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Abstract 

Diese Arbeit untersucht das emotionale Potenzial von erzählenden Bilderbüchern: hinsichtlich ihrer Dar-

stellung von Emotionen, der emotionalen Rezeption durch Kinder und ihrer Anwendbarkeit in Gesprä-

chen über Emotionen mit Kindern. Ziel ist es, Möglichkeiten der Darstellung von Emotionen in Bilderbü-

chern zu analysieren, emotionale Prozesse bei der Rezeption von Bilderbüchern sowie die emotionale 

Auseinandersetzung mit Figuren zu konzeptualisieren und diese Erkenntnisse in die Anwendung in Form 

von Bilderbuchgesprächen mit Kindern zu übertragen. 

Im ersten Teil wird untersucht, wie Bilderbücher Emotionen mithilfe multimodaler Darstellungsformen 

präsentieren und wie Kinder diese wahrnehmen und verarbeiten können. Die Analyse, die anhand ver-

schiedener Bilderbücher erfolgt, stützt sich auf entwicklungspsychologische und literaturwissenschaftli-

che Ansätze und nutzt ein Emotionsmodell, um verschiedene Präsentationsstrategien zu differenzieren. 

Der zweite Teil widmet sich der emotionalen Auseinandersetzung von Kindern mit Bilderbüchern. Auf 

Grundlage psychologischer und literaturwissenschaftlicher Theorien werden Emotionen bei der Rezep-

tion kategorisiert und Möglichkeiten diskutiert, wie Kinder sich mit Figuren im Bilderbuch in Verbindung 

setzen können. Darauf aufbauend wird ein Modell entworfen, das emotionale Aspekte der Bilderbuch-

rezeption konzeptualisiert.  

Im dritten Teil werden die theoretischen Erkenntnisse auf die Praxis der Bilderbuchgespräche mit Kindern 

angewendet. Dabei wird gezeigt, wie emotionsfokussierte Gespräche die emotionale Entwicklung von 

Kindern fördern können und emotionale Anteile der Rezeption vertieft und reflektiert werden können.  

Der theoriebildende, interdisziplinäre Ansatz der Arbeit verbindet Bilderbuchforschung, Emotionspsy-

chologie, Kognitionspsychologie und Entwicklungspsychologie, um einen systematischen Blick auf die 

Rolle von Emotionen bei der Bilderbuchrezeption zu bieten. 

  



Inhalt  

 

 

 

Inhalt 

Einleitung .......................................................................................................................................................................................... 1 

 

Teil I – Emotionen im Bilderbuch  ........................................................................................................................................ 13 

1 Präsentation von Emotionen im Bilderbuch .............................................................................................................. 13 

1.1 Emotionen und ihre Entwicklung aus psychologischer Sicht ....................................................................... 13 

1.2 Das Bilderbuch: wichtige Begriffe............................................................................................................................ 18 

1.3 Wie werden Emotionen im Bilderbuch präsentiert? ........................................................................................ 24 

2 Auseinandersetzung mit multimodal präsentierten Emotionen: Psychologische Perspektiven ........... 59 

2.1 Emotionswissen: Vorwissen für die Bilderbuchrezeption .............................................................................. 59 

2.2 Überlegungen zur Verarbeitung von emotionsbezogenen Informationen aus Sprache und Bild 74 

2.3 Umgang mit sprachlich-bildlicher Metaphorik und übertragener  Bedeutung .................................... 84 

3 Zusammenfassung: Emotionen in Bilderbüchern .................................................................................................... 91 

 

Teil II – Emotionales Erleben bei der Rezeption von  Bilderbüchern  ............................................................... 103 

4 Theorien zu Emotionen von Rezipierenden ............................................................................................................. 103 

4.1 Externe Emotionen und Stimmungen ................................................................................................................. 107 

4.2 Fiktions-Emotionen ..................................................................................................................................................... 115 

4.3 Zusammenfassung ...................................................................................................................................................... 120 

5 Auseinandersetzung mit Figuren und deren Emotionen bei der Bilderbuchrezeption ......................... 123 

5.1 Auseinandersetzung mit Figuren: kognitive und emotionale Prozesse ................................................. 124 

5.2 Studien zum Zusammenhang von Literaturrezeption und sozialer  Kognition .................................. 144 

5.3 Parasoziale Interaktion und Beziehung ............................................................................................................... 148 

6 Ein Modell zu emotionalen Aspekten der Bilderbuchrezeption ...................................................................... 153 

 

Teil III – Emotionen in Bilderbuchgesprächen mit Kindern:  Anwendungsperspektiven  ........................ 160 

7 Mit Kindern über Emotionen sprechen ..................................................................................................................... 161 

7.1 Wie kommunizieren Kinder über Emotionen? ................................................................................................. 162 

