Kontext aktuell im Entstehen.
Bekannt in diesem Genre sind vor allem die Arbeiten des kuwaitischen Kiinstlers
Naif Al-Mutawa, die in der islamischen Welt jedoch kontrovers diskutiert werden.
Die Reaktionen bewegen sich zwischen Ablehnung und Akzeptanz.> In den Comics
von Al-Mutawa erscheinen in Anlehnung an Gottes Namen und Eigenschaften 99

3 Zum Stichwort ,Islamic comics® siehe exemplarisch: https://islamiccomics.org; https://www.
suficomics.com; https://www.pinterest.de/janashalaby1/islamic-comics; https://www.comic.de/
tag/islam; https://www.muslimmanga.org [26.01.2022].

4 Vgl etwa die Website ,,suficomics®: https://www.suficomics.com/shop/ [17.04.2022].

5  Akzeptanz erfahren Comics im Sinne einer damit geschlossenen Marktliicke und eines poten-
ziellen Leseangebots fiir junge Menschen mit religiésen Inhalten. Mit Ablehnung sind kontro-
verse theologische Positionen in Bezug auf die Darstellung vereinzelter Protagonisten wie auch
der Verbindung von Gottes Eigenschaften mit den geschaffenen Eigenschaften der Comicfigu-
ren gemeint.
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Charaktere als Protagonist/innen, die den Leser/innen ethisch-moralische Werte
des Islam nédherbringen sollen, allerdings werden im Text weder Islam noch Pro-
pheten oder Geistliche erwdhnt.® Die Comics werden in gedruckter Form in engli-
scher und arabischer Sprache herausgegeben und konnen beispielsweise im Rahmen
von Bildungsprozessen unter anderem einer theologisch-ethischen Reflexion unter-
zogen werden. (3) Muslim-Manga: Diese Art von Comics stammt generell aus Japan
und ist mehr oder weniger ein ,transkulturelles Phanomen* (Hepp, 2006, S. 8). Der
Manga ist lingst im européischen Raum angekommen. Zielgruppe sind dabei vor
allem junge Menschen zwischen acht und 25 Jahren (Kloos & Eggert, 2006, S. 41).
Schitzungen aus dem Jahr 2010 zufolge machen Mangas etwa 70 Prozent der ver-
kauften Comics in Deutschland aus (Bouissou, Pelllitteri & Dolle-Weinkauff, 2010,
S. 254-255), wobei eine breite Themenvielfalt von Romantik tiber Horror, Krimina-
litit, Sport bis hin zur Erotik abgedeckt wird. Auch in der muslimischen Comic-
szene ist der Manga langst prasent, und auch hier werden unterschiedliche Themen-
bereiche abgedeckt wie etwa Romantik, Komodie, Action und Fantasie.” Aufgrund
eines solchen breiten Themenfeldes und der Popularitit besitzt der Manga durch-
aus religionspadagogische bzw. religionsdidaktische Relevanz und kann im Rahmen
von Bildungsprozessen eingesetzt werden. (4) Comicstrips: Hier handelt es sich um
eine kurze und in der Regel in sich abgeschlossene Narration in Comicform, die
in muslimischen Kontexten vor allem die Lebenswelt sowie Erfahrungen muslimi-
scher Communitys abzubilden bzw. zu reflektieren versucht. Im deutschsprachigen
Raum erlangte hier insbesondere die Kiinstlerin mit dem Kiinstlernamen ,Tuffix*
Bekanntheit;® ihre Comics erzahlen vor allem von Identititssuche und von (anti-
muslimischem) Rassismus, welcher beispielsweise im Bildungsprozess als Anforde-
rungssituationen einer kritischen Analyse und Reflexion unterzogen werden kon-
nen. (5) Bildungscomics: Diese Art von Comics wird speziell fiir Erziehungs- und
Bildungszwecke produziert; der weiter unten vorgestellte Andi-Comic ist ein Beispiel
fir dieses Comic-Genre.’

Aufgrund der mangelnden empirischen Basis zum Rezeptionsverhalten von
Comics unter muslimischen Kindern und Jugendlichen erdffnet sich hier ein neues
Forschungsfeld innerhalb der Islamischen Religionspadagogik als einer vergleichs-
weise jungen Disziplin im deutschsprachigen Raum. Ausgehend von der Tatsache,
dass Comics trotz wachsender Bedeutung digitaler Medien weiterhin in der Lebens-
welt von jungen Heranwachsenden eine Rolle spielen, bedarf es tiefgriindiger reli-
gionspidagogischer und religionsdidaktischer Reflexionen. Dies ist insofern nétig,
als sich die Comicszene im europdischen Kontext mit spezifisch islamischen Inhalten
gegenwdrtig im Aufbruch befindet.

6 Vgl. ,Allahs Superkrifte, online abrufbar unter: https://www.spiegel.de/kultur/gesellschaft/
islamische-comic-helden-allahs-superkraefte-a-441488.html [17.04.2022]. Vgl. auch The Arab
Comics Project, online abrufbar unter: https://arabcomixproject.weebly.com/the-99.html
[17.04.2022].

7 Mehr dazu unter: https://www.muslimmanga.org/read/ [18.04.2022].

8  Mehr dazu unter: http://tuffix.net/about/#.Yltnpy223fY [15.04.2022].

9  Siehe www.andi.nrw.de [25.01.2022].
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3. Comics als Gegenstand der Islamischen Religionspidagogik

Ausgehend von eigenen Erfahrungen mit dem Thema ,,Comics im Kontext religio-
ser Bildung® vor vielen Jahren sind die Pro- und Contra-Argumente dieser kont-
rovers gefiihrten Debatte immer noch prasent. Die zentrale Frage ist, ob die Dar-
stellung von religiosen Personlichkeiten und Gestalten im Medium des Comics aus
theologischer Sicht iiberhaupt vertretbar ist oder nicht. Die Hauptargumente fiir und
gegen Comics lassen sich folgendermaflen zusammenfassen: vor allem junge Men-
schen konnten durch das kunstvolle Medium der Comics zum Lesen prophetischer
Geschichten und religiéser Inhalte angeregt werden, sodass sie sich mit den Prota-
gonist/innen identifizieren und sich durch die enge Verkniipfung von Bild und Wort
die Botschaften merken. Andererseits wird argumentiert, dass die Darstellungsform
und iiberhaupt dieses literarische Genre weder religioser Inhalte noch ehrwiirdi-
ger Glaubensgestalten wie Propheten und deren Familien und Jiinger wiirdig sein
kann. Kritiker/innen wenden ein, dass Comics vor allem junge Leser/innen in Phan-
tasiewelten fithren und sich negativ auf die Entwicklung der Lesekompetenz auswir-
ken wiirden. Nicht selten werden Comics mit Gewalt und Sexismus in Verbindung
gebracht und als Gegenstand religiéser Bildung fiir unwiirdig erklart.

Das Themenfeld ,,Comics und Cartoons in islamischer Erziehung“ genoss in den
1990er Jahren eine hohe Prioritdt in padagogischen Gremien internationaler theo-
logischer Zentren in der islamisch gepragten Welt. Im Jahr 2002 verabschiedete die
Moslem World League in Mekka (MWL) auf der Grundlage einer breiten empiri-
schen Untersuchung zu dem Thema ein Positionspapier, in dem die theologischen
Bedenken insofern ausgeraumt werden konnten, sofern man eine Reihe von ethi-
schen Kategorien berticksichtigte. Hierzu zéhlten vor allem der Verzicht auf die bild-
liche Gesichtsdarstellung der Hauptpropheten (Noah, Ibrahim, Mose, Jesus und
Muhammad) und deren engster Familienmitglieder und Jiinger. Ferner sollte dem
Status eines Propheten geniigend Wiirde eingerdumt werden, sodass dieser weder
als eine Witzfigur noch in einer unwiirdigen Haltung dargestellt werde. Comics
und Cartoons sollen - so die Empfehlung des MWL - den ésthetischen Sinn und
Geschmack fiir die Personlichkeiten und der von ihnen vertretenen Inhalte im reli-
gidsen Kontext nicht verlieren.'

In ihrer umfassenden historischen Analyse der Haltung des Islams zu Bildern
und zum Bilderverbot im Koran und in der modernen Theologie bietet die Islam-
wissenschaftlerin und Kunsthistorikerin Silvia Naef folgende hilfreiche Anhalts-
punkte in diesem komplexen Diskurs: (1) Wenn man von Bildern im Verbreitungs-
gebiet des Islams spricht, dann muss zunéchst prézisiert werden, dass es sich dabei
nur um Bilder handelt, die Wesen mit ,,Lebensodem® (rith) darstellen (Naef, 2007,
S. 11); (2) Die Betrachtung der Bilder in der differenzierten Ausdrucksweise des
Korans," die mit einer gewissen Feindseligkeit verbunden ist, geht auf die urspriing-

10 Vgl. Archiv des Agyptischen Fatwa-Amts, Positionspapiere, Fatwa-Nr. 13236: http://www.dar-
alifta.org [29.01.2022].

11 Der Koran unterscheidet zwischen ,,tamdthil“ (Abbild, bildliche Darstellung, Standbild), ,,an-
sab“ (anzubetende Steine) und ,asndm“ (Gétzenbild, v.a. aus Metall) (vgl. Naef, 2007, S. 12-
13).
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liche monotheistische Lehre des Islams zuriick, die in der Anfangsphase entschieden
jeglichen Kult ablehnte, der einer anderen Gottheit als dem einzigen Gott gewid-
met war (ebd., S. 12); (3) Die Meinungen der muslimischen Rechtsgelehrten zum
»Bilderverbot“ basieren demnach auf drei Prinzipien: auf dem Verbot, Gotzenbil-
der anzubeten, auf dem Merkmal der Unreinheit sowie auf der Vorstellung, dass
man nichts stellvertretend fur Gott erschaffen solle (ebd., S. 25); (4) Kunsthistori-
sche Befunde belegen die Entstehung der ersten illustrierten Manuskripte im 12. und
13. Jahrhundert, die in Agypten, Syrien, Andalusien und im Irak hergestellt wur-
den (ebd., 33-72). Auf die Frage, ob es ein Bilderverbot im Islam gibt, unterscheidet
Naef dementsprechend zwischen einer strengen Position der Geistlichen vor allem
aus der wahhabitischen Glaubensrichtung und einer realistischeren Einstellung vieler
Gelehrter, die einer schopferischen Erfindungskraft des Menschen grofie Bedeutung
einrdumen und zweidimensionale Bilder akzeptieren (ebd., S. 131-138); (5) Als Fazit
schreibt Naef: ,Das Bild bleibt nach wie vor aus der religiésen Praxis ausgeschlossen,
ist aber im profanen Bereich erlaubt. Statt von einem ,Bilderverbot® sollte man viel-
leicht besser von dem Umstand sprechen, dass dem Bild im Islam bestimmte Funktio-
nen zukommen, die sich von denen unterscheiden, die das Christentum kannte und
immer noch kennt.“ (ebd., S. 137).

Unser Anliegen in diesem Beitrag gilt allerdings nicht einer kritischen Analyse
der Comics als Kunstform. Vielmehr geht es darum, religionspadagogische und
didaktische Potenziale von Comics zu reflektieren. Denn innerhalb der Islamischen
Religionspddagogik existieren kaum Arbeiten, die sich einer solchen Thematik wid-
men, insofern gilt dieser Beitrag unter anderem als Anstof3 einer durchaus notwen-
digen religionspadagogischen Debatte. Denn der Anstieg von Comics mit spezifisch
islamisch-religiésen Inhalten fithrt méglicherweise unter Kindern und Jugendlichen
zu einer religiésen Selbstsozialisation, die wiederum einen Raum fiir Reflexion von
Erfahrungen benétigt. Damit im Zusammenhang steht die Tatsache, dass inzwischen
zahlreiche dieser Comicangebote online zugidnglich sind. Die Aufgabe der Religions-
padagogik wire demnach, einen Rahmen zu schaffen, in welchem, so Manfred Pir-
ner, ,,die kritische Auseinandersetzung mit den religiosen Dimensionen der Medienkul-
tur [als einem] Kernbereich der religiésen Bildung“ (2012, S. 160) erfolgt. Dies unter
anderem auch, weil jungen Heranwachsenden nicht immer bewusst ist, dass ,hin-
ter der Medienkultur immer auch massive kommerzielle, politische sowie weltanschau-
lich-religiose Interessen und Machtbestrebungen und damit gezielte Beeinflussungsver-
suche stehen® (ebd., S. 161). Im Kontext einer kompetenzorientierten Bildung bildet
die Forderung von Urteilskompetenzen in einer inzwischen uniibersichtlich werden-
den Medienlandschaft ,eine Schliisselqualifikation religioser Bildung® (Schroder, 2012,
S. 563; Topalovi¢ & Tuhci¢, 2022). Dabei muss sich die Reflexion im Rahmen von
religiosen Bildungsprozessen nicht zwingend auf Comics mit spezifisch islamisch-
religiésen Inhalten beschrinken, sondern es konnen alle fiir den Bildungsprozess
relevanten Comics herangezogen werden. In diesem Zusammenhang gilt: ,, Die Bezie-
hung zwischen Religion und Kultur ist nicht [immer] auflosbar® (Kunstmann, 2004,
S. 305). Dementsprechend behandeln zahlreiche Comics Themenbereiche, die von
theologischer Natur sind, wie etwa Wertebildung, Spiritualitdt etc. Schliellich bergen
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Comics vielfiltige Potenziale fiir narrative Religionspiddagogik im Kontext didakti-
scher Konzeptionen. Gerade im Kontext islamischer Bildung bilden Narrationen
einen wesentlichen Bestandteil religioser Tradition, wie etwa die Erzdhlungen tber
Propheten und Gesandte, die an zahlreichen Stellen im Koran zu finden sind. Dabei
konnen mithilfe der Comics — unter Einhaltung theologischer und religionspada-
gogischer Prinzipien - ausgewdhlte koranische Erzdhlungen, Narrationen aus dem
Leben des Propheten Muhammad oder anderer Propheten bearbeitet und im Rah-
men von Bildungsprozessen im Sinne des narrativen Lernens (vgl. dazu Isik, 2021,
S. 195; Ulfat, 2021, S. 57-62) reflektiert werden.

Die nachfolgenden Ausfithrungen sind darauf ausgerichtet, mithilfe von Comics
bzw. der kritischen Reflexion von Comicinhalten die Urteils- sowie Handlungskom-
petenz der Schiiler/innen im Islamunterricht zu férdern. Bevor wir dies anhand
eines Beispiels erldutern, stellen wir unser konzeptionelles Grundverstindnis von
schulischem Islamunterricht thesenartig vor. Ausgehend von der Tatsache, dass es
sich beim Islamunterricht um eine vergleichsweise neue schulische Fachdoméne
handelt, erachten wir es als sinnvoll, die Leser/innen unterschiedlicher didaktischer
Fachdisziplinen mit den Zielen und dem Fachprofil des Islamunterrichts an dffentli-
chen Schulen vertraut zu machen, bevor didaktische Perspektiven vorgestellt werden.

4. Der andere Charakter des schulischen Islamunterrichts

Der schulische Islamunterricht hat im Laufe der letzten Jahrzehnte zwar eine gewisse
Bekanntheit erlangt, dennoch sind viele noch nicht mit seinem Fachprofil vertraut.
Mit dem Hinweis auf ,den anderen Charakter des Islamunterrichts wird in reli-
gionspddagogischer Hinsicht eine wertneutrale Grenze zwischen dem Islamunter-
richt an staatlichen Schulen und dem herkdmmlichen Gemeindeunterricht (oder
dem sogenannten ,Moscheeunterricht®) gesetzt. Als wertneutral wird diese Grenz-
ziehung deshalb bezeichnet, weil unsererseits weder eine Auf- noch eine Abwertung
des einen oder anderen Modells stattfindet. Der Islamunterricht ist im Vergleich zu
den bisher etablierten Formen traditioneller Bildung nicht nur konzeptionell anders
gestaltet, sondern findet gleichzeitig in einem anderen Kontext statt und unterliegt
durch seinen Rechtsstatus in einem Kooperationsmodell zwischen Staat und Reli-
gionsgemeinschaft den in einem offentlichen Bildungssystem fiir alle Fachdoméanen
geltenden Bildungsstandards. Thesenartig stellen wir hier die Konturen unserer Kon-
zeption eines staatlichen Islamunterrichts vor (vgl. auch Badawia & Topalovi¢, 2022).

Im Islamunterricht sehen wir mehr als nur eine politische Mafinahme zur Inte-
gration von muslimischen Schiiler/innen. Der Islamunterricht verfolgt das zweifa-
che Ziel, a) das Leben und die Weltbeziige im Lichte eines aufgekldrten Verhéltnisses
von Offenbarung und Vernunft zu deuten und b) durch den Aufbau von Qualifika-
tionen, Wissensstrukturen, Einstellungen und Werthaltungen junge Menschen darin
zu befahigen, ihr Leben selbstbestimmt und reflexiv mithilfe religioser Kompetenzen
zu gestalten.'

12 Mit dem Kompetenzbegriff sind hier im weitesten Sinne jene Fahigkeiten, Fertigkeiten und
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Der moderne Islamunterricht stellt in seinem Status als Teil der allgemeinen Bil-
dung an staatlichen Schulen weder eine systematische Einfithrung in die Grundlagen
des Islams dar noch soll er muslimische Schiiler/innen in die konkrete Ritualpraxis
im Sinne einer Orthopraxie einfithren. Er ist kompetenzorientiert ausgerichtet und
will elementare Kompetenzen fordern.”® Mit der Forderung von Kompetenzen wie
religions- und vielfaltssensiblem Wahrnehmen, Verstehen, Beschreiben, Deuten und
Begriinden sollen Schiiler/innen in die Lage versetzt werden, mit (religiésen) All-
tagskonflikten selbststindig und reflexiv umzugehen bzw. Problemldsungsansitze in
variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll zu entwickeln und umzu-
setzen.

Die Zielsetzung des schulischen Islamunterrichts will durch die Kompetenzfor-
derung zu einer bejahenden Identifikation mit der Religion bzw. mit dem Glau-
ben ermutigen, indem Schiiler/innen in die Lage versetzt werden, eine verantwort-
liche und verantwortete Position gegeniiber dem Glauben einzunehmen (Badawia,
2022, S. 336). Gerade um dieser Aufgabe gerecht zu werden, muss sich Islamunter-
richt ,,den Inhalten konkreter Religion, den Inhalten ,gelebter Religion® stellen™ (Porzelt,
2013, S. 106-107).