7.2 Gespräche über Emotionen mit Kindern ............................................................................................................ 165 

8 Emotionsfokussierte Bilderbuchgespräche mit Kindern ..................................................................................... 172 

8.1 Potenziale von Bilderbuchgesprächen für die emotionale Entwicklung von Kindern ...................... 173 



Inhalt  

 

 

 

8.2 Die Umsetzung des Emotionsmodells im Bilderbuchgespräch ................................................................. 180 

8.3 Strukturierung von emotionsfokussierten Bilderbuchgesprächen........................................................... 197 

9 Fazit .......................................................................................................................................................................................... 223 

      Anhang……………………………………………………………………………………………………………………………………….....235 

            Abbildungsverzeichnis………….……………………………..….…………………………………………………………........235 

            Leitfaden zur Analyse von Emotionen in Bilderbüchern….…………………………………………………........236 

            Literatur……………………………………………..…………..….……………………….…………………………………………....237 



Einleitung          1 

 

 

 

Einleitung 

„Ich glaube, er fühlt sich ein bisschen mulmig. Weil der nicht weiß: Was kommt da jetzt“ (Alina, 6 Jahre). 

„Er sieht auch ein bisschen mulmig aus. […] So stand ich eigentlich nicht, als ich gerade sechs geworden 

bin. […] Eher mit Beinen breit. Eher so [stellt sich breitbeinig hin]. Also mulmig war mir da nicht“ (Ole, 6 

Jahre). 

„Ich bin auch zurzeit sehr aufgeregt, weil ich am Sonntag eingeschult werde. […] Mich macht es aufge-

regt, was da jetzt passiert und was da jetzt kommt. Weil Schule tut echt was bedeuten“ (Ariane, 6 Jahre). 

Wie gehen Kinder mit Emotionen um, die in Bilderbüchern eine Rolle spielen? Wie bringen sie eigene 

Emotionen in die Bilderbuchrezeption und in dabei stattfindende Gespräche ein? Die drei hier zitierten 

Kinder nahmen an Bilderbuchgesprächen im Rahmen einer Studie1 teil, bei denen sie ihre Eindrücke und 

Gedanken zum Bilderbuch „Garmans Sommer“ (Hole 2009) sowie eigene Erfahrungen mit dem Über-

gang in die Grundschule schilderten. Ihre Äußerungen lassen erkennen, dass Emotionen bei der Bilder-

buchrezeption unterschiedliche Rollen spielen können. Alina versucht in ihrer Aussage, die Emotion des 

Protagonisten – Garmans mulmiges Gefühl vor dem Schuleintritt – aus dessen Perspektive nachzuvoll-

ziehen. Auch Ole greift diese emotionale Befindlichkeit auf, fokussiert Garmans Körperhaltung und setzt 

diese in Kontrast zu eigenem Erleben und der eigenen Körperhaltung in einer ähnlichen Situation. Ariane 

schildert wiederum direkt ihre eigenen Gefühle und Gedanken in Bezug auf ihre Lebenssituation, die der 

im Buch beschriebenen Situation ähnelt. Die verschiedenen Zugangsweisen der drei Kinder weisen da-

rauf hin, dass Bilderbücher Anregungen zur Beschäftigung mit Emotionen bieten können – mit den Emo-

tionen von Figuren und mit eigenen Emotionen. Im Kontext der vorliegenden Arbeit interessiert insbe-

sondere eine vertiefte theoretische wie anwendungsbezogene Auseinandersetzung mit den Zusammen-

hängen zwischen Bilderbuchrezeption, Emotionen und Emotionsentwicklung. Emotionen spielen bei der 

Rezeption literarischer Texte (van Holt & Groeben, 2006; Christmann & Schreier, 2003) wie auch audio-

visueller Medien (Bünger, 2003) sowie bei der Betrachtung von Kunstwerken und anderen ästhetischen 

Werken (Menninghaus et al., 2019) eine wichtige Rolle. Dass Emotionen auch bei der Rezeption von 

Bilderbüchern bedeutsam sind, ist daher naheliegend, theoretisch und empirisch jedoch kaum erforscht.  

 

1 Die zitierten Kinderaussagen wurden von der Autorin im Rahmen der BIËMO-Studie (Bilderbuchrezep-

tion und übergangsbezogene Emotionen) an der Pädagogischen Hochschule Heidelberg erhoben. Ge-

leitet wurde die Studie von Jeanette Roos, Karin Vach und Stephen Frank, 2017 – 2020. Gegenstand der 

Studie war, wie Kinder Bilderbücher zur Bearbeitung ihrer Emotionen im Übergang in die Grundschule 

nutzen. Dafür wurden Gespräche mit 16 Kindern kurz vor ihrer Einschulung geführt sowie Fachkräfte und 

Eltern befragt (Frank et al., 2020). Die Studie ist nicht Teil des Dissertationsprojektes. 
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Emotionen besitzen eine große gesellschaftliche Relevanz (Nussbaum, 2018; Schemer, 2014) und sind 

im menschlichen Leben und Zusammenleben von grundlegender Bedeutung. Wer eigene Emotionen 

wahrnehmen, reflektieren und regulieren kann, wer die Emotionen anderer erkennen, verstehen und ggf. 

sogar mitempfinden kann, ist in sozialen Beziehungen und in Gruppen erfolgreicher. Auch können Men-

schen mit diesen Fähigkeiten Probleme im Alltag oft besser bewältigen und verhalten sich tendenziell 

prosozialer als Menschen, deren emotionsbezogene Fähigkeiten weniger ausgeprägt sind (Ensor et al., 

2011; Felsman & Vaillant, 1987). Für einen positiven Umgang mit eigenen und anderen Emotionen fin-

den in der frühen Kindheit wichtige Entwicklungsschritte statt. Kinder, die von Bezugspersonen und in 

pädagogischen Settings diesbezüglich in ihrer Entwicklung unterstützt werden, etwa indem sie in emo-

tionsbezogene Gespräche und Überlegungen involviert sind, können ein umfangreiches Emotionswissen 

aufbauen. Auch später verfügen sie zudem über eine bessere Selbstregulation, sind erfolgreicher beim 

Aufbau sozialer Beziehungen und zeigen bessere Schulleistungen (Denham, 2007). Die Unterstützung 

und Förderung der emotionalen Entwicklung kann daher als ein wichtiger pädagogischer Auftrag in 

Kindertageseinrichtungen und Grundschulen betrachtet werden – auch mit dem Versuch, familiäre Un-

gleichheiten emotionaler Sozialisation auszugleichen.  

Emotionen zeigen sich im individuellen Erleben und Verhalten eines jeden Menschen. Sie können aus 

verschiedenen fachlichen Perspektiven betrachtet werden. Eine soziologische Sichtweise versteht Emo-

tionen bspw. als kulturelle und soziale Konstrukte: Sie treten eingebettet in soziale, kulturelle und ge-

sellschaftliche Strukturen auf und sind verbunden mit sozialen Normen und Praktiken (Scheve, 2019). 

Auch wenn diese Sichtweise im Hinblick auf die emotionale Sozialisation Relevanz hat, wird in dieser 

Arbeit primär eine psychologische Sicht auf Emotionen eingenommen. Bei dieser Sichtweise geht es 

darum, wie Emotionen als psychologisches Phänomen beschrieben werden können und wie sich Emoti-

onen und emotionsbezogene Fähigkeiten bei Kindern entwickeln. Die Emotionspsychologie steuert Er-

kenntnisse über funktionale und strukturelle Eigenschaften von Emotionen bei. Die Entwicklungspsycho-

logie liefert Erkenntnisse über die Entwicklung von emotionalen Fähigkeiten, die für die Persönlichkeits-

bildung und das soziale Zusammenleben bedeutsam sind. Dazu zählen die Fähigkeiten, Emotionen zu 

regulieren und Emotionen bei sich selbst und anderen zu erkennen sowie nachzuvollziehen, und damit 

verbunden auch der Erwerb von Wissen über Emotionen und deren Ausdruck.  

Die hier beschriebenen Fähigkeiten erwerben Kinder im täglichen Kontakt mit Anderen, bei dem Emoti-

onen unterschiedlicher Art und Intensität sowie der Umgang damit eine Rolle spielen. Für Entwicklungs-

prozesse ist jedoch nicht nur das Erleben von Emotionen im Moment, sondern vor allem auch die Refle-

xion eigener und fremder Emotionen bedeutsam. Dabei kann in Alltagsgesprächen und Medien unter 

anderem auf Erzählungen zurückgegriffen werden. Erzählungen können dazu dienen, Emotionen und 

mentales Erleben zu verstehen und mit Wahrnehmungen und Verhalten zu verknüpfen: 
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„Narratives are the process and product of how humans understand their experiences […], integrat-

ing information about thoughts and emotions, why things happened the way they did, how the self 

and others thought and felt about that, and how these thoughts and emotions led to particular 

consequences over others. In essence, narratives provide a seamless integration of the inner and 

outer worlds to provide a coherent account of human experiences, replete with understanding how 

inner states cause and are caused by external occurrences” (Fivush, 2014).  