Aus didaktischer Perspektive liegt der Auftrag des Islamunterrichts darin, einen
Rahmen zu schaffen, in dem die kritische Reflexion religioser Tradition vor dem
Hintergrund des aktuellen europdischen Diskurses erfolgt. Bei der Betrachtung reli-
gioser Tradition bzw. religioser Quellen entsteht ein Raum, in dem die religiése Tra-
dition und soziale Wirklichkeiten aufeinandertreffen und unter dem Blickwinkel der
lebensweltlichen Bedeutung reflektiert werden. Demnach liegt die Aufgabe einer auf
Kompetenzerwerb ausgerichteten Bildung auch darin, die Schiiler/innen zu befihi-
gen, ihre eigenen (religiosen) Erfahrungen und Perspektiven einzubringen und auch
individuelle Lernwege einzuschlagen.

Im Vergleich zu einer ausschliefSlichen Wissensvermittlung an die Schiiler/innen-
schaft durch die Lehrkraft stellen wir den Interaktionsbegriff als didaktischen Leitbe-
griff in den Mittelpunkt unseres didaktischen Denkens und Handelns. Damit riickt
fir uns der Mensch, das Subjekt, sprich die Schiiler/innen als sinnverstehend mit-
einander Handelnde in den Fokus unterrichtlicher Analyse und Planung. Eine kri-
tische und kontextorientierte Reflexion religiéser Fragen und Inhalte geschieht
dabei in einer engen Kooperation zwischen den Lehrenden und Lernenden; sie bil-
den gemeinsam ein ,,pdadagogisches Gesamtsubjekt“ (Giest & Lompscher, 2006, S. 25).
Damit wird darauthin gearbeitet, (traditionelle) religiose Inhalte und die Lebens-
wirklichkeit der Schiiler/innen in Verbindung zu bringen, diese im kritischen Kom-

Haltungen gemeint, die das Individuum darin befihigen, variable Konflikt- und Problemsitu-
ationen losen zu konnen (Weinert, 2001, S. 27-28.). Religiose Kompetenzen im engeren Sinne
und in religionspadagogischer Hinsicht duflern sich in verschiedenen Dimensionen wie bei-
spielsweise religiose Wahrnehmung, Beschreibung, Deutung, Begriindung und Gestaltung und
umfassen immer kognitive, emotionale und spirituelle Dimensionen der Wissens- und Hand-
lungspraxis (Topalovi¢, 2019, S. 28-31; Sajak, 2021, S. 344-345).

13 Inzwischen sind alle Lehrpline in den einzelnen deutschen Bundeslindern, in denen Islam-
unterricht an offentlichen Schulen angeboten wird, kompetenzorientiert (Engelhardt, Ulfat &
Yavuz et al,, 2020, S. 3).
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munikations- und Arbeitsprozess zu reflektieren und in alltigliche Handlungspers-
pektiven zu transformieren.

Im systematischen Horizont von Interaktionen nimmt der Begrift der Kommuni-
kation einen zentralen Stellenwert ein. Damit geht fiir unser Grundverstandnis reli-
gioser Bildung einher, dass der Sinn der Wissensvermittlung auf der Ebene des Ver-
stehens in den Vordergrund riickt. Das Verstehen avanciert in diesem Konzept zur
tragenden Siule.

Die unterrichtliche Kommunikation ist kein Selbstzweck. Sie steht in einem
engen Zusammenhang mit der Forderung des kritischen Denkens als einer essen-
tiellen Kompetenz. Kritisches Denken wird im Kontext religioser Bildung als ein
Sammelbegriff fiir eine Reihe von Fihigkeiten verstanden, die im Rahmen des
Islamunterrichts gefordert werden sollen. Beispielsweise handelt es sich dabei um
kognitive Fahigkeiten wie Interpretation, Analyse, Erklarung, systematisches Schluss-
folgern etc. Ferner handelt es sich beim kritischen Denken um eine allgemeine Hal-
tung im Umgang mit Wissen im Alltag, die unter anderem durch Neugier, Offenheit,
Klarheit, Sorgfalt und Durchhaltevermogen gepragt sein sollte.™

In der Langzeitperspektive steuert der Islamunterricht auf die religiése Miindig-
keit als Entwicklungsziel zu. Diese bedeutet im islamischen Sinne vor allem, , die
Menschen in die Lage zu versetzen, wenn sie glauben, zu wissen, warum sie glau-
ben und eigenstindig im Glauben zu handeln. Die Freiheit, ob ein Mensch iiberhaupt
glaubt oder nicht, bleibt davon unberiihrt. Die religiose Miindigkeit als Denk-, Sprach-
und Handlungsfihigkeit sowie als Moment des Bewusstseins in der Religion setzt einen
Glauben voraus. Insofern ist sie auch eine religionsimmanente Fihigkeit, das Heraus-
bilden und Entwickeln eines Bewusstseins, wodurch ein Individuum zur eigenen Deu-
tungshoheit gelangt, seine Bedingungen, Orientierungen und sein Engagement eigen-
standig gestaltet und nicht zuletzt seine Reflexionsgabe nutzt und iibt.“ (Polat, 2010,
S. 187)

SchlieSlich findet der Islamunterricht in einem gesellschaftlichen Kontext statt,
der durch religiése und weltanschauliche Pluralitit gekennzeichnet ist. An kaum
einem anderen Ort im Offentlichen Raum begegnen sich Menschen mit so unter-
schiedlichen religiésen und weltanschaulichen Einstellungen und Uberzeugungen
wie in der Schule. Im Rahmen schulischer Lehr- und Lernprozesse erleben die Schii-
ler/innen teilweise sehr unterschiedliche Deutungshorizonte und haben die Méglich-
keit, sich mit religiosen und/oder weltanschaulichen Wissensbestinden interaktiv
auseinanderzusetzen und dabei zu erfahren, wie multiperspektivische Zugiange aus-
sehen konnen. Ziel solcher Interaktionen ist es auch, sie bei der Entwicklung inter-
religiéser und pluralititsfahiger Kompetenzen zu begleiten (vgl. dazu exemplarisch
Schambeck, 2013, S. 56).

Ohne Anspruch auf Vollstindigkeit belassen wir es an dieser Stelle bei diesen
groben Ziigen des hier vertretenden kritisch-kommunikativen Ansatzes des Islam-
unterrichts. Das Augenmerk liegt im Folgenden auf der Kompetenzorientierung.

14 Mehr dazu bei Kruse (2017, S. 14-40) und Pfister (2020, S. 13-19).



Comics im Islamunterricht: Pddagogische und didaktische Perspektiven

5. Didaktische Qualititskriterien des Islamunterrichts: Die Rolle von
Comics

Die Kompetenzorientierung erfordert im Vergleich zu den bisher praktizierten For-
maten didaktischer Unterrichtsplanung und -gestaltung ein Umdenken: Der Unter-
richt ist vom Ende her zu denken; das heif3t, dass die inhaltlichen und methodischen
Uberlegungen auf einen konsistenten Weg zum Kompetenzerwerb mit kumulativer
Wirkung ausgerichtet sind (Reusser, 2014, S. 326-328). Eine solche Planung mit dem
Ziel einer systematischen Forderung des Kompetenzerwerbs bedarf entsprechender
Aufgabenformate, die nicht lediglich auf Prozesse des Reproduzierens, sondern viel-
mehr auf Prozesse des Reflektierens und Transferierens ausgelegt sind. In diesem
Prozess sind sowohl die religiosen Inhalte und die Lebenswelt der Schiiler/innen als
auch die Methodik und Aufgabenkultur in einen didaktischen Zusammenhang zu
bringen (Topalovi¢, 2019, S. 43-47). In diesem Kontext wird den , Anforderungs-
situationen® eine wesentliche Rolle zugeschrieben.”” Mithilfe von Anforderungssi-
tuationen erlangt der schulische Islamunterricht eine Wirklichkeits- und Lebens-
nahe, zumal dadurch an realititsnahe Kontexte und lebensbedeutsame Situationen
angekniipft wird. Damit bietet sich die Chance, die Schiiler/innen als Subjekte des
Lernens wahrzunehmen und dementsprechend den Islamunterricht subjekt- und
lebensweltorientierter zu gestalten, was wiederum den Fokus mehr auf die Aneig-
nung als auf die (blofle) Vermittlung von religiosen Inhalten lenkt. Es geht also in
so einem kompetenzorientierten Lernprozess weniger darum, dass Lernende vorge-
fertigte Inhalte ohne entsprechende Reflexion aufnehmen, sondern vielmehr darum,
Lernen als einen mehrstufigen Prozess zu gestalten, in dem religiose Tradition reflek-
tiert und ihre lebensweltliche Bedeutsamkeit ergriindet wird. Didaktisch betrach-
tet lassen sich fiir die konkrete Unterrichtsgestaltung folgende Phasen bestimmen
(Topalovi¢, 2019, S. 45-47): (1) Die Unterrichtssequenz wird mit einer Anforde-
rungssituation aus der Lebenswelt der jungen Heranwachsenden erdftnet (Prdsenta-
tion). (2) Die Lernenden werden mithilfe von darauf bezogenen Aufgabenstellungen
animiert, Fragen an den Inhalt zu stellen und sich am Gesprich zu beteiligen (Dis-
kussion). Die offenen Fragen, die sich u.a. infolge der Diskussion entwickeln, bil-
den die gemeinsame Zielsetzung fiir den Unterricht und gleichzeitig den Ubergang
zu den anschlieBenden Lehr- und Lernprozessen. (3) In dieser Phase sind unter-
schiedliche Methoden des selbstgesteuerten und kooperativen Lernens einsetzbar,
die in einer Interaktion zwischen Lehrenden und Lernenden verlaufen. Dies umfasst
genauso Reflexionsprozesse, in denen - laut und leise — tiber den Lernprozess und
Lerninhalt nachgedacht wird. (4) Die Lehrer/innen nutzen diese beiden Phasen
zugleich zur Evaluation des Lernprozesses sowie der vorldufigen Lernergebnisse und
geben anschlieflend den Schiiler/innen eine Riickmeldung dazu. (5) Den Abschluss
bildet die Phase der Reflexion bzw. des Transfers, in der u.a. dariiber reflektiert wird,

15 Unter ,Anforderungssituation“ kénnen im Sinne des kompetenzorientierten Islamunterrichts
soziale und religiése Bedingungen des Handelns und Denkens gefasst werden. Dabei geht es
bei der Bewiltigung einer Situation weniger um die Reproduktion von Fachwissen — auch
wenn dies miteingeschlossen ist — sondern vielmehr um die kreative und flexible Nutzung des
Wissens, um in der entsprechenden Situation reflexiv und erfolgreich handeln zu kénnen.
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welche Bedeutung das Gelernte fiir die Schiiler/innen personlich hat. Hier schlief3t
sich der Lernzyklus: Die Anforderungssituation erscheint an dieser Stelle in einer
neuen Form und in neuem Kontext, die von Lernenden selbststindig mit dem Ziel
der Ubertragung in die eigene Lebenswelt reflektiert wird.

Ausgehend von jenem didaktischen Standpunkt, dass Unterricht ohne ein
Medium nicht denkbar ist (Klauer & Leutner, 2012, S. 111), soll nun danach gefragt
werden, wie Comics im Islamunterricht eingesetzt werden und welchen Mehrwert
diese im Rahmen schulischer religioser Bildung erzielen konnen. Religionsdidaktisch
betrachtet bergen Comics vielfiltige Potenziale, die vor dem Hintergrund des vorge-
stellten didaktischen Konzepts unterschiedliche Kompetenzdimensionen im Islam-
unterricht fordern konnen. Mithilfe kreativer bildlicher Darstellungen in Verkniip-
fung mit Text kénnen Comics nicht nur bestimmte Inhalte vermitteln, sondern auch
eine bewusste Wahrnehmung religioser Phanomene und religioser Fragen anregen.
Gelingt es dabei, in lernpsychologischer Hinsicht an das Vorwissen und die Erfah-
rungen der Lernenden anzukniipfen, dann koénnen die Comics kognitive und emo-
tionale Konflikte auslosen: In so einem Prozess begegnen sich (objektive) Ereignisse
und (subjektive) Wahrnehmungen, die bei den Lernenden Zustimmung, Ableh-
nung, Irritation, Zweifel, etc. hervorrufen kénnen. In dieser Phase spielen die sub-
jektive Wahrnehmung und Deutung des Comics durch die Lernenden eine bedeu-
tende Rolle, zumal sie mit Informationen und Situationen konfrontiert sind, die
auch offen und mehrdeutig sein und erst in der subjektiven Interpretation eine per-
sonliche Bedeutung erfahren konnen. Auch wenn Bilder von entsprechenden Texten
begleitet sind, lassen sie dennoch Raum fiir eigene Wahrnehmungen und Interpreta-
tionen, die in der Regel durch Vorwissen und Vorerfahrungen bestimmt sind. In die-
sem Sinne determiniert die Darstellung immer auch die Wahrnehmung und umge-
kehrt. Aus diesem Grund sind Comics im Islamunterricht vor allem dann geeignet,
wenn darin die Veranschaulichung wirklichkeitsnaher und existenzieller Lebensfra-
gen erfolgt.

Aus didaktischer Perspektive eignet sich der Comiceinsatz als Einstieg in eine
Unterrichtseinheit im Sinne einer Anforderungssituation. Dabei konnen Comics bei-
spielsweise bis zu einer bestimmten Stelle gemeinsam gelesen werden, worauf Ler-
nende den weiteren Handlungsverlauf selbststindig reflektieren und erarbeiten
konnen. Die anschlieBende Prisentation kann als Text, Rollenspiel sowie mithilfe
digitaler Formate (z.B. Videoaufnahmen) erfolgen. Die Anforderungssituation muss
sich auch nicht unbedingt im Comic selbst befinden: sie kann andere lebensweltliche
Fragen und Situationen thematisieren, die Reflexion wiederum kann mithilfe des
Comics erfolgen. Hierfiir ist von Bedeutung, dass die Lernenden im Rahmen von
Lern- und Reflexionsphasen den Comic selbststindig deuten und mit der Anforde-
rungssituation in Verbindung bringen, das heifit die Lernenden deuten den Comic,
begriinden ihre Argumentation und stellen Handlungsperspektiven vor. Im Ple-
num erfolgt anschlieflend eine gemeinsame Reflexion der Ergebnisse. Dies soll folg-
lich anhand eines Beispiels konkreter veranschaulicht werden. Das Beispiel stammt
aus der Bildungscomic-Reihe ,,Andi“ aus dem Jahr 2017, die im Auftrag des Minis-
teriums fiir Inneres und Kommunales des Landes Nordrhein-Westfalen erarbeitet
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wurde. Das padagogische Ziel dieser Reihe ist es, extremistischen bzw. antidemo-
kratischen Agitator/innen durch iiberzeugende, an die Lebenswelt von Jugendlichen
angepasste Argumentation gezielt entgegenzuwirken. Zielgruppe der Comics sind
Jugendliche bzw. Schiiler/innen zwischen 14 und 18 Jahren ohne geschlossenes ext-
remistisches Weltbild. Die drei Hefte thematisieren den Rechtsextremismus (Andi 1),
Islamismus (Andi 2) und Linksextremismus (Andi 3).1¢

6. Ein Unterrichtsbeispiel: Andi gegen Extremismus

In den letzten Jahren haben (neue) Ausprigungen des religiosen Extremismus nicht
nur die gesellschaftlichen und medialen Debatten mitbestimmt, sondern auch ihren
Niederschlag im bildungstheoretischen und sozialpddagogischen Diskurs erfahren.
Denn die gegenwirtigen gesellschaftlichen Radikalisierungsprozesse — nicht zuletzt
durch die Corona-Pandemie beschleunigt — fordern die liberale Offentlichkeit her-
aus, sich zu ihren demokratischen Werten zu bekennen und diese durch verschie-
dene Formen von Friedens- und Demokratiebildung zu stirken. Im gesellschafts-
und bildungspolitischen Diskurs wird in Bezug auf den islamistischen Extremismus
dem schulischen Islamunterricht ein bedeutendes Praventionspotenzial zugeschrie-
ben (Kiefer 2013; Badawia & Topalovi¢, 2020). Vor dem Hintergrund der Gefahr-
dung junger Menschen durch zunehmend aggressiv und polarisierend agierende
Anhidnger/innen des Islamismus wird hier der Standpunkt vertreten, dass ein unter
staatlicher Aufsicht institutionell verankerter Islamunterricht als Schutzfaktor gegen
Ideologisierung und Manipulation angesehen werden kann, sofern mit ihm die Bil-
dungsstandards im Hinblick auf die Wissenschaftsorientierung der erstellten Lehr-
pline sowie die universitdre Ausbildung der Lehrkrifte eingehalten werden. Es gibt
derzeit aulerhalb der offentlichen Schulen kein Bildungsangebot fiir junge Muslim/
innen, bei dem eine Kopplung von religiésen und an Menschenrechten orientier-
ten Werten unter staatlicher Aufsicht gegeben ist. Damit hat der Islamunterricht das
Potenzial, neben der Entwicklung auf Religion bezogener Kompetenzen die kritische
Urteilskraft und die Fahigkeit zur Selbstreflexion zu férdern. Der Islamunterricht
kann dariiber hinaus interreligiose Begegnungen ermdglichen, die in der Fachlite-
ratur als wichtiges Element der Privention sowie der Deradikalisierung beschrieben
werden (Badawia & Topalovi¢, 2020). Diese Uberlegungen stimmen mit der Argu-
mentationslinie des Pddagogen Dietrich Benner iiberein, welcher in der schulischen
religiosen Bildung ein offentliches Interesse wahrnimmt, das darauf beruht, dass
Religion angesichts ihres sowohl Friedens- als auch Gewaltpotenzials und der damit
einhergehenden fundamentalistischen Tendenzen aus sich selbst heraus Aufkldrung
betreiben und damit zur Gestaltung eines gerechten Zusammenlebens ihren beson-
deren Beitrag leisten kann (Benner, 2004, S. 10-12).