Erzählungen bringen inneres Erleben von Menschen mit ihren Erfahrungen/äußeren Ereignissen in Ver-

bindung, indem sie Informationen über Gedanken und Emotionen integrieren und damit nachvollzieh-

bar machen. Menschen nutzen sie, so Fivush, als Produkt, also als rezipierbare Erzählung, und als Prozess 

des Erzählens, um ihre (emotionalen) Erfahrungen zu bearbeiten und mit anderen zu teilen. Solche Nar-

rationen, in denen Emotionen eine Rolle spielen und die dieses emotionsbezogene Wissen enthalten, 

werden nicht nur in Alltagsgesprächen produziert, sondern sind in allen erzählenden Medien zu finden 

– auch in Bilderbüchern. 

Narrative Bilderbücher sind erzählende Medien, deren Geschichten (unter anderem) um menschliches 

Erleben und Emotionen kreisen; sie werden häufig auch in sozialen Kontexten rezipiert und gemeinsam 

betrachtet und vorgelesen. Dabei kommt es in vielen Fällen zu Gesprächen zwischen den Rezipierenden 

(meist Kinder und Erwachsene) über das Gesehene und Vorgelesene. Bei der Rezeption von Bilderbü-

chern verbinden sich somit zwei für die emotionale Entwicklung bedeutsame Aspekte: (1) Die Narration 

(=Produkt), die das oben beschriebene emotionsbezogene Wissen über Bilder und Schrifttext transpor-

tiert. Zudem (2) die Möglichkeit (= Prozess) in Gesprächen emotionsbezogene Informationen aus dem 

Bilderbuch und der Geschichte aufzugreifen, zu reflektieren, einzuordnen und auf eigene Erfahrungen 

zu übertragen. 

Im Gegensatz zu denjenigen literarischen Texten, die sich auf die Modalität der Schriftsprache beschrän-

ken, zeichnet sich das Bilderbuch durch Multimodalität aus: hier wirken verschiedene Modalitäten, Spra-

che und Bild zusammen. Hinzu kommen Typografie und Layout, die in diesem sehr viel stärker über 

Visuelles wirkenden Medium eine weitaus größere und sinngebende Bedeutung besitzen als bei rein 

schrifttextlicher Literatur (Serafini, 2014). Über Bilder und visuell-verbale Narration können etwa Figuren 

und ihre Emotionen anders dargestellt werden (Nikolajeva, 2014). Die emotionale Verarbeitung von mul-

timodalen Texten und in diesem Fall von Bilderbüchern, die sich aus dem Zusammenspiel der verschie-

denen Modalitäten ergibt, ist daher vermutlich eine andere als jene von rein schriftbasierten literarischen 

Texten.  

Bilderbücher als erzählende Medien und literarische Texte wecken Emotionen in denjenigen, die sie re-

zipieren. Sie können emotional berühren, faszinieren, Spannung erzeugen, irritieren oder auch langwei-

len. Wie gelingt ihnen das? Emotionen bei der Rezeption literarischer Texte werden im Feld der kogniti-

ven Literaturwissenschaft beforscht. Hier lassen sich verschiedene Konzepte von emotionaler Beteiligung 
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beim literarischen Lesen erkennen, wobei sowohl die theoretische als auch die empirische Forschungs-

lage im Hinblick auf Emotionen relativ breit ist. Einen Überblick über emotionale Faktoren der literari-

schen Bedeutungskonstitution geben etwa van Holt und Groeben (2006), Christmann und Schreier 

(2003) sowie Mellmann (2016). Modelliert wird emotionales Erleben größtenteils in Abhängigkeit vom 

Auslöser bzw. der Gerichtetheit einer erlebten Emotion, also etwa danach, ob sie in Verbindung zu Figu-

ren und deren emotionalem Erleben steht (bspw. durch Empathie) oder von Gestaltungselementen des 

Textes ausgelöst wird (sog. Artefakt-Emotionen). Die Begrifflichkeiten im Rahmen der verschiedenen 

Ansätze einzelner Autor:innen unterscheiden sich teilweise. Es lassen sich jedoch Überschneidungen er-

kennen. Unter anderem wird der Begriff der Identifikation uneinheitlich verwendet und gilt mittlerweile 

als unzureichend, um die verschiedenen Möglichkeiten an emotionalen Verbindungen zu Figuren zu 

beschreiben. Viele Ansätze bedienen sich alternativ des Begriffs der Empathie (bspw. Keen, 2014; Bal & 

Veltkamp, 2013; Coplan, 2004; Bourg, 1996; Oatley, 1994). Die vorliegende Arbeit trägt die verwendeten 

Begriffe zusammen und ordnet sie in Befunde zur kindlichen Entwicklung ein. Auch werden sie auf die 

Bilderbuchrezeption übertragen.  

Empathie als Möglichkeit des emotionalen Erlebens bei der Literaturrezeption wird auch in der Litera-

turdidaktik aufgegriffen und dort häufig dem Kompetenzbereich Figuren- bzw. Fremdverstehen (etwa 

Spinner 2006) zugeordnet. Olsen (2011) fasst Empathie als Teilkompetenz innerhalb der literarischen 

Kommunikation bzw. des literarischen Lernens und modelliert sie, orientiert an kognitionspsychologi-

schen Theorien, als sowohl kognitive Fähigkeit des Erkennens von Emotionen als auch die Fähigkeit, 

Figurenerleben emotional mitzuerleben. Nach Hurrelmann (2002) ist emotionales Erleben eine wichtige 

Dimension literarischen Lesens; die Fähigkeit zur emotionalen Beteiligung kann in diesem Zusammen-

hang als Teildimension von Lesekompetenz betrachtet werden.  

In der Bilderbuchtheorie wird, neben dem stärker affektiv ausgerichteten Empathiebegriff, auch der Be-

griff der Theory of Mind verwendet, der auf ein Verstehen von Bewusstseinszuständen anderer Personen 

abzielt und eng mit der Fähigkeit zur Perspektivenübernahme verknüpft ist. Nikolajeva (2014, 2012) be-

zieht Fähigkeiten wie Empathie, Perspektivenübernahme und das damit eng verwandte „Mind Reading“ 

auf eine Theorie der „Emotion Ekphrasis“, die unterschiedliche Darstellungsformen von Emotionen im 

Bilderbuch beschreibt. Ähnlich gehen Kümmerling-Meibauer und Meibauer (2015) vor, die mit einem 

kognitionspsychologischen Ansatz produktions- und rezeptionsästhetische Aspekte des Bilderbuchs 

miteinander verbinden. Anhand eines Buchbeispiels zeigen sie theoretisch, wie Rezipierende mithilfe 

einer Theory of Mind und ihrer Fähigkeit zur Empathie Figurenemotionen verstehen und nachempfinden 

können. Hinsichtlich der Figurenemotionen, genauer deren Darstellung und deren Verstehen durch Re-

zipierende, wurde in der Bilderbuchforschung somit bereits Theoriearbeit geleistet. Eine strukturierte 
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Modellierung und eine stärkere Einbindung entwicklungspsychologischer Erkenntnisse mit Blick auf die 

Gruppe der Rezipierenden stehen in diesem Zusammenhang noch aus. 

Empirisch wird in der Bilderbuchrezeptionsforschung hauptsächlich im Primarstufenbereich zu kindli-

chem Verstehen von Figuren und deren psychischen Zuständen über Perspektivenübernahme geforscht. 

Hier wurde mehrfach gezeigt, dass Kinder in Gruppengesprächen im Grundschulunterricht Figurenper-

spektiven übernehmen und nachvollziehen und dabei auch verschiedene Perspektiven einnehmen und 

aufeinander beziehen (Abraham & Beisbart, 1998; Hoffmann 2013, Preußer 2015, Merklinger 2020). 

Reiter (2021) argumentiert davon ausgehend, dass sich das Bilderbuch in seiner Multimodalität beson-

ders gut dafür eignet, literarische Perspektiven zu erkunden und führt das Bilderbuchgespräch als pro-

duktive Methode zur mehrperspektivischen Auseinandersetzung mit Figuren und deren Erleben an. 

Frank et al. (2020) verknüpfen die Auseinandersetzung mit Figurenemotionen im Bilderbuchgespräch 

mit der Bearbeitung eigener Emotionen in spezifischen Lebenssituationen von Kindern, wobei die Be-

deutung von Gesprächsimpulsen betont wird. Ein Desiderat sowohl für die Forschung als auch für die 

pädagogische Praxis bleibt, Emotionen noch umfassender in die Bilderbuchrezeption und Bilderbuch-

gespräche einzubinden und dabei sowohl auf die Bandbreite der dargestellten Emotionen einzugehen 

(was über Figurenemotionen hinausgeht) als auch Emotionen auf Rezipierendenseite einzubinden.  

Verschiedene Studien weisen darauf hin, dass das Vorlesen von Bilderbüchern und darauf aufbauende 

Gespräche förderlich für die emotionale Entwicklung von Kindern sein können (Tompkins et al., 2018; 

Taumoepeau & Ruffman, 2006). Was genau das Bilderbuch als Medien auszeichnet, um emotionale Er-

fahrungen zu ermöglichen und Kinder in ihrer emotionalen Entwicklung zu unterstützen, ist jedoch we-

der in Studien untersucht worden noch theoretisch umfassend beleuchtet. Ebenso fehlen darauf auf-

bauende Erkenntnisse darüber, wie eine gemeinsame Bilderbuchrezeption zu gestalten ist und wie auf 

Emotionen bezogene Bilderbuchgespräche zu führen sind. Die vorliegende Arbeit will diese Lücke schlie-

ßen. 