In der zweiten Ausgabe der Bildungscomic-Reihe ,,Andi“ wird das Thema ,Isla-
mismus“ behandelt, welches nun niher vorgestellt wird: Die Hauptakteur/innen des
Comics sind Andi, der Protagonist der Comic-Reihe; Murat, der Verzweifelte, zumal

16 Siehe www.andi.nrw.de [25.01.2022].

225



226 Tarek Badawia & Said Topalovi¢

seine Bewerbungen andauernd abgelehnt werden; Ayshe, die verniinftige und beson-
nene Schwester von Murat; und Harun, der durch sein demokratiefeindliches Auf-
treten auffllt. Die Handlung stellt sich folgendermaflen dar: Die Stimmung in der
Schule ist am frithen Morgen getriibt. Murat hat wieder einmal auf seine Bewerbung
eine Absage erteilt bekommen und ist emotional angeschlagen: ,,Du gehst weiter zur
Schule, Andi. Ben kann bei seinem Onkel im Betrieb anfangen. Wir Muslime bleiben
aussen (sic!) vor und kénnen sehen, wo wir bleiben“ (S. 5). Der Versuch von Andi,
ihn zu beruhigen, scheitert. In einer derart emotional geladenen Stimmung fingt die
erste Stunde im Fach ,Politik“ an. Anne ist mit dem Referat zum Thema ,,Aufkli-
rung und Demokratie“ dran. Es dauert nicht lange und der neue Schiiler Harun mel-
det sich zu Wort: ,,Von wegen Demokratie bringt Freiheit und Gleichheit. Demokra-
tie funktioniert doch gar nicht, denn sie ist von Menschen gemacht. Nur Allah weifs,
was fiir den Menschen das Beste ist. Alles andere fiihrt zu Ungerechtigkeit® (S. 7). Als
die Lehrkraft versucht aufzukliren, reagiert Murat gereizt und bezweifelt dabei die
Gerechtigkeit eines demokratischen Systems.

WIR MUSLIME HABEN BRUPERHERZ -
BESTINWT NICHT PIE VIELLEICHT BEKONMWWST
ELEICHEN RECHTE HIER. DU AUCH KEINE
ICH BEKOWKE KEINE LEHRSTELLE WEGEN
LEHRSTELLE, WEIL ICH PEINER SCHLECHTEN
MUSLIM BIN. IST PAS NQTEN...

GERECHTIEKEIT?

AYSHE?
ABER ...

Abbildung 11.1: Auszug aus: IM NRW & Schaaff, P. (2017). Andi. CoDeX, Comic fiir Demo-
kratie und gegen Extremismus. Band 2. 4. leicht gednderte Auflage (Nach-
druck). Disseldorf: Ministerium des Innern des Landes Nordrhein-
Westfalen (© IM NRW), S. 8.

Harun fiihlt sich durch die Aussage Murats bestédrkt: ,,Murat hat recht. Und nur
wenn du Allahs Gesetz befolgst und alle das miissen, gibt es Gerechtigkeit auf der Welt*
(S. 8). Ayshe erinnert sich an dieser Stelle an die Ratschldge ihres Vaters, der sich
auf den Koran beruft und entgegnet entschlossen: ,So ein Quatsch! Gerechtigkeit
durch Zwang? Das ist doch ein Widerspruch. [...] Nach dem Koran gibt es im Glau-
ben keinen Zwang“ (S. 8)."” Harun belésst es nicht dabei. Nach der Schule konfron-

17 Dabei bezieht sich der Ratschlag des Vaters auf folgenden Vers, der im Comic als Zusatz-
information theologisch erldutert wird: ,Es soll keinen Zwang geben in Sachen des Glaubens®
(Sure 2, Vers 256).
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tiert Harun Murat mit weiteren fragwiirdigen Positionen. SchlieSlich landen sie bei
einem islamistischen Prediger, der Murat von der Ideologie des Islamismus zu {iber-
zeugen versucht: ,Der Kampf findet auch im Internet statt. [...] Harun wird dir die
Links zukommen lassen® (S. 16).

ABER MAN MUSS DENNOCH id¥ / .. UNP &QTT BEFIEHLT, PASS
ZWISCHEN EM TSLAM UND EIN MUSLIM SICH NICHT MIT

VEMKUFR UNTERSCHEIVEN! DEN KUFFAR EINLASSEN UND
WER DAS NICHT TUT, 15T I\ . o 2V FREUNEN NEHYEN A
: SOLL! ER BEFIEHLT, PASS MAN /£
EINKAFR ... \ SIE BEKAWPFEN MUSS!

Murat verbringt viel Zeit mit Harun und vernachlédssigt dabei seine Freunde. Sein
Umgang mit Ayshe wird dadurch rauer: ,Es passt mir gar nicht, dass du dir diese
westlichen Filme ansiehst. Und iiberhaupt: Andi ist ok und so ... aber ein muslimisches
Midchen trifft sich nicht einfach so mit Jungs“ (S. 18). Nachdem Andi eingreift und
seinen Freund zur Vernunft zu bringen versucht, eskaliert die Situation noch mehr:
»Ich habe in letzter Zeit den wahren Islam kennen gelernt, und der erlaubt es nicht,
dass meine Schwester sich mit einem Ungldubigen abgibt“ (S. 18). Ayshe ldsst sich so
etwas nicht gefallen.

S0 EIN QUATSCH! / .
TM KORAN STEHT, PASS WIR ALSQ: ANDI BEKAMPET MICH NICHT, 1M
GEGENUBER PENEN, DIE UNS GEGENTELL. ICH BIN FREUNPLICH ZU 1HW
NICHT WEGEN UNSERES A\ UND GEHE MIT IHM INS KINQ. SO VERSTEHE
GLAUBENS BEKEMPFEN, SUTIE ! \CH PEN TSLAW
UNP FREUNPLICH SEIN SOLLEN. [

3 v
y S }1 - ¥ o

Abbildung 11.3: Auszug aus: IM NRW & Schaaff, P. Andi. Band 2. (© 2017 IM NRW), S. 19.
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Erst als Harun eines Tages gegeniiber Andi und Ayshe handgreiflich wird, begreift
Murat wie er ideologisch manipuliert wurde: ,,Das geht zu weit. Du sagst, dass du
nach Allahs Willen handelst, aber du benimmst dich total daneben. Ich will nicht, dass
du meine Schwester anpackst. Und nicht meinen Freund. [...] Verschwinde, Harun!
Geh“ (S. 27).

DU SIEHST, WOZV
HARUN FAHIG IST. ER
1ST SCHEINHELIG,
BERUFT SICH AUF
ALLAHS WORT,
BENIWWT SICH ABER
WIE EIN TEUFEL.

PEM IST JA
RICHTIE NE
SICHERUNG
PURCHEE-

\CH HAB ECHT
PANIK GESCHOBEN.
PANKE FUR PEINE ‘

HILFE, MURAT.

AW ¢

Abbildung 11.4: Auszug aus: IM NRW & Schaaff, P. Andi. Band 2. (© 2017 IM NRW), S. 28.

Die ideologisch gefirbten Argumentationen von Harun und dem islamistischen Pre-
diger im Comic folgen den klassischen Argumentationsmustern, die sich genauso in
der Lebenswelt von jungen Menschen wiederfinden koénnen. Dies bestitigt auch der
Wiener Religionspadagoge und Gefingnisseelsorger Ramazan Demir, der im Rah-
men seiner Tétigkeit mit islamistisch orientierten Gefangenen klassische Irrtiimer
der Extremist/innen aufdecken konnte. Er offenbarte anhand von Erfahrungsbe-
richten, wie eine fehlerhafte systematische Wissensvermittlung und liickenhafte Auf-
nahme theologischen Wissens zu einer einseitigen Uberzeugung und gravierenden
Verkiirzungen in der Betrachtung der allgemeinen Zielsetzungen des Islam und folg-
lich zu manipulierbaren theologischen Positionen fithren kann (Demir, 2017, S. 145-
194). Einer solchen Gefahr kann langfristig durch einen padagogisch durchdachten
Bildungsprozess begegnet werden, unter anderem auch mithilfe des hier vorgestellten
Comics - wie nachfolgend dargestellt wird. Allerdings soll an dieser Stelle festgehal-
ten werden, dass der schulische Islamunterricht nicht allein auf die Radikalisierungs-
pravention einzuschrinken ist: er unterstiitzt im Rahmen der Allgemeinbildung die
Personlichkeitsentwicklung junger Muslim/innen in einer bedeutenden Dimension
der menschlichen Welterschlielung viel umfassender (Badawia, 2018; Badawia &
Topalovi¢, 2022). Auch gibt es selbstverstandlich keine Garantie dafiir, dass eine Per-
son allein durch die Teilnahme an einem schulischen Islamunterricht gegen religiose
Radikalisierung und ein ideologisches ,, Abdriften® immunisiert werden kann. Aller-
dings konnen der Islamunterricht und die Schule einen bedeutenden Beitrag dazu
leisten.
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Aufgrund vielfiltiger inhaltlicher Dimensionen, die in den ,Andi“-Comics
behandelt werden, ergeben sich diverse Mdoglichkeiten fiir deren didaktischen Ein-
satz und Kompetenzférderung bei den Schiiler/innen. Im Sinne eines kompetenz-
orientierten Islamunterrichts sollen an dieser Stelle drei Optionen zusammen mit
den moglichen und zu fordernden religiosen Kompetenzen'® vorgestellt werden:

1. Die Lernenden lesen den Comic bis zu einer bestimmten Stelle. Im Anschluss
daran wird im Plenum dariiber reflektiert und in gemeinsamer Absprache zwi-
schen Lehrenden und Lernenden eine Anforderungssituation mit entsprechen-
der Aufgabenstellung bestimmt (Wahrnehmung- und Kommunikationskompe-
tenz). Die Lernenden erarbeiten im Folgenden (beispielsweise in Gruppen) den
weiteren Verlauf des Comics mit eigenen Argumentationen und Handlungsoptio-
nen (Urteils- und Gestaltungskompetenz). Die anschlieflende Prisentation kann
mithilfe vielfdltiger methodischer Formate erfolgen. Dabei kénnen die Lernen-
den den Comic weiterzeichnen, in Textform festhalten, als Rollenspiel vorspielen,
in Form von Erkldrvideos wiedergeben etc. Eine gemeinsame Reflexions- und
Feedbackrunde im Plenum kann genauso abschlieflend eingeplant werden (Refle-
xionskompetenz).

2. Mehrere Szenen aus dem Comic werden als Anforderungssituationen bestimmt:
Die Lernenden werden in Gruppen aufgeteilt. Dabei beschiftigt sich jede Gruppe
zundchst mit einer Comic-Szene und erarbeitet mithilfe konkreter Aufgabenstel-
lungen Losungsvorschlage (Begriindungs-, Kommunikations- und Urteilskompe-
tenz). Im nichsten Schritt wird der Comic gelesen und mit eigenen Uberlegun-
gen in Verbindung gebracht (Reflexionskompetenz).

3. Die Lehrkraft prasentiert am Anfang einer Unterrichtseinheit eine Anforderungs-
situation aus dem Alltag, die sich auf die Thematik des Islamismus bezieht. Dabei
kann die Situation in Form eines Fallbeispiels, einer bildlich dargestellten Szene,
eines kurzen Videos etc. dargeboten werden. Die Lernenden sind zur Stellung-
nahme angehalten (Wahrnehmung- und Kommunikationskompetenz). Offene
Fragen werden gesammelt und anschlieffend als Arbeitsauftrige formuliert. Mit-
hilfe des Comics sollen anschlieflend Losungen erarbeitet und vorgestellt werden
(Begriindungs- und Urteilskompetenz). Eine abschlieflende gemeinsame Refle-
xions- und Feedbackrunde im Plenum dient einem Riick- und Ausblick im Sinne
folgender Fragen: ,,Was wurde Neues gelernt? oder ,,Welche Handlungsperspek-
tiven fiir den Alltag konnten erschlossen werden? (Reflexions- und Gestaltungs-
kompetenz).

18 Wie bereits oben angemerkt duflern sich religiose Kompetenzen in verschiedenen Dimensio-
nen wie beispielsweise religiose Wahrnehmung, Beschreibung, Deutung, Begriindung und Ge-
staltung (vgl. Topalovi¢, 2019, S. 28-31; Sajak, 2021, S. 344-345).
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7. Ausblick und Forschungsperspektiven

Der didaktische Zugang zu Chancen und Grenzen des Comics als Kunstform im
Islamunterricht wurde in Ankniipfung an die Lebenswelt der Schiiler/innen unter-
nommen. Die Faszination der Comic-Lesekultur, auch im muslimischen Kontext,
eroffnet nach unserer Einschitzung dem schulischen Islamunterricht als staatlichem
Bildungsangebot eine Briicke in eine Kunstwelt und somit eine Erweiterung des
Horizonts religionspadagogischer Wirkung. Um dies zu konkretisieren, halten wir es
fiir erforderlich, sich der eigenen Position in Bezug auf Fachprofil und Ausrichtung
des Islamunterrichts bewusst zu werden. Die vorgenommenen Markierungen lassen
sicherlich noch eine Reihe von Desideraten erkennen, die vor allem die Fachdidaktik
des relativ neuen Islamunterrichts betreffen.

Es konnte mithilfe eines Beispiels aufgezeigt werden, dass der Einsatz von
Comics im Islamunterricht den Kompetenzerwerb fordern kann, insbesondere wenn
der Comic die Lebenswelt junger Menschen beriicksichtigt. Die islamische Fachdi-
daktik bewegt sich aktuell entlang einer Adaptierung bestehender religionsdidakti-
scher Konzepte und zunehmender Uberginge in die eigenstindige Theoriebildung
(Ballnus, 2019, S. 29-31). In diesem Sinne kénnten Comics im Rahmen einer pro-
fessionellen Zusammenarbeit von Theorie und Praxis einen Gewinn fiir die junge
Fachdisziplin bringen. In diesem Zusammenhang sei genauso auf die Notwendigkeit
der Erforschung von Lebenswelten junger Muslim/innen hingewiesen, die sich bei-
spielsweise in den Comics fiir den schulischen Islamunterricht wiederfinden konnen.
Dies wiederum wiirde eine realitatsnahe didaktische Gestaltung des Islamunterrichts
beférdern, insofern sich dieser damit noch starker an Fragen und Bediirfnissen jun-
ger Menschen orientieren konnte.
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Comics in der Bildnerischen Erziehung:
Einsatzmoglichkeiten zwischen Bildkommunikation und
asthetischer Erfahrung

1. Einleitung: Frank Flothmanns ,, Aschenputtel“

Eine schwarzweifle Figur zeigt — umringt von weiflen, silhouettenhaften Tauben -
ein strahlendes, rot umrandetes Lécheln. Oberhalb, neben und unter dieser quirli-
gen Szene lachen, weinen und stinkern, in rot, schwarz, weify und ein klein wenig
griin gehalten, drei weitere Figuren. Zwolf unterschiedlich grofie, strikt geometrisch
angeordnete Panels erzdhlen, versammelt auf einer Seite, den Teil eines vielen Kin-
dern und Jugendlichen wohlbekannten Marchens: Aschenputtel. Ohne Worte wird
mittels Zeichen stakkatoartig miteinander kommuniziert; in den Sprechblasen fin-
den sich Piktogramme, Symbole und Satzzeichen. Die Bildsequenz, deren Leserich-
tung durch Pfeile vorgegeben wird, arbeitet mit reduzierten, exakt voneinander abge-
grenzten Elementen, die — wie die Piktogramme, Symbole und Zeichen - einfach zu
identifizieren sind. Auf insgesamt sechs Seiten erzéhlt der Illustrator und Comicau-
tor Frank Flothmann von Aschenputtels Wandlung von der Dienstmagd zur Prin-
zessin. Sein Comic ist nicht als separates Heftchen zu erwerben; vielmehr wird es als
bildliche Kurzgeschichte innerhalb eines Buchs neben anderen Grimm’schen Mar-
chen eingereiht und ist als solches im Fachhandel erhiltlich.

1.1 Der Zugang der Bildnerischen Erziehung: Der Comic als besonderes Bild
und sein Beitrag zur dsthetischen, kiinstlerischen und kulturellen Bildung

Fléthmanns Comic versammelt eine Reihe von Merkmalen, die fiir das Fach Bild-
nerische Erziehung (BE) von besonderem Interesse sind: Es zeigt einen markanten
Stil, es folgt klaren formalen Gestaltungsprinzipien, es setzt unterscheidbare bildli-
che Elemente ein, es arbeitet auf mehreren Ebenen mit Bildern und symbolhaften
Darstellungen in ihrer kommunikativen Funktion, es lidt zu einer Reflexion iiber
die Eigenarten des Comics als separates Genre ein und es regt zu Uberlegungen
tiber dessen Prdsentations- und Distributionsraum an. Da die Bildnerische Erzie-
hung in erster Linie den Bildern (Bering & Niehoff, 2014) und der dsthetischen (Par-
metier, 1987; Mollenhauer, 1990) wie auch kiinstlerischen (Selle, 1998; Buschkiihle,
2004) Bildung gewidmet ist, orientiert sich der fachspezifische Zugang zu Comics
vor allem an deren Bildlichkeit, Asthetik und der Beziehung zum Kiinstlerischen wie
auch ihrer Einordnung in die visuelle Kultur. Welche &sthetischen bzw. kiinstleri-
schen Moglichkeiten und Herausforderungen bietet der Comic, nicht zuletzt im Ver-
gleich mit anderen Arten von Bildern? Welchen Stellenwert nimmt er innerhalb der
visuellen Kultur ein? Im Unterschied zu den meisten anderen Fachern im Kanon der
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Abbildung 12.1:  Auszug aus: Flthmann, E (2013). ,Aschenputtel”. In F. Flothmann. Grimms
Mirchen ohne Worte (S. 36-41), S. 37. Kéln: DuMont (© DuMont Buchverlag).
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allgemeinbildenden Schulen steht in der BE dabei neben der rezeptiven Auseinan-
dersetzung mit Bildern und dem Erlernen eines angemessenen Umgangs mit einer
massenmedial bebilderten Welt die produktive Gestaltung und Présentation von Bil-
dern im Zentrum der Aufmerksamkeit. Mit Blick auf den Comic geht es hier also
nicht nur um unterschiedliche Weisen des Betrachtens, Analysierens, Verstehens und
Erschlieflens, sondern vor allem auch um das Entwerfen, Machen, Designen, Arran-
gieren und Ausstellen. Die Rezeption von Comics erfolgt in der BE daher immer mit
Riickwirkung auf den Gestaltungshorizont der Schiiler/innen.

Abbildung 12.2: Comics im BE-Unterricht, © Iris Laner.

Ganz allgemein gesprochen gilt der Comic der Bildnerischen Erziehung als eine Art
von Bild und nicht als Text oder als Anleitung. Mit Blick auf ,, Aschenputtel® bedeu-
tet das, dass nicht das Marchen, das erzdhlt wird, im Vordergrund steht. Es inte-
ressiert auch nicht primér dessen Moral oder der sozialgeschichtliche Kontext der
Ursprungserzdhlung, auf die Bezug genommen wird. Das Hauptaugenmerk liegt
vielmehr darauf, WIE das Mirchen erzahlt wird, welche Gestaltungselemente ein-
gesetzt werden und wie die Darstellung wirkt. Was das spezifisch Bildliche in der
Darstellung ausmacht, ist dabei Gegenstand von wissenschaftlichen Debatten. Spa-
testens seit dem Pictorial Turn (Mitchell, 1992) bzw. dem Iconic Turn (Boehm, 1994)
wird intensiv {iber die Frage nach der Eigenart des Bildes und bildlicher Darstel-
lungen diskutiert. Der Streit um das Bild spiegelt sich auch im kunstpddagogischen
Fachdiskurs wider. Trotz aller Kontroversen ist den meisten Ansitzen aber gemein,
dass sie Bilder in Abgrenzung von Texten verstehen und damit auch auf die Beson-
derheiten von Bildmedien und den von ihnen préferierten Darstellungsweisen abzie-
len. Schon Gotthold Ephraim Lessing streicht im 18. Jahrhundert die Unterschied-
lichkeit von typisch textueller und bildlicher Darstellungsweise heraus: Texte werden
als Zeitkunst verstanden und stellen als solche chronologisch dar. Bilder hingegen
gelten als Raumkunst, da ihre Darstellung in einem Moment gebiindelt ist (Lessing,
1987, S. 113). Texte konnen damit als sukzessives Verfahren der Darstellung verstan-
den werden, wihrend in Bildern das Dargestellte simultan nebeneinandergereiht ist.

Comics sind dieser Einordnung folgend insofern besondere Bilder, weil sich in
ihnen der chronologische, sukzessive Charakter der Texterzdhlung mit dem ver-
dichteten, simultanen Charakter der bildlichen Darstellung mischt. Grundlage des
Comics ist ndmlich eine Aneinanderreihung von Bildern (McCloud, 1993, S. 8-9),
die Panels genannt werden. Sequenzialitdt gilt damit im Vergleich zur Simultanei-
tat von Einzelbildern als ein Charakteristikum von Comics. Multimodalitét, wie zum
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Beispiel die Integration von bildlichen wie auch textuellen Elementen, ist ein wei-
teres typisches Merkmal (Harvey, 2001, S. 75-76; Wilde, 2017, S. 111-112). Rah-
menerzahlungen, die Einfithrung von Charakteren, zeitliche und rdumliche Bestim-
mungen werden ebenso wie die Klarung komplexer Beziige haufig mittels Texten
vorgenommen. Gesprachssituationen werden zudem oft unter Einsatz von Sprech-
blasen ebenfalls mit sprachlichen Mitteln inhaltlich gefiillt. Besonders spannend sind
jene Entgrenzungen, in denen textuelle Elemente bildhaften Charakter bekommen
und damit Bild und Text nicht mehr unterschieden werden konnen, wie das bei der
Lautmalerei der Fall ist (Sanladerer, 2006, S. 145 ff.; Schiiwer, 2008, S. 364).

In ,, Aschenputtel“ ist das Moment der sprachlichen Erzihlung absent. Trotz-
dem aber rekurriert der Comic sehr deutlich auf die Multimodalitat, mit der ubli-
cherweise gearbeitet wird. Worte werden allerdings durch Piktogramme, Symbole
und Zeichen ersetzt, wobei die Bilder unterschiedliche Funktionen {ibernehmen:
Sie fungieren in den Sprechblasen als relativ problemlos zu decodierende Zeichen
fast analog zum Text, indem sie durchaus zu einem sukzessiven Lesen anregen. In
den Panels und auflerhalb der Sprechblasen fungieren sie als dichte semantische Sys-
teme, die in durch Pfeile geregelten Sequenzen geordnet sind. Multimodalitét spielt
hier also trotz der Absenz von Worten eine Rolle; neben der Sequenzialitét ist sie
fir die Rezeptionsweise des Bildes bestimmend. Fiir die Bildnerische Erziehung ist
dabei spannend, dass Comics anders als Einzelbilder rezipiert werden. Blickrichtun-
gen sind durch die Anordnung der Panels und der Orientierung an der in der westli-
chen Kultur etablierten Leserichtung starker geleitet als dies beim Einzelbild der Fall
ist. Rezeptionsprozesse sind damit im Regelfall stirker vorstrukturiert als in der Ein-
zelbildbetrachtung, die durch die Simultaneitdt der erscheinenden Bildaspekte mehr
Freiheiten im Herstellen von rdumlichen und zeitlichen Beziigen ldsst oder — anders
formuliert — unbestimmter bleibt (Sachs-Hombach, 2003).

1.2 Fachspezifische Fragen an den Comic und Herausforderungen fiir die
Bildnerische Erziehung

Die Bildnerische Erziehung riickt bildliche Ausdrucks-, Gestaltungs- und Présenta-
tionsweisen ins Zentrum des Unterrichtsgeschehens. Mit dem Fokus auf édsthetische
und kinstlerische Bildung betont sie Wirkungsbereiche, die von anderen Féchern,
wenn iiberhaupt, nur peripher behandelt werden. Entsprechend lésst sich eine Reihe
von fachspezifischen Fragen formulieren, die aus Sicht der BE fiir eine Beschiftigung
mit Comics im Unterricht leitend sein kann:

- Welche bildlichen Gestaltungselemente lassen sich im Comic finden? Welche
Aufgabe haben diese? Wie wirken sie? In welcher Beziehung stehen sie zu tex-
tuellen Elementen? Welches kiinstlerische Potential bzw. welche kiinstlerischen
Strategien sind zu entdecken?

- An welchem Stil werden Anleihen genommen? Wie ldsst sich dieser in die
Geschichte der Kunst bzw. der visuellen Kultur einordnen?
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— Was ist bei der eigenen Gestaltung von Comics zu beachten? Welche Wirkung
kann mit welchen Strategien hervorgerufen werden?

- Wie kénnen Comics prasentiert werden? Welche Riickwirkungen hat die Art der
Ausstellung und Distribution auf die Wirkung des Comics?

Um den fachspezifischen Zugang zum Comic zu verdeutlichen, ist es sinnvoll, neben

den Fragen, die sich aus Sicht der BE stellen lassen, auch die Herausforderungen auf-

zulisten, die der Comic fiir das Fach mit sich bringt. Bevor diese Herausforderungen
neben den eben formulierten fachspezifischen Fragen im folgenden Teil noch detail-
liert in den Blick genommen werden, soll vorab eine systematisierende Ubersicht der

Erfassung des Spektrums dienen.

- Bild-Text-Relation: Da Comics mit ihrer sequenziellen Logik und multimodalen
Struktur besondere Bilder darstellen, machen sie es notwendig, eingehend iiber
die Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen textuellen und bildlichen Dar-
stellungsweisen nachzudenken und diese im Weiteren auch zur Anwendung zu
bringen.

- Populdrkultur vs. Hochkultur: Comics konnen als fester Bestandteil der Popu-
larkultur verstanden werden. In der BE ist die Auseinandersetzung mit Popu-
larkultur ein wesentlicher Aspekt kultureller Bildung. Diese kann erkundend,
explorativ oder auch kritisch, abgrenzend von Statten gehen. Fragen nach der
Funktions- und Wirkungsweise von Massenmedien werden in diesem Zusam-
menhang laut. Comics kénnen aber ebenso in den Bereich der Hochkultur Ein-
gang finden. Wenn dies der Fall ist, stellen sich Fragen nach dem kiinstlerischen
Gehalt, der Logik des Kunstmarktes wie auch der Institutionalisierung.

- Jugendliche Lebenswelten: Comics sind oft Teil der Lebenswelt von Jugendlichen.
Schiiler/innen bringen damit nicht selten bereits Erfahrungen in der Rezeption,
im Umgang mit und auch in der Gestaltung von Comics in den Unterricht mit
ein. Manche Comics sind fiir sie dabei greitbarer und zuganglicher als andere.
Vermarktungs- und Distributionsstrategien spielen hier neben Fragen der Insti-
tutionalisierung eine grofle Rolle, die auch im Unterricht nicht unberiihrt blei-
ben sollten, da sie ganz wesentlich dariiber mitentscheiden, wie sich die (visuel-
len) Lebenswelten der Jugendlichen formieren.

2. Methodische Zuginge zu Comics in der Bildnerischen Erziehung

Als die Bildnerische Erziehung im deutschsprachigen Raum in den 1970er Jahren
auf Comics reagierte, war das Genre bereits zum selbstverstandlichen Teil jugend-
licher Lebenswelten geworden. ,Micky Maus“ und ,,Fix und Foxi“ waren zu die-
ser Zeit etwa zwei Jahrzehnte lang erhiltlich und ,, Asterix“ immerhin seit Ende der
1960er Jahre im Umlauf. Die kunstpiddagogische Ausrichtung der Visuellen Kommu-
nikation machte nun erstmals massen- und popkulturelle Bilder - und damit auch
den Comic - zum wesentlichen Bestandteil von Kunstunterricht. Dem Gedankengut
der Frankfurter Schule folgend, sollte vor allem dem unkritischen Konsum solcher
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Bilder entgegengewirkt werden. Es wurde also eine emanzipatorische und medien-
kritische Auseinandersetzung mit dem Comic angestrebt, um Schiiler/innen fiir die
Manipulation durch und eine mégliche Abhéngigkeit von diesem wie anderen Mas-
senprodukten zu sensibilisieren. Eine Auseinandersetzung mit Comics galt insofern
deren Schutz (Griinewald, 1996a, S. 20). Seit diesem Vorstof$ hat sich freilich eini-
ges getan und die Moglichkeiten, die die Arbeit mit Comics im BE-Unterricht bie-
ten, haben sich in verschiedene Richtungen weiterentwickelt. Wie verschieden diese
Zuginge sein konnen, zeigt die Zeitschrift Kunst + Unterricht, die sich dem Thema
unter unterschiedlichen Schwerpunktsetzungen und mit jeweils neuen Impulsen bis-
lang in vier Ausgaben gewidmet hat, die auch das Genre des ,,Comic® herausfor-
dern und an seine Grenzen bringen. In der ersten dieser Ausgaben aus dem Jahr
1970 wurde bereits fir das Lesen, Analysieren und Herstellen von Comics im Kunst-
unterricht pladiert, gleichzeitig wurden darin ideologiekritische Stimmen laut (Grii-
newald, 2021, S. 153). Letztere waren in der Ausgabe aus dem Jahr 1989 unter dem
Titel ,,Bildgeschichten®, die einen breit angelegten Vorstof in das Feld machte, merk-
lich verstummt. Die 1996 erschienene Ausgabe ,,Comics? — Comics!“ setzte sich fiir
den Einsatz besonders innovativer Comics im Unterricht ein. Es wurde hervorge-
hoben, dass Comic nicht gleich Comic ist und somit der Kunstanspruch, den das
Medium erheben kann, deutlich herausgestrichen (Griinewald, 1996a, S. 20; Griine-
wald, 1996b, S. 22). 2019 wurden titelgebend , Textfreie Bildgeschichten®in den Mit-
telpunkt gestellt und deren vielseitiger Einsatz zwischen der Vermittlung sachlicher
Informationen, dem Geben von Anweisungen und der Présentation verschiedener
Geschichten betont (Griinewald, 2019a, S. 1).

Auch in Schulbiichern hat die Auseinandersetzung mit Comics langst Einzug
gehalten, wie ein Blick in aktuelle Ausgaben zeigt. Die 6sterreichische Schulbuch-
reihe ,Zeichen® fiir die Sekundarstufe I (Czuray, Hochrainer & Krameritsch, 2016,
S. 78-81) behandelt das Thema beispielsweise mit einem rezeptiv-reflexiven Schwer-
punkt unter dem Titel ,Zeit im Bild* und spannt darin einen Bogen vom Teppich
von Bayeux (1077) bis hin zum ,Asterix“-Comic (1966) und der Tapisserie ,Star
Wars“ von Aled Lewis (2014). In der deutschen Reihe ,,Kunst“ kommen im ,, Arbeits-
buch 2“ fiir die Klassen 7 bis 10 als Verfahren sowohl die Bilderzahlung als auch
das Erkldrende Zeichnen (Sowa, Glas & Seydel, 2010, S. 136-138) jeweils mit Hin-
weisen zur gestalterischen Umsetzung mit einem bildnerisch-praktischen Schwer-
punkt zum Einsatz. Auch im osterreichischen Lehrplan fiir Mittelschulen (2020)
und AHS (2021) lasst sich die Auseinandersetzung mit Comics anbinden; so sollen
Themen und Aufgabenstellungen im Fach Bildnerische Erziehung die Erschlieflung
von ,Zugingen zu den Bereichen bildende Kunst, visuelle Medien, Umweltgestaltung
und Alltagsdsthetik® unterstiitzen. Als die drei Hauptkompetenzen, die im Unterricht
geschult werden sollen, werden im Lehrplan der AHS-Oberstufe! Rezeption, Produk-
tion sowie Dokumentation und Présentation genannt. Entsprechend werden wir uns
nun ausgewéhlten Zugiangen zum Comic im Hinblick auf diese drei Felder exempla-

1 Die Vorschldge sind in weiten Teilen auch in der Unterstufe sowohl von AHS als auch MS um-
setzbar. Die drei Kompetenzbereiche werden bislang in dieser Klarheit jedoch nur fiir die AHS
Oberstufe im Lehrplan beschrieben.
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risch widmen; teils in Anlehnung an die eben genannte Literatur und mit Blick auf
den Ausschnitt aus Flothmanns ,, Aschenputtel“ sowie auf weitere, erginzende Bei-
spiele.

2.1 Rezeption

Was die Rezeption von Comics anbelangt, so unterscheiden wir zwischen vier mog-
lichen Zugéngen, die je nach Kenntnisstand und Alter der Schiiler/innen sowohl
unabhingig voneinander als auch kombiniert im Unterricht zum Einsatz gebracht
werden konnen. Rezeption kann erstens im Hinblick auf das Entschliisseln des Bil-
des als Comicgeschichte, zweitens im Hinblick auf comicspezifische Gestaltungsele-
mente und drittens im Hinblick auf Populiar- und Hochkultur stattfinden. Viertens
kann ein Schwerpunkt auf die Asthetische Erfahrung gelegt werden.

2.1.1 Entschliisseln des Bildes als Comicgeschichte

Einen Zugang bildet das Entschliisseln des Bildes als ein Comic, in dem eine
Geschichte erzahlt wird. Der erste Schritt kann eine vorikonographische Beschrei-
bung im Sinne von Panofsky (1994) sein, wobei es um ein grofitmogliches Erfassen
aller dargestellten Elemente geht. Hier stellt sich vor allem die Frage ,Was sehe ich?“
mit den moglichen Konkretisierungen:

- Aus wie vielen Einzelbildern besteht der Comic?

- Was ist in den jeweiligen Einzelbildern zu sehen? Was ist in der Zusammenschau

zu sehen?

Begonnen werden kann, den westlichen Lesegewohnheiten entsprechend, beim ers-
ten Bild. Es kann aber auch den Schiiler/innen tiberlassen werden, bei welchem Bild
sie starten mochten.

Ein weiterer moglicher Schritt ist, eine ikonographische Analyse im Sinne von
Panofsky (1994) vorzunehmen, um die Geschichte als solche zu begreifen. Ausge-
hend von den Beschreibungen der Einzelbilder kann der Verlauf der dargestellten
Geschichte in den Blick genommen werden. Im Falle unseres Beispiels wird der Aus-
zug aus ,Aschenputtel® vermutlich recht schnell entschliisselt sein, weil davon aus-
gegangen werden kann, dass einige Schiiler/innen mit dem Mirchen bereits vertraut
sind.?

2 Dies ist, vor allem, wenn es sich nur um einen Auszug handelt, nicht unbedingt leicht. Als
Unterstiitzung kann den Schiiler/innen in einem solchen Fall beispielsweise der Titel der Ge-
schichte genannt werden. Mogliche Fragen sind:

- Wie verhilt sich der Titel der Geschichte zur gezeigten Sequenz?
- An welchen Stellen der Geschichte ist nicht klar, was passiert? Woran liegt das?
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Fragen, die hier gestellt werden kénnen, sind:

- Woran habt ihr erkannt, dass es sich um das Mérchen Aschenputtel handelt?
— Woran habt ihr die Figuren erkannt?

- Woran habt ihr erkannt, wie sich die jeweiligen Figuren in den Panels fiithlen?

Nach Erfassen der gezeigten Sequenz kann die darin dargestellte Geschichte als
ganze erzihlt und es konnen Fragen danach gestellt werden, was davor bzw. danach
passiert sein konnte, die miindlich oder schriftlich beantwortet werden koénnen.
Besonders beim schriftlichen Erzéhlen bietet sich der facheriibergreifende Unterricht
mit Sprachen an. Die BE stellt fiir das Darstellen der Vor- und Nachgeschichte dane-
ben bildnerisch-produktive Zugéinge bereit.

2.1.2 Erarbeiten comicspezifischer Gestaltungselemente

Beim Entschliisseln der Comicgeschichte kamen bereits einige typische Gestaltungs-
elemente zumindest implizit zum Ausdruck. Auf solche Elemente kann gesondert
und gezielt eingegangen werden, insbesondere dann, wenn die Schiiler/innen sich
zum ersten Mal mit dem Genre auseinandersetzen.
Ein Fokus kann auf den Zeichenstil und die Farbgebung gelegt werden. Mit Blick
auf den Auszug aus ,,Aschenputtel® bieten sich folgende Fragen an:
- Wie wiirdet ihr den Zeichenstil in der Sequenz beschreiben?
- Woran erinnert euch die Art der Darstellung der Figuren?
- In welchen Farben ist die Sequenz gehalten?
- Wenn ihr an andere Comics denkt, worin dhneln sich Farben und Zeichenstil?
Wo erkennt ihr Unterschiede?