Die hier beschriebenen Forschungsansätze zeigen, dass im Bereich der Bilderbuchtheorie und der Bil-

derbuchrezeptionsforschung nur wenige Befunde vorhanden sind, die umfassende Rückschlüsse auf 

emotionale Prozesse bei der Bilderbuchrezeption ermöglichen. Ebenso fehlen konkrete Überlegungen 

zur Umsetzung in die pädagogische Arbeit mit Kindern, um deren emotionale Entwicklung zu unterstüt-

zen und ggf. zu fördern. Hierzu bietet diese Arbeit Vorschläge. 

Die Arbeit betrachtet die Altersgruppe der Vor- und Grundschulkinder genauer, da diese im Vergleich 

zu jüngeren Kindern häufig bereits wichtige Entwicklungsschritte in Bezug auf Fremdverstehen bewältigt 

haben und schon komplexere Zusammenhänge zwischen emotionalem Erleben und äußeren Umstän-

den herstellen können. Zudem verfügen viele Kinder dieses Alters über sprachliche Fähigkeiten und 
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Emotionswissen, sodass ausführliche Gespräche und Reflexionen über Emotionen möglich sind. Der Blick 

sowohl in das Kita- wie auch in das Grundschul-Alter löst die disziplinäre Grenze zwischen der Didaktik 

in Kindertageseinrichtungen und Grundschule auf und betrachtet Übergänge zwischen Altersstufen eher 

als fließend. In beiden Institutionen werden Bilderbücher eingesetzt. 

Der Zusammenhang von „Bilderbuch und Emotionen“ kann theoretisch fundiert von verschiedenen Sei-

ten betrachtet werden. Im Rahmen einer theoretischen und empirischen Untersuchung literarischer 

Emotionen in Zusammenhang mit dem Verstehen literarischer Texte nehmen Frederking et al. (2016) 

eine Dreiteilung literarischer Emotionen vor: 1) Emotionen des:der Autor:in, 2) Emotionen des:der Le-

ser:in in Bezug auf die Rezeption und 3) textimmanente Emotionen. Erstere werden in dieser Arbeit nicht 

beachtet, da sie sich dem Bilderbuch selbst und dessen Rezeption durch Kinder widmen soll, wofür pro-

duktionsästhetische Aspekte geringe Relevanz besitzen und zudem schwer zugänglich sind. Sowohl 

Emotionen aufseiten Rezipierender als auch auf der Textebene (im hier vorliegenden Fall auf der Ebene 

des Bilderbuchs als multimodaler Text) sind jedoch für die vorliegende Arbeit von Interesse und als sol-

che getrennt voneinander zu betrachten. Somit soll eine Unterscheidung getroffen werden zwischen 

Emotionen, die im Bilderbuch thematisiert und präsentiert werden, und Emotionen, die Rezipierende bei 

der Betrachtung empfinden. Eine solche theoretische Unterscheidung zwischen Emotionen, die von 

Kunst dargestellt werden, und Emotionen, die von Kunst hervorgerufen werden, trifft auch die Kunstphi-

losophie. Derlei Emotionen können zwar ineinander verschränkt sein, sind aber nicht zwingend vonei-

nander abhängig: „All such art-represented emotions and emotion cues can be (cognitively) perceived 

or decoded without the emotions necessarily being shared and felt by the art recipients“ (Menninghaus 

et al., 2019). Es ist also möglich, eine dargestellte Emotion zu erkennen, ohne diese selbst zu empfinden. 

Umgekehrt kann man auch Emotionen während der Rezeption empfinden, die nicht durch repräsentierte 

Emotionen hervorgerufen werden. Eine solche Unterscheidung nimmt auch die vorliegende Arbeit vor.  

Ziele der Arbeit 

Der Fokus dieser Arbeit liegt auf dem emotionalen Potenzial von Bilderbüchern: in der Darstellung von 

Emotionen sowie im emotionalen Empfinden bei deren Rezeption; und auf dem Potenzial für das Spre-

chen über Emotionen mit Kindern, das sich daraus ergibt. Zunächst soll geklärt werden, wie Bilderbücher 

Emotionen darstellen, da die Art und Weise der Darstellung beeinflusst, wie Kinder diese Emotionen 

wahrnehmen und verstehen können. Daran schließt sich die Frage nach der Wahrnehmung von darge-

stellten Emotionen an. Wahrnehmung ist dabei nicht allein als sensorischer Vorgang zu verstehen, son-

dern als Aufnahme von Informationen und deren Einordnung in Bekanntes, und ist damit wesentlich mit 

kognitiver Verarbeitung verbunden.  
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Ein weiteres Ziel dieser Arbeit ist, die emotionale Auseinandersetzung mit dem Bilderbuch zu konzeptu-

alisieren. Die dabei stattfindenden Prozesse werden aus entwicklungs- und emotionspsychologischer 

Perspektive sowie aus Sicht der kognitiven Literaturwissenschaft betrachtet und miteinander verknüpft. 

Diese beiden Perspektiven stellen Theorien bereit, die derartige Prozesse beschreiben und die auf das 

Bilderbuch und dessen Rezeptionsprozesse angewendet werden können. Im Anschluss an die theoreti-

sche Arbeit werden die dabei gewonnenen Erkenntnisse auf die Anwendung im Bilderbuchgespräch 

übertragen. 

Die Arbeit ist in drei Teile gegliedert. Teil I zielt auf die Analyse von Emotionen, die das Bilderbuch dar-

stellt. Der zweite Teil soll die Emotionen, die rezipierende Kinder empfinden, konzeptualisieren. Beide 

Ansätze werden am Ende des zweiten Teils in ein Modell integriert, das emotionale Aspekte der Bilder-

buchrezeption abbildet. Im dritten Teil der Arbeit findet dieses Modell im emotionsbezogenen Bilder-

buchgespräch mit Kindern seine praxisbezogene Umsetzung. Hier wird nach den Konsequenzen der im 

ersten Teil zusammengetragenen Erkenntnisse für die Anwendung in Bilderbuchgesprächen gefragt. Die 

zuvor beschriebenen Desiderate zeigen, dass es dazu bisher keine fundierten Überlegungen gibt. In die 

Beantwortung dieser Frage werden auch entwicklungspsychologische Befunde über Möglichkeiten der 

Gesprächsführung zu emotionalen Themen mit Kindern einfließen.  

Die sich daraus ergebenden theoretischen Forschungsfragen befassen sich mit Emotionen im Bilderbuch 

und bei der Bilderbuchrezeption. Es wurden zwei Hauptfragen entwickelt – die erste Hauptfrage deckt 

den theoretischen, die zweite Hauptfrage den anwendungsbezogenen Bereich ab. Beiden Hauptfragen 

werden weitere Teilfragen zugeordnet, die Teilschritte zur Beantwortung der Hauptfragen markieren. 

Hauptfragestellung Teil I und II: 

Wie setzen sich Kinder im Vor- und Grundschulalter emotional mit Bilderbüchern, insbesondere mit dem 

multimodalen Text, der narrativen Welt und darin agierenden Figuren in Verbindung? Wie kann diese 

emotionale Verbindung zwischen Bilderbuch und Rezipierenden aus literaturwissenschaftlicher und psy-

chologischer Perspektive modelliert werden?  

Damit zusammenhängende Teilfragen: 

1) Auf welche Art und Weise vermitteln narrative Bilderbücher Informationen über Emotionen? 

2) Wie können Rezipierende im Vor- und Grundschulalter diese im Bilderbuch präsentierten Infor-

mationen verarbeiten? 

3) Auf welche spezifische Art und Weise setzen sich kindliche Rezipierende mit dem Bilderbuch, 

seiner narrativen Welt und den darin agierenden Figuren emotional in Verbindung? Welche 
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emotionalen und kognitiven Faktoren spielen dabei aus psychologischer und literaturwissen-

schaftlicher Sicht eine Rolle? 

Hauptfragestellung Teil III: 

Welche Anwendungsperspektiven können aus dem Modell zu emotionalen Aspekten der Bilderbuchre-

zeption für Bilderbuchgespräche abgeleitet werden? 

Damit zusammenhängende Teilfragen: 

4) Wie kann die emotionale Entwicklung von Kindern im Vor- und Schuleingangsalter in Gesprä-

chen im Kontext der Bilderbuchrezeption unterstützt werden?  

5) Wie kann emotionales Erleben in Bilderbuchgespräche einfließen? 

Vorgehen und Aufbau der Arbeit 

Das Vorgehen dieser Arbeit ist in großen Teilen theoretisch-modellierend. Erkenntnisse aus unterschied-

lichen wissenschaftlichen Disziplinen werden dabei in Bezug auf das Bilderbuch weitergeführt und zu-

sammengetragen (vgl. Grafik 1). Zu einer Konzeptualisierung emotionaler Prozesse bei der Bilderbuch-

rezeption werden Erkenntnisse aus den folgenden Disziplinen genutzt: 

1) Bilderbuchforschung: Sie beschreibt das Bilderbuch als literar-ästhetisches Medium mit seinen 

spezifischen Darstellungsformen und integriert zudem bereits in Ansätzen Überlegungen zur 

Darstellung von Emotionen (s.o.). Vor allem zur Beantwortung der ersten Teilfrage, nach Präsen-

tationsmöglichkeiten, wird auf diese Disziplin zurückgegriffen (Teil I, Kap. 1). Weiterhin unter-

sucht die Bilderbuchforschung die Rezeption von Bilderbüchern und knüpft damit auch an As-

pekte literarischen Lernens an. Für die Anwendung von Bilderbuchgesprächen und deren Po-

tenziale für emotionale Prozesse werden auch für die Beantwortung der vierten und fünften 

Teilfrage (Teil III) Erkenntnisse dieser Disziplin herangezogen. 