Anhand solcher Fragen kann erarbeitet werden, dass comictypische Vereinfachungen
bei Flothmann durch die piktogrammartige Darstellung auf die Spitze getrieben wer-
den. Das gleiche gilt fiir den ebenso typischen reduzierten Einsatz von Farben.

In Bezug auf den Gebrauch von Text ist Flothmanns ,, Aschenputtel“ eher ungewohn-

lich, weil Worter durch Zeichen ersetzt wurden. Ein Vergleich mit Comics, die die

Schiiler/innen bereits kennen, bietet sich deswegen an und kann mit Blick auf fol-

gende Fragen erfolgen.

- An welchen Stellen kommt im Comic normalerweise Text zum Einsatz?

- Wie verhdlt es sich damit im Beispiel ,,Aschenputtel“?

— Inwiefern wire Flothmanns Comic auch dann verstindlich, wenn das Mirchen
unbekannt wire?

- Inwiefern kénnte Sprache hier Abhilfe schaffen?

- An welchen Stellen wire sie besonders notwendig, an welchen Stellen nicht?

Die Sprechblasen, die bei Flothmann mit Zeichen gefiillt sind, konnten gemeinsam
mit den Schiler/innen durch Worter ersetzt werden.
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Zeichen und zeichenhafte Darstellungen konnen jedoch auch als eigenstindi-
ges comictypisches Element betrachtet werden. Einen méglichen Zugang bildet die
Frage:

- Wie werden in ,,Aschenputtel Gefiihle mittels Zeichen dargestellt?

Eine Vielzahl an Gefiihlen wird hier vor allem iiber die Kérperhaltung und die Miin-
der zum Ausdruck gebracht. So beispielsweise in dem Panel, in dem sich Aschen-
puttels Stiefmutter mit ihren beiden Tochtern stolz erhoben und strahlend in
Abendgarderobe auf den Weg zum Ball macht, wihrend Aschenputtel gebtickt und
niedergeschlagen - in dieser Darstellung ganz ohne Mund - zuriickbleibt. Die ein-
zelnen Figuren werden trotz der Einfachheit der Darstellung durch Verwendung ein-
deutiger Merkmale, wie Aschenputtels Lockenfrisur, wiedererkannt. Der von Gab-
riele Lieber und Bettina Uhlig (2017) betonte Zeichencharakter von Bildern in
Comics zeigt sich hier besonders deutlich. Eine mogliche weiterfithrende Frage an
die Schiiler/innen lautet:

- Kennt ihr aus eurem Alltag weitere Formen des Einsatzes von Zeichen in

Comics?

Typisch wiren beispielsweise Herzen fiir Liebe oder auch Trinen fiir Schmerz und
Trauer.

Um dariiber hinaus der Sequenzialitit des Comics nachzugehen, kann beispiels-
weise das letzte Panel betrachtet werden, welches eine Frau in rotem Abendkleid in
einiger Entfernung von einem Schloss zeigt. Mogliche Fragen sind:

— Was erzdhlt uns dieses Bild alleine?
- Inwiefern ist es von den anderen Bildern abhidngig, um eine verstiandliche

Geschichte zu erzdhlen?

- Inwiefern ist das Lesen von Comics mit dem Lesen von Sprache oder mit dem

Betrachten von Einzelbildern vergleichbar?

In der Diskussion solcher Fragen wird deutlich, dass ein einzelnes Panel den Riick-
schluss auf das Mérchen Aschenputtel nicht zuldsst. Erst in der Sequenz bildet sich
die Geschichte. Gerade so zeigt sich, inwiefern Comics sowohl Bildern als auch der
Sprache dhnlich sind. Dabei lohnt es sich, nicht nur die Panels, sondern auch die
Aussparungen zwischen ihnen in den Blick zu nehmen (Griinewald, 2019b, S. 47),
um festzustellen, ob es sich um eine enge oder eine weite Bildfolge handelt, ob also
die Einzelbilder ortlich und/oder zeitlich eng beieinander oder weit voneinander
entfernt liegen. Betrachtet werden kann beispielsweise die Folge der drei Bilder, die
beim bereits erwédhnten Bild startet, welches die Stiefmutter mit ihren Téchtern beim
Aufbruch zum Ball zeigt, um anhand dessen zu erértern:

- Inwiefern unterscheiden sich die Spriinge zwischen den Bildern?

- Was heif3t das fiir die Lesbarkeit der Geschichte?

Der Sprung zum folgenden Bild, das Aschenputtel am Grab ihrer Mutter zeigt, fithrt
in eine vollig neue Szenerie und ist damit deutlich grofier als zum néchsten, auf wel-
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chem Aschenputtel, immer noch am Grab ihrer Mutter, auf magische Weise ein Ball-
kleid erhalt.

2.1.3 Der Comic zwischen Populirkultur und Hochkultur

Comics sind fiir die Rezeption im BE-Unterricht auch deswegen von Interesse, weil
sie in ihren verschiedenen Ausfithrungen sowohl der Hoch- als auch der Populérkul-
tur zugeordnet werden konnen. Der Comic bietet sich deswegen an, um das Span-
nungsverhiltnis, aber auch den Ubergang zwischen beiden deutlich zu machen.
Dieses Spannungsverhdltnis kann beispielsweise iiber den Prasentationsraum vermit-
telt werden. Ob Bilder als Kunst anerkannt werden oder nicht, hidngt u.a. von ihrem
Ausstellungsort und Fragen nach Original und Reproduktion ab. Um dariiber ins
Gesprich zu kommen, kann Fléthmanns ,,Aschenputtel“ zum Beispiel Roy Lichten-
steins ,,M-Maybe (a girl’s picture)* (1965) gegeniibergestellt werden. Das Bild zeigt
auf 152 x 152 cm in fiir Lichtenstein typischer Rasterédsthetik und im Comic-Stil das
Gesicht einer blonden Frau mit traurigem Blick vor New Yorker Grof3stadtkulisse. In
der Gedankenblase der Frau findet sich der Satz ,,M-maybe he became ill and couldn’t
leave the studio“. Zu sehen ist das Gemilde im Museum Ludwig in Koln. ,,Aschen-
puttel kann dariiber hinaus einem den Schiiler/innen bekannten Comic, wie bei-
spielsweise der ,Micky Maus®, gegeniibergestellt werden. Mogliche Fragen fiir eine
Diskussion sind hierbei:
- An welchen Orten sollte man die gezeigten Bilder eurer Ansicht nach rezipieren?
Warum?
- Inwiefern héngt der Ort der jeweiligen Prdsentation (im Museum, im Buch, in
Heftform) mit der Wertigkeit des jeweiligen Bildes zusammen?
- Welche Rolle spielen dabei Original und Reproduktion?
- Was bedeutet der Ort der jeweiligen Prasentation (im Museum, im Buch, in Heft-
form) fiir die Zugénglichkeit des jeweiligen Bildes?
- Was macht ihr mit gelesenen Comicheftchen? Was macht ihr mit gelesenen
Comic-Biichern?

Uber solche Fragen konnen Diskussionen iiber den Comic als Wegwerfprodukt bis
hin zum Sammler/innenobjekt initiiert werden, aber auch dariiber, wie sich der
Umgang mit einem Buch zu der mit einem Heftchen verhilt. Weiters kann im Rah-
men der Auseinandersetzung mit der Rolle des Museums beim Bestimmen von
Hochkultur an kritische kunstpddagogische Diskurse angekniipft werden, die sich
mit der Zuganglichkeit von Kunst ebenso wie kulturellen Machtverhiltnissen ausein-
andersetzen (Morsch, 2019; Beitl, Jaschke & Sternfeld, 2019).

Ein Zugang zur Reflexion des Verhiltnisses von Kunst- und Populédrkultur
ist auch iiber das Genre des Comics alleine moglich. Spétestens mit dem 1989 im
Rowohlt-Verlag in deutscher Ubersetzung erschienenen Comic ,,Maus, dem 1992
ein zweiter Band folgte, wurde das Genre in den deutschen Medien als Kunst
anerkannt. Der in ,,Maus® behandelten Thematik Auschwitz wurde ,eindringliche
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Wirkung“ und damit einhergehend der Status der ,,Kunst“ (FAZ 3.8.1992 zitiert nach
Griinewald, 19964, S. 16) attestiert.

Griinewald betont die Bedeutung von dsthetisch besonders herausfordernden
Bildgeschichten (1996b, S. 22), die im Unterricht zum Einsatz kommen konnen.
Darin sieht er eine Moglichkeit, einem automatischen Lesen von Comics entgegen-
zuwirken, welches sich aufgrund des alltiglichen Konsums ,.gleichférmiger Comics®
(Griinewald, 1996a, S. 20) einschleifen kann, um stattdessen dem Nicht-Vertrau-
ten gegeniiber neugierig und offen zu bleiben. Der Einsatz von Fléthmanns Comic
im Unterricht zielt in diese Richtung und kann, wie im letzten Absatz skizziert, mit
leicht lesbarer Lektiire aus dem Alltag von Schiiler/innen in Verbindung gebracht
werden. Auf diese Weise kann spezifischen dsthetischen Elementen und Strategien
unterschiedlicher Auspragung in einem Genre nachgespiirt werden, welches direkt
in der Lebenswelt der Schiiler/innen verhaftet ist. Die Auseinandersetzung mit
Comics ist somit Teil eines vor allem mit der Verbreitung digitaler Bilder gewachse-
nen kunstpiddagogischen Diskursfeldes, welches die dsthetischen Potentiale jugend-
kultureller Bildwelten erforscht und auslotet (Gunkel, 2018; Richard, Gunkel & Miil-
ler, 2020).

2.1.4 Asthetische Erfahrung in der Comic-Rezeption

In Erweiterung zu den bereits erwdhnten rezeptiven Ansitzen bietet ein Fokus auf
die asthetische Erfahrung Gelegenheit, nicht-operationalisierbare Momente in der
Begegnung mit dem Artefakt zu betonen (Baum, 2013; Kruse & Sabisch, 2013;
Sabisch, 2018). Das ,Sehbegehren mitsamt den unverfiigbaren Dimensionen® (Kruse
& Sabisch, 2013, S. 11) spielt hier ebenso eine Rolle wie Emotionen (Fithrer, 2020),
korperlich-sinnliche Regungen (Liebau & Zirfas, 2008; Shusterman, 2012) oder rét-
selhafte Empfindungen (Baum, 2013). Gerade mit Blick auf Comics ist die Thema-
tisierung &sthetischer Erfahrung in der BE interessant, weil sie auf die Grenzen der
Versprachlichung in der gemeinsamen Auseinandersetzung mit Bildgeschichten hin-
weist (Sabisch, 2018). Eng verbunden mit dem &sthetischen Erfahren ist das Miterle-
ben des durch Bildgeschichten Erzéhlten. Neben dem inhaltlichen Erschlieflen einer
Geschichte sind das #sthetische Empfinden, das Mitfiihlen, die Ubernahme von Per-
spektiven der Figuren und das Urteilen iiber Verhaltensweisen wesentliche Aspekte
der Auseinandersetzung mit Comics, die in der BE in den Blick geriickt werden kén-
nen.

Mit Bezug zu den hier bislang angesprochenen Comics ist insbesondere die Aus-
einandersetzung mit der emotionalen Wahrnehmung gewinnbringend. So kann zum
Beispiel den in den Bildern dargestellten Gefithlen entlang folgender Fragen nachge-
spiirt werden:

- Welche Gefiihle werden in den Bildern gezeigt?

- Wie werden diese Gefiihle deutlich?

- An welchen Stellen ist ein tatsdchliches, affektives und starkes Mitfithlen mog-
lich?
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— An welchen Stellen erkennt ihr zwar die Gefiihle als solche, fuhlt sie aber selbst
beim Wahrnehmen nicht?

Eine solche Diskussion kann auch zuriickgebunden werden an Rezeptionsgewohn-

heiten, die die Schiiler/innen aus ihrem Alltag kennen. Etwa anhand der Aufforde-

rung:

- Nennt Beispiele fiir Bilder, bei denen ihr besonders stark mit den dargestellten
Figuren mitfiihlt!

Ein Fokus kann auch auf sinnlich-leibliche Aspekte des Wahrnehmens und die
Selbstreflexion gelegt werden. Asthetische Erfahrungen stéren mitunter das einge-
iibte Wahrnehmen und 6ffnen den Blick fir anderes und Neues. Um solche Prozesse
eines intensivierten und bewussten Wahrnehmens anzuregen, konnen die im Comic
fehlenden Bilder thematisiert werden, die (in der Regel) den Lesefluss nicht stéren.
Aus Flothmanns Bildsequenz wird beispielsweise das achte Bild digital entfernt und
durch ein weifles Panel ersetzt. Aschenputtel prasentiert hier der Stiefmutter die sor-
tierten Hiilsenfriichte und wird von ihr darauf hingewiesen, dass sie trotz getaner
Arbeit nicht zum Ball mitkommen darf, weil sie kein passendes Kleid hat. Mogliche
Fragen dazu sind:

- Welches Bild fehlt?

- Welche Information bekommen wir damit nicht?

Im Anschluss daran kann weiter gefragt werden:
- Welches Bild fehlt noch?
- Welche weitere Information bekommen wir damit nicht?

Dariiber kann eine Diskussion in Gang gesetzt werden, dass in allen Zwischenréu-
men Bilder fehlen und dariiber nachgedacht werden, was wir alles nicht erfahren.
Was beispielsweise passiert mit Aschenputtels schwarzem Kleid, das sie am Friedhof
tragt? Lagert sie es dort? Wie weit ist der Weg vom Friedhof zum Schloss? Es kann
die Frage gestellt werden:

- Warum storen uns die Leerstellen zwischen den Panels normalerweise nicht?

Hierfiir lohnt es sich auch, die unter 2.1.2 bereits angesprochenen engen und weiten
Bildfolgen in den Blick zu nehmen. Die Sehgewohnheit, ausschliefSlich dem Hand-
lungsverlauf zu folgen und dabei die Zwischenrdume zu ignorieren, kann durch
diese Verschiebung des Fokus bei der Betrachtung hinterfragt werden. Dadurch
wird eine Reflexion des eigenen Wahrnehmens ermaglicht, das den Leseprozess von
Comics mitbestimmt.

2.2 Produktion

In der BE ist die rezeptive Auseinandersetzung stark mit der Produktion von Comics
verwoben. Fragen nach dem Wie des Wahrnehmens, Entschlisselns, Lesens und
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Kontextualisierens von Bildern sind verkniipft mit Fragen nach dem Wie des Gestal-
tens, des Arrangierens von und Kommunizierens mittels Bildern. Trotz dieser engen
Verschrankung mochten wir nun aus Griinden der analytischen Schérfung den pro-
duktiven Umgang mit drei unterschiedlichen Schwerpunktsetzungen separat aus-
buchstabieren, um Ideen fiir eine gezielte Vertiefung gestalterischer Aspekte im
Unterricht zu geben. Da die Produktion von Comics viele unterschiedliche Ebenen
umfasst, wie das Ausdenken einer Geschichte, den Entwurf der handelnden Figu-
ren samt Character Design, die zeitliche Anordnung, die Entwicklung der Dramatur-
gie der Erzdhlung, das Nachdenken iiber den Ort der Handlung, das Kreieren von
Atmosphiren u.v.m., eignen sich gestalterische Aufgaben insbesondere fiir kollabo-
rative Arbeitsformate.

2.2.1 Comicspezifische Bildgestaltung: Der reflexive Zugang

Da der Comic, wie bereits dargelegt, ein spezifisches Bild ist, kann in der Produktion

seine Spezifik zu einem expliziten Thema gemacht werden. Wird dieser Schwerpunkt

in der Gestaltung gelegt, so geht es im Unterricht nicht nur darum, einen Comic
zu machen, sondern auch darum, tiber die Moglichkeiten und Grenzen des Genres

Comic im Tun zu reflektieren.

Zunichst ist es dazu notwendig, die genrespezifischen Gestaltungselemente zu
erarbeiten, wie oben (2.1.2.) dargelegt. Dariiber hinaus kann in einem explorativen
Ansatz zum Beispiel iiber den Vergleich der Funktionsweise eines einzelnen Bildes
mit der einer Bildsequenz erfolgen. Eine Gestaltungsaufgabe, die sich fiir die Ober-
stufe (Sekundarstufe II) eignet® und gleichsam den sukzessiven und multimodalen
Charakter von Comics im Tun greifbar macht, konnte lauten:

- Erstellt jeweils ein Einzelbild und eine Bildsequenz, die die Fabel ,Der Lowe und
die Maus® erzihlt! Thr kénnt euch fiir eure Gestaltung an den folgenden Bild-
beispielen orientieren: Flothmanns ,, Aschenputtel®, Stan Lees ,,Spiderman®, Lao-
koon-Gruppe, Rembrandts ,Ganymed* (1635), Muntean und Rosenblums ,,Untit-
led (,We are nothing but...“)“ (2019).

Die Bildbeispiele machen auf unterschiedliche Spezifiken von Einzelbildern und
Bildsequenzen aufmerksam, die von den Schiiler/innen entdeckt und entlang der
eigenen Gestaltung angewandt werden konnen. Die drei gewéhlten Einzelbilder
(bzw. die Laokoon-Gruppe als Skulptur) verdichten Ereignisse und arbeiten - in je
unterschiedlicher Weise — stark mit der Suggestivitit von rdumlichen Konstellatio-
nen, Bewegungen, Haltungen, Mimik und Gestik. Anders als die Panels einer Bild-
sequenz missen sie ein Davor und Danach in einem einzigen Bild konzentriert dar-
stellen. Sie verzichten, mit Ausnahme von Muntean und Rosenblums Werk, ginzlich
auf wortsprachliche Ergdnzungen oder Rahmungen. Durch den Gebrauch einer Rah-
menerzahlung in ,Untitled (,We are nothing but...“)“ wird allerdings zudem Kklar,

3 Mit einer entsprechenden Anpassung der Comic-Beispiele und Bildbeispiele wiirde sich die
Gestaltungsaufgabe fiir die Unterstufe (Sekundarstufe I) adaptieren lassen.
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dass in einem Einzelbild eingesetzte Textpassagen eine andere Gestaltungsfunktion
iibernehmen als in Bildsequenzen. In ,,Spiderman® zeigt sich der comictypische Ein-
satz von Wortsprache in Sprech- und Gedankenblasen wie auch in Rahmenerzéh-
lungen. ,,Aschenputtel wiederum verweist auf eine andere Art des Umgangs mit
Sprechblasen, indem diese mit kulturell spezifisch codierten Zeichen arbeitet.

Das explorative Erarbeiten comicspezifischer Gestaltungselemente im Vergleich
mit der Erzéhlkraft von Einzelbildern leitet nicht nur zur produktiven Auseinander-
setzung iiber, sondern regt auch zum Nachdenken iiber Grenzen und Moglichkeiten
des jeweiligen Genres an.

Neben diesem explorativen und vergleichenden Zugang bieten sich eine Reihe
von anderen Moglichkeiten an, die auf die Gestaltung des Comics als spezifisches
Bild reflektierend abzielen. Es konnte zum Beispiel ein Panel aus einem Comic her-
ausgelost (Griinewald, 2019b, S. 47; 2.1.2.) und den Schiiler/innen folgende Aufgabe
gestellt werden:

— Gestaltet drei Bilder, die darstellen, was vor (oder nach) dem Bild passiert! Uber-
legt euch dazu zunichst die Geschichte, die dargestellt ist. Thr konnt fir die

Gestaltung der Bildsequenz auch Worter, Zeichen und/oder Symbole benutzen.

Umgekehrt konnte aber ebenso ausgehend von einer Bildsequenz ein einzelnes Bild
erstellt werden, um hiermit auf die spezifischen Erfordernisse der sequentiellen und
der statischen bildlichen Erzdhlung hinzuweisen. Eine Moglichkeit wire es, ein Titel-
bild zu gestalten, etwa fiir eine bereits existierende Geschichte oder fiir eine, die erst
noch entworfen werden muss (Maset & Maset, 1996, S. 15).

Nach der Erfiillung der Aufgabe konnen die Ergebnisse miteinander und mit
dem Originalcomic verglichen werden, um gemeinsam iiber die Gestaltungselemente
nachzudenken. Zudem kénnen in einem Ansatz, der auf die Arbeit mit bestehen-
den Comics zielt, die Panels eines Comics zerschnitten und von den Schiiler/innen
neu zusammengesetzt werden, wobei im Nachhinein {iber die unterschiedlichen
Geschichten gesprochen wird, die dabei entstanden sind.

2.2.2 Bildliche Kommunikation mittels Comics: Der pragmatische Zugang

Comics vermitteln Wissen in einer anderen Art und Weise als Texte. Ansitze wie
das ,Iconic Concept Mapping“ (Penzel, 2015) versuchen verstindlich zu machen,
inwiefern Bilder (in Kombination mit Texten) manchmal besser geeignet sind, Sach-
verhalte zu erkldren und zu vermitteln als alleinstehende Texte. Penzels Zugang
fokussiert nicht auf Bildsequenzen. Das anschauliche Potential von Bildern und Bild-
Text-Kombinationen in Form von Comics zeigt sich aber nicht zuletzt in einem eige-
nen Sub-Genre, das sich in den letzten Jahren grofler Beliebtheit erfreut: den Gra-
phic Guides. Graphic Guides machen sich die Anschaulichkeit von Bildern zu Nutze,
um mitunter komplexe Sachverhalte zu erklaren. Fir den BE-Unterricht bietet ein
produktiver Zugang zum Comic als einem Instrument des Erkldrens und Vermit-
telns von Wissen die Gelegenheit, die genrespezifischen Moglichkeiten zu einem
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gezielten Einsatz zu bringen. Besonders fiir den ficheriibergreifenden Unterricht ist

dieser Ansatz spannend. So kénnte eine Aufgabenstellung im facheriibergreifenden

Unterricht BE und Biologie und Umweltkunde wie folgt lauten:

- Entwerft im Stil von Flothmanns ,,Aschenputtel einen Comic, der die Anste-
ckung mit einer Viruserkrankung und den Verlauf der Verbreitung des Virus
im Korper erkldrt! Versucht, wie Flothmann die entsprechenden Vorgange mit-
tels Zeichen, Symbolen und Piktogrammen, die ihr aus dem Biologie-Unterricht
kennt, und ohne Worte darzustellen.

Gerade beim pragmatischen Zugang ist es wichtig, zu iiberlegen, ob eine zentrale
Figur erklarend oder zeigend im Comic auftritt. Entsprechend ist auch das Charac-
ter-Design von speziellem Interesse, denn die Instanz, die erkldrend im Comic auf-
tritt, sollte auch als solche erkenn- und anerkennbar sein. Der pragmatische Ansatz
kreist daher ganz zentral um Fragen danach, was am besten wie, von wem, wann
und wo vermittelt werden kann.

2.2.3 Asthetische Wirkungen durch Comics hervorrufen: Der kiinstlerische
Zugang

Neben dem reflexiven und dem pragmatischen Zugang zur Produktion hegt die BE,
wie bereits erwdhnt, grofles Interesse an kiinstlerischen Auseinandersetzungen. Inso-
fern ist es wichtig, Comics nicht auf spezifische Bilder und pragmatische Kommu-
nikationsinstrumente zu beschranken, sondern ebenso die kiinstlerische Weise des
Gestaltens von Comics anzuregen.

Werden kiinstlerische Aspekte in den Vordergrund gertickt, so geht es nicht mehr
darum, den Comic als Werkzeug oder Instrument zu begreifen, sondern ihn als fiir
sich wertvoll zu erachten. Hierbei kann seine dsthetische, also die sinnlich-leibli-
che, emotionale und selbstreflexive Wirkung in den Blick genommen werden. Fiir
die Gestaltung ist in diesem Fall wichtig, dass der Comic nicht primir etwas erzéh-
len oder erkldren will, sondern dass er auf einer dsthetischen Ebene wirksam wird.
Ebenso zentral ist es, einen eingeiibten und selbstverstindlichen Umgang mit dem
Comic gezielt zu unterbrechen, damit eine neue Art der Auseinandersetzung mog-
lich wird. Irritationen und Stérungen, wie sie auch fiir Prozesse des &sthetischen
Erfahrens (2.1.4.) zentral sind, kdnnen hier als Ausgangspunkt dienen.

Didaktisch angeleitet werden konnen Stérungen und Irritationen durch eine Ver-
schiebung des Fokus beim Gestalten des Comics. Es kann zum Beispiel das Haupt-
augenmerk auf die Farbigkeit gelegt werden und entsprechend mit dem Einsatz
von Farben experimentiert werden. Eine Aufgabenstellung konnte dabei sein, Far-
ben einzusetzen, die intendierten Stimmungen oder Atmosphiren zuwiderlaufen,
um danach ein stirkeres Bewusstsein fiir die Wirkungen von Farben zu entwickeln.
Ahnlich kann statt Farben auf Formen, riumliche oder zeitliche Konstellationen
fokussiert werden. Egal, welcher Fokus gelegt wird, es ist bei solchen Aufgabenstel-
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lungen essentiell, zu einer Auseinandersetzung anzuregen, die einem bereits eingeiib-
ten Gestaltungsmuster entgegensteht, um eine Blickwendung zu erméglichen.

Die kiinstlerisch motivierte Produktion kann auch aus einem konfrontierenden
Vergleich von Comics, die der Populér-, mit solchen, die der Hochkultur zugeordnet
werden (2.1.3.), resultieren. Kiinstlerischer Anspruch unterscheidet sich von prag-
matischem Nutzen und blofler Unterhaltung; um der Bandbreite dieses ,,mehr als®
nachzusptiren, ist es erforderlich, unterschiedliche Ausdrucksformen kennenzuler-
nen.

Ganz allgemein ist es bei der kiinstlerischen Gestaltung besonders wichtig, der Ent-
faltung der eigenen Ausdrucksweisen der Schiiler/innen Raum zu geben und in die-
sem Zusammenhang offene Réume fiir ein freies Tun zu schaffen, in dem eine Aus-
einandersetzung mit den Comics ohne Zwang erfolgt. Auch ein spielerischer Ansatz
kann dabei unterstiitzen, vielfaltige, vielleicht auch fiir das Genre ungewdhnliche,
Gestaltungsmomente einzusetzen und mit diesen zu experimentieren; frei nach dem
Ansatz der dsthetischen Forschung (Kampf-Jansen, 2001), die darauf abzielt, das
Selbstverstandliche durch kiinstlerische Interventionen zu entfremden und in neuem
Licht erscheinen zu lassen.

2.3 Dokumentation und Prisentation

Beziiglich der Prisentationsformen der Comics unterscheiden wir zwischen der Pri-
sentation von bereits vorhandenen Comics und der Présentation von Comics, die
von den Schiiler/innen selbst gestaltet wurden.

2.3.1 Prisentation bereits vorhandener Comics

Was Uberlegungen zur Prisentation von bereits vorhandenen Comics angeht, so
lohnt es sich, noch einmal an die verschiedenen Orte der Prisentation zu denken,
die oben im Feld der Rezeption bereits angesprochen wurden. Neben dem Museum
gibt es da sowohl das Buch als auch die Heftform. Barbara Margarethe Eggert und
Anna Maria Loffredo (2020) fragen danach, was passiert, wenn Comics nicht auf der
Couch sitzend gelesen werden, sondern wenn sie an die Wand gehéngt oder in einer
Vitrine présentiert werden. Gemeinsam mit den Schiiler/innen kénnen demgemaf3
ganz unterschiedliche Préisentationsformen tiberlegt und ausprobiert werden. Comic-
hefte konnen dafiir zerschnitten werden, besonders ansprechende Einzelbilder kon-
nen grofd kopiert, eventuell gerahmt und tatsidchlich an die Wand gehéngt werden,
Einzelcomics in einer Vitrine prasentiert werden. Die Gestaltung eines ganzen Rau-
mes bietet sich dafiir besonders an. Gleichzeitig konnen Comics auch einfach zum
Lesen ausgelegt werden. Auf diese Weise konnen wiederum Fragen nach Massen-
und Hochkultur diskutiert werden, auf die wir bereits oben eingegangen sind. Diese
konnen sowohl beim Erarbeiten eines Prisentationskonzeptes in der Klasse als auch
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mit anderen Klassen, die zur Comic-Ausstellung eingeladen werden, diskutiert wer-
den.

2.3.2 Prisentation der eigenen Comics

Es bietet sich an, selbstgestaltete Comics der ganzen Klasse oder aber auch einer gro-
Beren Offentlichkeit in der Schule zu prisentieren. So wird den Schiiler/innen eine
Moglichkeit (zumindest der schulinternen) Verbreitung ihrer eigenen Ideen, Vorstel-
lungen und kreativen Arbeiten im Comic mit an die Hand gegeben. Wie es Elke
Zobl (2011) fiir Zines (nicht nur) im Kunstunterricht beschreibt, erlangt die Arbeit
mit Comics gerade durch diese Handlungsbefihigung einen emanzipatorischen Cha-
rakter. Gleichzeitig ist die durchdachte Prédsentation von Schiiler/innenarbeiten in
der Schuléftentlichkeit auch von Relevanz, um das Fach Bildnerische Erziehung, wel-
ches immer noch als randstidndig betrachtet wird, zu starken (Loffredo, 2014). Aus-
gewidhlte Schiiler/innenarbeiten konnen beispielsweise in der Schiilerzeitung abge-
druckt werden. Es bietet sich aber auch das Einrichten einer Comicleseecke an, in
der Kopien der Comics zum Lesen ausgelegt werden. Wird das Thema in unter-
schiedlichen Jahrgangstufen mit unterschiedlicher Schwerpunktsetzung behandelt,
so konnen die Entwiirfe von Comicheld/innen oder Titelseiten an die Wand gehidngt
werden. Solch eine Comicleseecke kann beispielsweise bei Elternsprechtagen fiir
Abwechslung der Eltern sorgen, die oftmals mit Wartezeiten zwischen den einzel-
nen Terminen rechnen miissen. Wenn diese Présentationsform gewéhlt wird, macht
es vorab Sinn, beim Festlegen des Formats an leichte Kopierbarkeit zu denken. Etwa,
indem eine A4-Seite als Layout vorgegeben wird.

3. Fazit

Der BE-Unterricht, so wurde deutlich, bietet duflerst vielfaltige Moglichkeiten fiir
die Auseinandersetzung mit Comics, die vor allem in den Bereichen Rezeption, Pro-
duktion und Prisentation angesiedelt sind. Schlaglichtartig haben wir auch auf das
fachertibergreifende Potential verwiesen, das das Genre Comic bereitstellt. Neben
dem textuellen Verfassen der Geschichten, fiir das sich eine Zusammenarbeit mit
(Fremd)Sprachen anbietet, sind wir auf das Gestalten von Graphic Guides einge-
gangen, welches (keineswegs nur) ficheriibergreifend mit der Biologie sinnvoll im
Unterricht Anwendung finden kann. Beide Zugénge machen die spezifischen Vor-
gehensweisen und Expertisen unterschiedlicher Ficher besonders deutlich, weil sie
von einem Gegenstand ausgehen (im einen Fall vom Comic selbst, im anderen von
der Verbreitung eines Virus), der unterschiedlich beleuchtet wird. Gerade der Comic
eignet sich aufgrund der vielseitigen Gestaltungs- wie Einsatzmoglichkeiten ganz
besonders fiir einen ficheriibergreifenden Einsatz. Es lohnt sich jedenfalls dariiber
nachzudenken, wie solche ficheriibergreifenden Einsatzmoglichkeiten noch ausse-
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hen konnen. Der vorliegende Band bildet, wie wir meinen, dafiir eine hervorragende
Grundlage.
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Der Einsatz von Comics und (Concept) Cartoons im
naturwissenschaftlichen Unterricht

1. Einleitung: Ziele und Besonderheiten der
naturwissenschaftlichen Ficher

Der naturwissenschaftliche Unterricht in den Fiachern Biologie, Chemie und Phy-
sik verfolgt im Wesentlichen drei Hauptziele. Die Schiiler/innen sollen lernen,
(1) naturwissenschaftliche Phinomene zu verstehen und sich dartiber auszutauschen,
(2) naturwissenschaftliche Erkenntnismethoden (Experimente, Versuche, Beobach-
tungen etc.) zur ErschlieBung facheinschlidgigen Wissens zu nutzen und (3) auf Basis
ihres Wissens und der gewonnenen Erkenntnisse Chancen und Risiken naturwissen-
schaftlicher Erkenntnisse zu erkennen, Schliisse zu ziehen, Handlungsoptionen abzu-
wiagen und verantwortungsvolle Entscheidungen zu treffen (BMBWE, 2021).

Dabei sind einige Besonderheiten der naturwissenschaftlichen Facher zu bertick-
sichtigen. Beispielsweise sind naturwissenschaftliche Inhalte haufig schwierig zu ver-
stehen. Das ist darauf zuriickzufithren, dass viele Themen zumindest ein grundlegen-
des Verstandnis von hochkomplexen biologischen, biochemischen, chemischen und
physikalischen Vorgingen voraussetzen, die sich dariiber hinaus auch noch unse-
rer direkten Beobachtung entziehen. Uber die Schuljahre hinweg wird der Unter-
richt dabei immer komplexer und abstrakter, wodurch das Interesse bei den Schii-
ler/innen iiber die Schullaufbahn abnimmt. Wahrend Biologie fiir Schiiler/innen in
der Sekundarstufe I noch sehr interessant ist, gilt Physik als unpopuliar (Muckenfuf3,
1995; Miiller, 2006; Willems, 2007) und das Fachinteresse nimmt, auch im Vergleich
zu anderen mathematisch-naturwissenschaftlichen Fachern, im Laufe der Schulzeit
stark ab (Hoffmann, Héaufiler & Lehrke, 1998; Holstermann & Bogeholz, 2007; Kes-
sels & Hannover, 2006; Stampfl & Saurer, 2016). Haufig genannte Griinde fiir diese
Entwicklungen sind (Haufller & Hoffmann, 1995; Kessels & Hannover, 2006):

- die hohe Komplexitat physikalischer Inhalte,
- die marginalen Beziige der physikalischen Lerninhalte zur Lebenswelt und
- das Fehlen von als interessant wahrgenommenen Lernkontexten.

Zusitzlich ist zu berticksichtigen, dass Inhalte, die in der Schule gelernt wurden, im
Licht neuer Forschungsergebnisse schon veraltet sein konnen. Da viele dieser Inhalte
direkt auf wichtige Bereiche unseres Lebens wirken, wie beispielsweise auf unsere
Gesundbheit, ist ein grundlegendes Verstindnis aber wichtig, etwa wenn es darum
geht, fundierte Entscheidungen zu treffen.

Im Sinne der scientific literacy, also der naturwissenschaftlichen Grundbildung,
sollen Schiiler/innen nicht nur Kenntnisse tiber und Kompetenzen zu naturwissen-
schaftlichen Inhalten in der Schule erwerben, sondern auch im Alltag mit anderen
Personen dariiber addquat kommunizieren konnen (Arnold, Kremer & Mayer, 2016).
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Die Integration von (natur-)wissenschaftlichen Themen und Informationen in den
Alltag und in die Alltagssprache fillt vielen Lernenden aber nicht gerade leicht. Sie
benétigen daher Zeit und auch Raum in der Schule, um dies zu iiben und so ihre
Kompetenzen dahingehend zu verbessern.

In diesem Beitrag betrachten die Autorinnen (Sach-)Comics, Cartoons und Con-
cept Cartoons als probate Mittel zur Vermittlung naturwissenschaftlicher Inhalte.
Es werden dabei nur unbewegte Bilder, also keine Filme oder Zeichentrickfilme fiir
den Einsatz im Unterricht herangezogen bzw. beleuchtet. Da es fiir den Einsatz von
Comics bzw. Cartoons im schulischen naturwissenschaftlichen Kontext noch wenig
Literatur und Material gibt, soll dieser Beitrag als Vorstellung moglicher Beispiele
dienen und so zu einer weiteren thematischen Auseinandersetzung anregen.

2. Comics im naturwissenschaftlichen Unterricht - Einsatzmdoglichkeiten
und Herangehensweise

Wie bereits ausgefiihrt sind fiir den naturwissenschaftlichen Unterricht drei Kompe-

tenzbereiche von Bedeutung (BMBWE, 2021):

- Umgang mit Fachwissen

- Erkenntnisgewinnung durch naturwissenschaftliche Methoden (z.B. Experiment,
Untersuchung, Beobachtung, Messung)

- Schliisse ziehen, Bewerten, Entscheiden, Handeln.

Comics lassen sich grundsitzlich in allen drei Kompetenzbereichen einsetzen.
Besonders geeignet sind sie jedoch fiir den Erwerb von Fachwissen. Da die Einsatz-
moglichkeiten und methodischen Zuginge in allen drei Bereichen variieren, werden
wir jeden der Bereiche einzeln beleuchten und mogliche Herangehensweisen skizzie-
ren.

2.1 Umgang mit Fachwissen

Der Umgang mit Fachwissen beinhaltet zum einen die Vermittlung naturwissen-
schaftlichen Fachwissens durch die Lehrperson, zum anderen aber auch die Ver-
arbeitung und Kommunikation des Wissens durch die Schiiler/innen. Im Rahmen
des naturwissenschaftlichen Kompetenzmodells konnen Comics im Bereich des
Fachwissens somit den Kompetenzen ,,Informationen aus unterschiedlichen Medien
entnehmen® und ,,Informationen in unterschiedlichen Quellen darstellen und kom-
munizieren® zugeordnet werden (BIFIE, 2011). In den Bildungsstandards sowie in
den Lehrplénen werden Comics zwar nicht explizit als Medien der Wissenskom-
munikation erwahnt, wohl aber Diagramme, deren Bearbeitung dhnliche kognitive
Prozesse erfordert, wie sie beim Lesen oder Erstellen von Comics zu beobachten
sind (Almeida, 2017). Genau wie Diagramme enthalten auch Comics ein komple-
xes Zusammenspiel von Text und Bild. Dies ermdglicht eine verstindliche Vermitt-
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lung naturwissenschaftlicher Konzepte und wirkt sich dariiber hinaus positiv auf die
Motivation der Schiiler/innen aus (Hosler & Boomer, 2011).

Ein Vorteil von Comics in der Vermittlung von naturwissenschaftlichem Fach-
wissen liegt darin, dass viele Menschen mit diesem Medium vertraut sind und auch
zum Vergniigen Comics lesen. Dariiber hinaus ergeben sich aber auch Vorteile fiir
die Vermittlung von Wissen. McDermott (2018, S. 1) stellt beispielsweise fest, dass
~ein effektiver Comic schwer verstindliche Information effizient vermitteln, schwer ver-
standliche Konzepte beleuchten und Metaphern schaffen kann, die viel einprigsamer
sein konnen, als eine einfache Beschreibung des Begriffs selbst.

2.1.1 Comics zur Vermittlung und Kommunikation von
naturwissenschaftlichem Wissen

Comics konnen dazu verwendet werden, naturwissenschaftliche Inhalte darzustellen.
Diese Moglichkeit ist besonders hilfreich, um naturwissenschaftliche Phinomene
anzusprechen, die nicht direkt beobachtbar sind. In den Naturwissenschaften sind
viele der frei erhiltlichen Informations-Comics in Englisch verfasst und eignen sich
somit auch nur zur Verwendung in der Sekundarstufe II. Aber auch im deutschen
Sprachraum findet der Comic zur Vermittlung naturwissenschaftlicher Inhalte eine
immer groflere Verbreitung.' Bisher findet man aber - verglichen mit anderen (vor
allem nicht naturwissenschaftlichen) Unterrichtsfichern — fiir den Chemieunter-
richt noch wenige tiberpriifte und fiir das breite Lehrpublikum zugéinglich gemachte
Comics bzw. (Concept) Cartoons, wobei erstere deutlich weniger oft zu finden sind
als letztere, sodass in der Regel fiir den Einsatz im Unterricht ein vorheriges, eigenes
Gestalten notig wird.

Comics konnen durch ihre sehr einpragsame Darstellung auch dazu genutzt wer-
den, gingige Lernendenvorstellungen zu naturwissenschaftlichen Inhalten infrage zu
stellen. So werden beispielsweise Bakterien in Comics hdufig als Bosewichte charak-
terisiert (Morel, Peruzzo, Juele & Amarelle, 2019). Tatsichlich sind Bakterien aber
tiir viele Bereiche unseres Lebens wichtig. Ein anderes Beispiel findet sich in den
Marvel-Comics: Hier wird der Protagonist Peter Parker von einer radioaktiv ver-
seuchten Spinne gebissen, wodurch er Superkrifte entwickelt und zu Spider-Man
wird. Dass radioaktiv verstrahlte Lebewesen anderen Lebewesen Superkrifte verlei-
hen kénnen, ist wissenschaftlich gesehen natiirlich ein Fehlkonzept. In weiterer Folge

1  Hier einige Beispiele aus der Sachcomic-Reihe von Infocomic: ,,Epigenetik® (Ennis & Pugh,
2018); »Evolution“ (Evans & Selina, 2011); ,Quantentheorie® (McEvoy & Zarate, 2017); ,,Teil-
chenphysik® (Whyntie & Pugh, 2014) oder ,Zeit“ (Callender & Edney, 2013). Aber auch zu
der Zeichentrick-Serie ,,Es war einmal das Leben“ sind Comicbiicher zu unterschiedlichen
humanbiologischen Themen erschienen, z.B. Band 2: ,Das Gehirn“ (Gaudin & Minte, 2019).
Weitere relevante Publikationen sind ,,Biotechnologie in Cartoons“ (Renneberg & Berkling,
2015), ,Quirky Quarks: Mit Cartoons durch die unglaubliche Welt der Physik“ (Lemmer, Bahr
& Piccolo, 2016) oder ,Das Geheimnis der Quantenwelt“ (Damour & Burniat, 2017). Das Le-
ben bedeutender Wissenschafter/innen ist in der Form von Graphic Novel Biografien erschie-
nen: ,,Hawking: Sein Leben als Graphic Novel“ (Ottaviani & Myrick, 2019) oder ,,Marie Curie:
Ein Licht im Dunkeln® (@sterfelt, Andersen & Blaszczyk, 2020).
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konnen fehlerhafte Lernendenvorstellungen auch aufgegriffen werden, um sie in
einem Comic richtig zu stellen.

Im Sinne der Kommunikation und Diskussion naturwissenschaftlicher Inhalte
sind Comics nicht nur im lehrer/innenzentrierten Unterricht verwendbar. Durch den
Einsatz von Comics werden Schiiler/innen einerseits dazu angeregt, auch im natur-
wissenschaftlichen und damit in einem vordergriindig nicht sprachlich orientier-
ten Unterricht ihre sprachlichen Kompetenzen zu stirken, indem eine vereinfachte
Sprache in Kombination mit Bildern verwendet wird, sodass darin vorkommende
Fachbegriffe oder auch fiir die Lernenden neue Worter aus dem bildlich-sprachli-
chen Kontext vergleichsweise leicht erschlossen werden konnen. Mithilfe der dar-
gebotenen Darstellungsform (ohne komplexe Formeln oder Fachbegriffe) sollen die
Schiiler/innen andererseits zu einer ,vertiefte[n] Auseinandersetzung mit lebenswelt-
lichen sowie wissenschaftlichen Erkldrungsansditzen angeregt werden® (Feige & Lem-
bens, 2020, S. 370).

Die Moglichkeiten, Comics im Bereich der naturwissenschaftlichen Informa-
tionsvermittlung einzusetzen, sind vielfaltig. Doch wie wirkt ihr Einsatz im Unter-
richt? Hosler & Boomer (2011) untersuchten in einer Studie die Auswirkung der
Arbeit mit einem Comic zum Thema ,,Optische Téduschungen im Unterricht® auf die
Einstellungen von Studienanfinger/innen zur Biologie, zu Comics sowie zu den pra-
sentierten Inhalten. Dabei zeigte sich, dass die Arbeit mit dem Comic Inhaltswissen
signifikant verbesserte. Dieser Effekt zeigte sich verstirkt bei Studierenden mit gerin-
gem Vorwissen. Auch die Einstellung zur Biologie konnte verbessert werden. Je gro-
Ber die Akzeptanz der Studierenden gegeniiber Comics war, desto deutlicher war der
Zuwachs an positiver Einstellung zur Biologie.

2.1.2 Comics als Ankermedien zur Kontextualisierung von Wissen

Kontextualisierung hat in naturwissenschaftlichen Lehr- und Lernsettings bereits
seit langerem Tradition und wurde in den letzten Jahren in unterschiedlichen Pro-
jekten, wie etwa Chemie im Kontext (CHiK) (Demuth, Grésel, Parchmann & Ralle,
2008), Biologie im Kontext (BiK) (Bayrhuber et al., 2007) und Physik im Kontext
(piko) (Duit & Mikelskis-Seifert, 2010), umgesetzt. Dabei werden mit Kontextuali-
sierung bzw. Kontextorientierung verschiedene Ziele verfolgt. Durch die Einbettung
von Lerninhalten in fiir Schiiler/innen sinnstiftende Kontexte sollen das Interesse an
und die Motivation in den naturwissenschaftlichen Fachern geférdert werden (Naw-
rath & Komorek, 2013; Parchmann & Kuhn, 2018; Watzka & Girwidz, 2015). Wei-
ters wird betont, dass durch die Schaffung von anwendungsbezogenen Lernumge-
bungen, die sich durch eine besondere Ndhe von Lern- und Anwendungssituationen
auszeichnen, der Wissenstransfer auf lebensweltliche, reale Situationen (fernab des
schulischen Settings) erleichtert werden kann. In diesem Zusammenhang wird kon-
textorientiertes Lernen oft als Ansatz genannt, wenn es darum geht, tréges in praxis-
relevantes Wissen tiberfithren zu wollen (Duske, 2017; Miiller, 2006).
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Die Forderung nach Kontextorientierung ldsst sich auch aus schulpolitischer
Sicht argumentieren. Laut Weinert (2001, S. 27) sind Kompetenzen ,,die bei Indi-
viduen verfiigbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fihigkeiten und Fertigkei-
ten, um bestimmte Probleme zu losen, sowie die damit verbundenen motivationalen,
volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fihigkeiten, um die Problemlosungen in
variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu konnen.*

Diese uiberfachliche Definition verdeutlicht die Wichtigkeit des Wissenstrans-
fers und damit verbunden die Anwendbarkeit von erworbenem Fachwissen in unter-
schiedlichen (lebensweltlichen) Kontexten. Expliziter gefordert wird dies etwa im
oOsterreichischen Lehrplan der AHS-Oberstufe Physik (9.-12. Schulstufe), wonach
Lernende ,Fachwissen in unterschiedlichen Kontexten anwenden (BMBWE, 2021,
S. 190) konnen sollen. Bei der Wahl passender Kontexte miissen aus fachdidakti-
scher Sicht vorgebliche Kontexte (Miiller, 2006), bei welchen Authentizitit vorge-
tauscht wird, auf jeden Fall vermieden werden. Comics konnen an dieser Stelle einen
wichtigen Beitrag leisten, da sie auf vielfiltige und komplexe Weise Kontexte liefern,
die fir den naturwissenschaftlichen Unterricht passend aufbereitet und beispiels-
weise in Form von kontextorientierten Lernmedien eingesetzt werden kénnen. Sie
konnen dazu entweder direkt als Lernmaterial (siehe Beispiel Kapitel 3 dieses Bei-
trages) eingesetzt oder durch zusitzliches Material, beispielsweise durch Sachtexte
(Schulbuch, Informationsblatt) oder einen Einfithrungstext, ergédnzt werden.

So werden in der Physikdidaktik neben den bereits entwickelten Aufgabenfor-
maten, welche auf Lernankern aus Zeitungsartikeln (Kuhn, 2010) oder Werbetexten
(Vogt, 2010) basieren, auch Comicaufgaben als mogliche Ankermedien in Aussicht
gestellt. Als Ankermedien (bzw. Lernanker) werden Materialien (z.B. Zeitungsar-
tikel, Videos) bezeichnet, mit deren Hilfe Lernende Aufgabenstellungen leichter
bewiltigen konnen und die das Interesse bzw. die Motivation zur Auseinanderset-
zung mit den fachlichen Inhalten fordern sollen. Dafiir sollen mittels unverédnderter
Ausziige aus Comicheften (z.B. ,Superman®) Aufgaben gemif; des von Kuhn (2010)
entwickelten Modifizierten Anchored Instruction-Ansatzes (MAI-Ansatz) generiert
und im Unterricht eingesetzt werden. Da Text und Layout der Comics unverandert
bleiben, die Inhalte in den Comics jedoch Fiktion sind, handelt es sich bei Comic-
aufgaben um fiktional-authentische MAI-Anker (Kuhn, Bernshausen, Miiller & Miil-
ler, 2010a; Kuhn, Bernshausen, Miiller & Miiller, 2010b; Kuhn, 2011).

Um aus Comicheften (MAI-)Ankermedien fiir den Unterricht zu entwickeln,
miissen vorerst in der Handlung des Comics enthaltene naturwissenschaftliche
Inhalte eruiert werden. Ein fiir dieses Vorhaben passender Kontext findet sich etwa
in ,,Batman: Hush® von Loeb, Lee und Williams (2009): Batman verfolgt mit seinem
Flugzeug ,WayneTech Air Glide 3“ das feindliche Flugobjekt ,,LexCorp Gulf Stream
5% Um den Feind zu iiberwiltigen, dringt Batman iiber eine seitliche Kabinentiir
in das Flugzeug ein. Sofort wird von einem Crewmitglied ein Defekt der Seitentiir
tiber den Boardcomputer bemerkt. Nachdem Batman in das Flugzeug eingedrungen
ist, sinniert er iiber den Druckverlust in der Kabine durch das Offnen der Seiten-
tir wihrend des Flugs. Sein Fazit lautet: ,, Travelling at this velocity, an experienced
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pilot will decrease altitude as slowly as possible to counteract the loss of cabin pressure.”

(0.S.)

Ein anderes Beispiel zeigt, wie Batman eine auf naturwissenschaftlichem Wissen
beruhende List anwendet, um im Kampf gegen Superman und dessen iibermenschli-
che Krifte bestehen zu konnen. So gibt Batman vor, wihrend des Kampfes eine Gas-
leitung manipuliert zu haben, wodurch sich der Ort des Kampfes mit brennbarem
Gas fullt. Auf diese Weise kann er Superman vom Einsatz seines Hitzestrahls abhal-
ten (Loeb et al., 2009, 0.8S.).

Weitere naturwissenschaftliche Kontexte, welche sich in Comics finden lassen,
umfassen
- die Illustration naturwissenschaftlicher Gesetzmafligkeiten, z.B. die Biindelung

von Sonnenstrahlen durch eine Sonnenbrille und die Darstellung des Strahlen-

gangs in Disneys ,,Lustiges Taschenbuch. Urlaubszeit® (2010, S. 19).

- die Darstellung von technischen Geridten, deren Konstruktion und/oder die The-
matisierung ihres Nutzens, z. B. die Erfindung eines technischen Gerits zur Anlo-
ckung von Flederméusen in ,Batman Year One“ (Miller & Mazzucchelli, 2005,
S. 58).

- Darstellungsformen und die Relevanz von Forschung und forschenden Perso-
nen, zum Beispiel die Entstehung von Superkriften durch Wissenschaft (Kaka-
lios, 2008, S. 33-34).

2.1.3 Schiiler/innen gestalten Comics zur Darstellung von
naturwissenschaftlichem Wissen

Nicht nur die Bereitstellung von Comics kann gewinnbringend fiir den naturwissen-
schaftlichen Unterricht sein: Bei ausreichender Zeit kann den Lernenden die Gestal-
tung von Comics ndhergebracht und (eventuell gemeinsam mit anderen Schulfa-
chern, wie beispielsweise der Bildnerischen Erziehung) die Kriterien guter Comics
bzw. (Concept) Cartoons dargelegt werden. Im Anschluss daran kénnen die Schiiler/
innen (gerne auch in Kleingruppen) selbst kreativ werden und entweder frei in ihrer
Wahl oder zu einem vorgegebenen Thema einen Comic entwickeln und umsetzen,
den eine andere Kleingruppe anschliefend zur Betrachtung und Diskussion verwen-
den kann. Zur Hilfestellung kann die Lehrperson fertige Comic-Vorlagen anbieten.
Hier kann in mehrfacher Weise ein Lerneffekt verbucht werden: Die Schiiler/innen
setzen sich mit naturwissenschaftlichen Inhalten intensiv auseinander, sodass eine
sinnvolle (grafische wie auch sprachliche) Gestaltung samt Formulierung von Frage-
stellungen moglich ist. Sie lernen die Konventionen der Comicerstellung kennen. Sie
konnen selbst kreativ werden und gestalterisch tdtig sein. Danach présentieren die
Schiiler/innen ihre Werke vor Publikum. Sie reflektieren ihre eigene Arbeit und die
Arbeit der anderen Schiiler/innen. Die fertigen Comics konnen dann einer breite-
ren Offentlichkeit, zum Beispiel in Form einer Schulzeitung bzw. eines Schulcomics,
zuginglich gemacht werden.
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2.1.4 Concept Cartoons zur Darstellung von und Kommunikation iiber
Lernendenvorstellungen

Concept Cartoons bieten unterschiedliche Erklarungen zu einem Phdnomen an. Sie
zeigen eine (heterogene) Gruppe von Personen (meist Jugendliche bzw. Lernende),
die sich iiber einen Sachverhalt hinsichtlich ihrer Vorstellungen und Meinungen
mittels Sprechblasen austauschen bzw. Ideen diskutieren. Das zentrale Thema die-
ser Sachverhalte sind tblicherweise Alltagssituationen, die einen naturwissen-
schaftlichen Hintergrund bieten, den es zu entdecken bzw. zu verstehen gilt (Lem-
bens, 2012). Mithilfe der Concept Cartoons lassen sich Prikonzepte sowie typische
Fehlvorstellungen Lernender darstellen und entsprechend diskutieren, gegebenen-
falls auch adaptieren. Durch die verschiedenen dargelegten Auferungen (Sprech-
blasen) erhalten die Schiiler/innen die Moglichkeit, ihre Prakonzepte zu tiberpriifen
und jene Konzepte zu verwerfen, die sich ihnen wéihrend der Diskussion als falsch
erweisen. So konnen die Lernenden anhand der Concept Cartoons den Conceptual
Change hinsichtlich ihrer Pra- und Fehlkonzepte realisieren (Barke, Harsch, Kroger
& Marohn, 2018; Keogh & Naylor, 1999). Es besteht aber auch die Méglichkeit, die
Vorstellungen der Schiiler/innen mit einem Concept Cartoon zu erheben, indem
eine oder mehrere Sprechblasen im Concept Cartoon frei bleiben und die Schiiler/
innen sie mit ihren eigenen Vorstellungen fiillen. Bei der Gestaltung von Concept
Cartoons ist es wesentlich, auf eine entsprechende Heterogenitit der dargestellten
Lernenden zu achten (Geschlecht, Ethnie, Kleidungsstil usw.), um die Schiiler/innen
gleichermaflen anzusprechen. Neben einer altersaddquaten Sprache sollten zudem
die Texte der Sprechblasen moglichst kurz gehalten werden, um auch Spielraum fiir
die eigenen Ideen und Interpretationen der Schiiler/innen zu lassen. Damit die Dis-
kussion der Lernenden zielfithrend und erkenntnisbringend sein kann, sollten Frage-
stellungen passend zum Concept Cartoon angeboten werden.

Die Zeitschrift ,molecool“ des Verbands der Chemielehrer/innen Osterreichs, die
sich an Schiiler/innen der Sekundarstufe I richtet und chemische und naturwissen-
schaftliche Themen aufbereitet, beinhaltet in jeder Ausgabe einen Comic, in welchem
sich der Protagonist Olli an Experimenten versucht, sich mit neuen naturwissen-
schaftlichen Themen auseinandersetzt oder auch mit seinen bisherigen Vorstellun-
gen konfrontiert wird (bei Interesse: Den Link zur Zeitschrift finden Sie am Ende
des Literaturverzeichnisses). Im unten angefithrten Comic (Abbildung 13.1) hat Olli
bereits entsprechende Vorstellungen tiber Radioaktivitit, die allerdings - wie die
Reaktion seiner Mitschiilerin bereits verrit — fehlerhaft sind bzw. durch zusitzliches
Wissen adaptiert werden sollten. Ausgehend von diesem Comic kénnen Lernende
ihr eigenes Wissen zum Thema ,Radioaktivitit® kritisch hinterfragen und dazu
angeregt werden, sich mit dem Thema weiter auseinanderzusetzen.
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Einer von Ollis Mitschilern
hat einen interessanten
neven Schlisselanhanger.

Das ist Tritium-—
gas, oder?

o

Und da ist
eckf keine
Batterie drin?

Ahnung. Aber
es ist angeblich
radioaktiv!

von ganz
alleine!

Chill, olli. Da
passiert nix.

Bro, schmeif
das Ding zum
Fenster raus!

Abbildung 13.1: Comic zum Thema ,Tritiumgaslampe®, aus: molecool. Strahlend schén? Radio-
aktivl, Ausgabe 66, Winter 2021/22, S. 16, © ]J. Schwendinger.

Der Nutzen, den Concept Cartoons und auch Comics fiir den Chemieunterricht
liefern, findet in der heutigen Forschung immer mehr Beachtung. So greifen auch
Gesellschaften, wie beispielsweise die GDCh, die Gesellschaft Deutscher Chemiker,
die Idee auf und stellen auf ihrer Homepage unter dem Slogan ,,Chemie ist, wenn...“
Cartoons zur Verfligung, unter denen weiterfithrende Informationen zu finden sind
(Link zur Homepage ebenfalls am Ende der Literaturangaben).

2.2 Erkenntnisse gewinnen
Nach Mayer (2007) untergliedert sich der Bereich ,Erkenntnisse gewinnen® in drei

Unterbereiche: Charakteristika der Naturwissenschaften (Nature of Science), Wis-
senschaftliche Untersuchungen (Scientific Inquiry) und Wissenschaftliche Arbeits-
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techniken (Practical Work). Bei der Planung und praktischen Umsetzung naturwis-

senschaftlicher Erkenntnismethoden (Beobachtung, Betrachtung, Untersuchung,

Experiment) bieten Comics wenig Unterstiitzungsmoglichkeiten. Im Bereich der

Nature of Science (NoS) sind sie aber durchaus einsetzbar.

Wissen iiber die Charakteristika der Naturwissenschaften soll im schulischen
Unterricht aktiv geférdert werden. Hinweise dazu finden sich etwa im Lehr- und Bil-
dungsauftrag, wenn zum Beispiel die Vermittlung des Modelldenkens als ein Unter-
richtsziel festgelegt wird. Gelingen soll dies einerseits durch eine fachspezifische
Auseinandersetzung, beispielsweise durch ,,bewusstes Beobachten physikalischer Vor-
ginge“ sowie durch ,, Verstehen und altersgemdfSes Anwenden von typischen Denk- und
Arbeitsweisen®, und andererseits anhand des Aufzeigens eines tiberfachlichen, kom-
plexeren Umweltbegriffs durch das Zusammenspiel unterschiedlicher Unterrichtsfa-
cher (BMBWE, 2021, S. 97).

Um NoS zu fordern, nennen Hottecke & Schecker (2021) unterschiedliche
Zuginge. Eine Idee wire es nun, diese Zuginge fiir den Einsatz von Comics im
naturwissenschaftlichen Unterricht wie folgt zu adaptieren:

(1) Durchfithrung eines historisch orientierten NoS-Unterrichts in Form von histo-
rischen Fallbeispielen, welche aus (Sach-)Comics entnommen und anschlief}end
durchgespielt werden;

(2) Generierung von (historischen) Fallvignetten mithilfe von Inhalten aus (Sach-)
Comics sowie

(3) Entwicklung von Black-Box-Experimenten, die in (Sach-)Comics erwdhnt wer-
den.

2.3 Bewerten, Entscheiden, Handeln

Im Kompetenzbereich ,,Bewerten — Entscheiden — Handeln® konnen Comics einge-
setzt werden, um unterschiedliche Meinungen zu einem Inhalt zu verdeutlichen und
so die Bewertung von naturwissenschaftlichen Erkenntnissen zu fordern, aber auch
um das wissenschaftliche Argumentieren zu unterstiitzen.

2.3.1 Nutzung fiktional-authentischer Kontexte

Sollen Comics in unterrichtlichen Settings zum Einsatz kommen, miissen natur-
wissenschaftliche Inhalte zuerst eruiert und herauskristallisiert werden, da natur-
wissenschaftliche Kontexte (siehe 2.1.1. in diesem Beitrag) in den Handlungsstrang
des Comics eingebettet und mit diesem verflochten sind - etwa, indem Protagonist/
innen selbst {iber naturwissenschaftliche Sachverhalte debattieren und/oder natur-
wissenschaftliches Wissen, z.B. zur Erreichung eines Ziels oder zur Losung eines
Problems, anwenden. Aus dieser Verflechtung von naturwissenschaftlichem Wissen
und Storyline resultiert eine besondere Art fiktionaler Authentizitdt, iiber die eine
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(fiktionale) Alltagsrelevanz hergestellt werden kann und zugleich praxisrelevante
Anwendungsgebiete fiir Lernende im Unterricht geschaffen werden konnen.

So konnten etwa die in Comics enthaltenen Motive (zwischenmenschliche
Konflikte, Dilemmata, historische Ereignisse, globale Herausforderungen etc.) als
Ankniipfungspunkte fiir eine naturwissenschaftliche Auseinandersetzung im Unter-
richt nutzbar gemacht und die Beziige, zum Beispiel zu Gesellschaft, Mensch bzw.
dem menschlichen Korper, Naturphdnomenen etc., naturwissenschaftlich beleuch-
tet werden. Die Nutzung von Comics kann gemifl der Formulierung ,Stand-
punkte begriinden und aus naturwissenschaftlicher Sicht bewerten den Kompeten-
zen ,,Bedeutung, Chancen und Risiken der Anwendung von naturwissenschaftlichen
Erkenntnissen auf personlicher, regionaler und globaler Ebene erkennen, um verant-
wortungsbewusst zu handeln® und ,,Entscheidungskriterien fiir das eigene Handeln ent-
wickeln und aus naturwissenschaftlicher Sicht iiberpriifen (BMBWE, 2021) zugeord-
net werden.

2.3.2 Comics in naturwissenschaftlich orientierten, auflerschulischen
Entscheidungsrdumen

Comics werden auch eingesetzt, um Chancen und Risiken von naturwissenschaft-
lichen Anwendungen zu verdeutlichen und um Handlungsentscheidungen infor-
miert zu gestalten. So wurden Comics im englischsprachigen Raum als erfolgrei-
ches Medium eingesetzt, um die Gesellschaft tiber die Themen Fitness, Diabetes oder
Krebs zu informieren (Krakow, 2017; McDermott, Partridge & Bromberg, 2018; Tar-
ver, Woodson, Fechter, Vanchiere, Olmstadt & Tudor, 2016). Aber auch im deutsch-
sprachigen Raum werden Comics im Gesundheitsbereich eingesetzt. An der Charité
Berlin etwa wurde untersucht, ob sich Comics dazu eignen, Patient/innen vor einer
Herzoperation iiber die Operation und mogliche Risiken aufzuklaren (Gao, 2021).
Auch hier erwies sich der Einsatz von Comics als zielfithrend.

3. Anwendungsbeispiel: Ein Concept Cartoon zum Thema ,,Chemisches
Gleichgewicht - Loslichkeitsprodukt und Loslichkeit®

3.1 Fachlicher Hintergrund zu ,,Chemisches Gleichgewicht -
Loslichkeitsprodukt und Loslichkeit

Lost man zur Verdeutlichung des Loslichkeitsproduktes in einem Experiment ein
schwer 16sliches Salz schrittweise in Wasser, so konnen die Schiiler/innen anfangs
beobachten, dass sich das Salz in Wasser 16st. Ab einer bestimmten Menge ist dies
jedoch nicht mehr moglich, sodass sich bei weiterer Salzzugabe zu der bereits gesit-
tigten Salzlosung ein Bodensatz bildet. Dennoch 16sen sich immer wieder Ionen aus
dem Salz und werden an die Losung abgegeben, wihrend Ionen aus der Losung wie-
der in das feste Salz ,eingegliedert” werden - der Prozess unterliegt, auch wenn man
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dies durch Beobachtung nicht erkennen kann, dem chemischen Gleichgewicht. Die
Formelsprache der Chemie kann dies durch eine entsprechende Kennzeichnung mit-
tels eines Reaktionspfeils (=) darstellen.

Da sich diese Vorginge aber nicht mit dem freien Auge wahrnehmen lassen und
auch die Formelsprache oftmals zu Verstindnisschwierigkeiten seitens der Lernen-
den fiihrt, konnte zur besseren Veranschaulichung der Vorginge auf Teilchenebene
fur das ,chemische Gleichgewicht — Loslichkeitsprodukt und Loslichkeit® ein ent-
sprechender Concept Cartoon entwickelt und den Schiiler/innen vorgelegt werden.
Eine weitere Moglichkeit bestiinde darin, die Lernenden eigenstindig einen Comic
bzw. (Concept) Cartoon zeichnen zu lassen.

3.2 Typische Lernendenvorstellungen

Wird im Chemieunterricht das Thema ,Chemische Bindung - Ionenbindung und
Salze® durchgenommen, muss zunédchst der Begriff ,Salz“ genauer betrachtet wer-
den. Aus dem Alltag kennen Lernende das Kochsalz, das umgangssprachlich meist
einfach Salz genannt wird, chemisch richtiger aber als Natriumchlorid bezeich-
net werden sollte. Wenngleich Lernende Kalk ebenfalls aus ihren Alltagserfahrun-
gen kennen und damit Ablagerungen und deren Entfernung durch Entkalkungsmit-
tel assoziieren, wird Kalk meist nicht mit dem Begrift Salz in Verbindung gebracht.
Die Bedeutung des Wortes ,Salz“ aus dem Alltag muss vom chemischen Begriff
»5alz der iibergeordnet fiir eine Gruppe von Verbindungen aus geladenen Teilchen
- sogenannten Ionen - steht, zunédchst im Unterricht unterschieden und ein Umden-
ken der Lernenden beziiglich des Begriffs und dessen Verwendung initiiert werden.
Danach konnen Beispiele fiir Salze thematisiert werden, wie beispielsweise Kochsalz
oder Kalk, sowie deren Eigenschaften, darunter auch deren Loslichkeit.

Das Auflosen von Salz — genauer: Kochsalz - ist fiir Menschen kein unbekannter
Vorgang: Hédufig muss das zum Kochen benutzte Wasser ausreichend gesalzen wer-
den, um entsprechend Geschmack zu erhalten. Dabei ldsst sich beobachten, dass das
zugegebene Kochsalz vollstindig gelost wird. Lernende vermuten daher hiufig, von
diesen Alltagserfahrungen ausgehend, dass Salze grundsitzlich gut 16slich seien.

3.3 Umsetzung der Lernendenvorstellung in einem Concept Cartoon

Das Auflosen unterschiedlicher Salze und die dabei zu beobachtenden Prozesse
sind fiir Lernende oftmals schwierig zu benennen und zu begreifen, da die sichtba-
ren Veranderungen nicht den auf Teilchenebene tatsichlich stattfindenden Vorgén-
gen entsprechen (siehe 3.1. in diesem Beitrag). Um Lernenden beziiglich der ver-
schieden stark ausgeprdgten Fahigkeit von Salzen, in Wasser gelost zu werden, eine
bessere Vorstellung der Vorgdnge zu ermoglichen, wiirde sich die Verwendung eines
Concept Cartoons eignen. In der folgenden (eigens angefertigten) Abbildung werden
daher gingige bzw. mégliche Lernendenvorstellungen genannt:
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Was passiert mit dem Salz im Wasser?

Da |6st sich gar
nichts auf.

Da I6st sich nur ein
Teil des Salzes auf.

Das Salz 16st sich
vollstandig auf.

Das Salz hat mit dem Wasser
reagiert und einen neuen
Stoff gebildet.

Abbildung 13.2: Concept Cartoon zum Thema ,,Chemische Bindung - Ionenbindung und
Salze®, © Simone Suppert & Herwig Geroldinger.

Wie bereits zuvor beschrieben, lassen sich Salze hinsichtlich ihrer Loslichkeit in
gut und schwer 16sliche Salze einteilen. Insofern kommen im Concept Cartoon die
Beobachtungen und Vorstellungen zu tragen, dass sich das Salz vollstindig auflost,
dass sich aufgrund des Bodensatzes das Salz offenbar gar nicht auflost bzw. dass sich
ein Teil 16st, ein anderer Teil aber nicht 1dsen kann oder dass es sich bei dem Boden-
satz gar um einen neuen Stoff handelt.
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3.4 Mogliche Aufgaben in der Arbeit mit dem Concept Cartoon

Die Darstellung des Phanomens und die Behauptungen der im Concept Cartoon
dargestellten Personen sollen die Lernenden dazu anregen, eine kritische Distanz zu
ihren bisherigen Vorstellungen zu entwickeln und so den Anstof3 geben, die tatsach-
lichen Vorginge zu hinterfragen und schliefllich einen Konzeptwechsel vorzuneh-
men. Der Einsatz des Concept Cartoons zu Beginn der Auseinandersetzung mit die-
sem Thema bietet sich somit an, er kann aber auch zur Wiederholung des Themas
herangezogen werden.

Die (hdufig zu Beginn der Besprechung des Themenbereichs vorzufindende)
Annahme, Salze wiirden sich gut und restlos in Wasser losen, muss entsprechend
revidiert werden. Das Konzept der Sittigung einer Losung kann nun anhand der
zentralen Abbildung des Glases mit Wasser und Bodensatz erldutert werden. Jedoch
konnen nicht alle Vorgdnge auf Teilchenebene anhand der Grafik identifiziert und
thematisiert werden - dazu konnte entweder ein zweiter Concept Cartoon herange-
zogen oder das Experiment durchgefithrt werden. Unter Umstidnden bedarf es auch
weiterer Ausfithrungen durch die Lehrkraft.

4. Fazit

Der Einsatz von Comics und Concept Cartoons bietet vor allem im Bereich des
Umgangs mit naturwissenschaftlichem Fachwissen Einsatzmoglichkeiten, wihrend
die Kompetenzbereiche , Erkenntnisgewinnung“ sowie ,,Bewerten, Entscheiden und
Handeln“ damit weniger unterstiitzt werden konnen. Besonders bei Schiiler/innen,
die mit Comics als Medium vertraut sind, konnen sie genutzt werden, um effektiv
schwer verstindliche Informationen zu vermitteln (McDermott et al., 2018). Comics
sind zudem dazu geeignet, sowohl Inhaltswissen zu erhéhen als auch die Einstellung
zum Fach zu verbessern (Hosler & Boomer, 2011).

Problematisch ist aber die geringe Anzahl probater Materialien, die fiir den
Unterrichtseinsatz aktuell zuginglich sind. Dies wurde besonders mit Blick auf
den Chemieunterricht deutlich. Besonders in deutscher Sprache finden sich kaum
addquate Unterrichtsmaterialien.

Neben den naturwissenschaftlich-fachlichen Inhalten stellt auch die in Comics
und Cartoons verwendete Sprache mdgliche Hindernisse dar: Im Klassenverband
vorherrschende heterogene Sprachkompetenzen miissen bei der Wahl der Comics
und Cartoons jedenfalls beriicksichtigt werden, um den potenziellen Zuwachs natur-
wissenschaftlich-fachlichen Wissens nicht durch Sprach- und Lesekompetenzschwie-
rigkeiten zu erschweren.

Wird dies beachtet, kann eine im Vergleich zu Sachtexten oder Fachliteratur (ver-
einfachte) Sprache in den Comics bzw. Cartoons die Kommunikationsfahigkeit tiber
naturwissenschaftliche Phanomene und Prozesse im Sinne einer scientific literacy
schulen.
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Zusitzlich kann durch Kontextualisierung von naturwissenschaftlich-fachlichen
Inhalten das Verstandnis von und das Interesse an naturwissenschaftlichen Fachern
per se gefordert werden.

Neben der Verwendung von origindren oder von Lehrpersonen erstellten (Sach-)
Comics und (Concept-)Cartoons ermdoglicht die selbststindige Gestaltung durch
Lernende eine intensive sprachliche sowie inhaltlich-fachliche Auseinandersetzung
mit naturwissenschaftlichen Themen, wodurch der Wissenserwerb und die natur-
wissenschaftlichen Kompetenzen der Schiiler/innen ebenfalls verbessert werden kon-
nen. Vor allem komplexe, nicht direkt , greifbare®, im Unterricht vorzeigbare sowie
sprachlich schwieriger zu kommunizierende Inhalte kénnen durch die Darstellungen
in Comics und Cartoons fiir die Schiiler/innen bei ausreichender zeitlicher Befas-
sung nachvollziehbar und verstiandlich dargebracht werden.
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