2) Emotionspsychologie: Dieser Zweig der Psychologie stellt Informationen darüber bereit, wie 

Emotionen aus psychologischer Perspektive definiert werden können, in welchen Zusammen-

hängen sie auftreten, was für Funktionen sie für Individuen haben und wie Emotionen mit Aus-

druck, Verhalten, körperlichen Vorgängen, subjektivem Erleben und Kognitionen in Verbindung 

stehen. Zudem liefert sie Modelle zu verschiedenen Strategien der Regulation von Emotionen 

(bspw. Holodynski, 2006). Emotionspsychologische Theorien werden in die Arbeit einfließen, um 

zu analysieren, wie Bilderbücher diese psychologischen Aspekte von Emotionen darstellen (Teil 

I, Kap. 1). 
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3) Psychologie der Text- und Bildverarbeitung: Die Kognitionspsychologie untersucht unter ande-

rem, wie Menschen mit Texten und Bildern umgehen, genauer, wie sie dabei Informationen ver-

arbeiten. Unterschiede hinsichtlich verbaler Informationen ergeben sich dabei auch, ob ein Text 

lesend oder durch Zuhören erfasst wird (Imhof, 2003). Um Einblicke darüber zu bekommen, wie 

Kinder emotionale Informationen aus multimodalen Texten beim Betrachten und Vorlesen von 

Bilderbüchern verarbeiten und dabei unterstützt werden können, wird zur Beantwortung der 

zweiten Teilfrage auch diese Disziplin einbezogen (Teil I, Kap. 2.2). 

4) Literaturwissenschaft (cognitive poetics, empirische Literaturwissenschaft) und Psychologie des 

Lesens: Ein Teilbereich der Literaturwissenschaften, der sich u.a. mit kognitionspsychologischen 

Vorgängen wie Emotionen und Verstehensprozessen bei der Literaturrezeption beschäftigt, 

wurde bereits in Ansätzen auf bilderbuchwissenschaftliche Fragen übertragen (in Bezug auf Em-

pathie und Theory of Mind, s.o.). Ein Zweig der Literaturwissenschaft beschäftigt sich zudem mit 

der empirischen Erforschung von Emotionen bei der Literaturrezeption, wobei es Schnittstellen 

zur Lesepsychologie gibt (bspw. Mellmann, 2016). In Bezug auf Emotionen sollen Theorien aus 

diesen disziplinären Bereichen einbezogen werden. Vor allem zur Beschreibung von emotions-

bezogenen Vorgängen (bspw. Empathie) zur Beantwortung der dritten Teilfrage sind diese Per-

spektiven notwendig.  

5) Medienwissenschaften: In Bezug auf Medienrezeption wird hier die Beziehung von Rezipierenden 

zu Medienfiguren beschrieben (sog. Parasoziale Beziehungen, bspw. Hartmann, 2017). Da Teil-

frage drei diese Beziehung in Bezug auf Figuren im Bilderbuch beinhaltet und dies bislang nicht 

umfassend beschrieben ist, werden dazu Erkenntnisse aus dieser Disziplin einbezogen.  

6) Entwicklungspsychologie: Der Fokus der Arbeit auf die Zielgruppe der Vor- und Grundschulkin-

der und deren Fähigkeiten und Entwicklungsprozesse in Bezug auf Emotionen erfordert eine 

entwicklungspsychologische Perspektive in allen drei Teilen der Arbeit. Vor allem zur Beantwor-

tung der zweiten, dritten und vierten Teilfrage müssen Erkenntnisse zu Entwicklungsprozessen 

bei Kindern einbezogen werden, die Emotionsentwicklung sowie das Verstehen von und Wissen 

über Emotionen beschreiben. Dazu werden entsprechende Studien, vor allem zum Zusammen-

hang von emotionaler Entwicklung und Bilderbuchrezeption, sowie zu angrenzenden Themen 

einbezogen; ebenso Begriffsdefinitionen und die Beschreibung von Entwicklungsprozessen in 

einschlägigen Arbeiten und Lehrwerken der Entwicklungspsychologie. 

Grafik 1 veranschaulicht die verschiedenen wissenschaftlichen Bereiche, die in den drei Teilen ineinan-

dergreifen: 
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Grafik 1: Integration interdisziplinärer Perspektiven in die drei Teile der Arbeit 

 

Der erste Teil der Arbeit widmet sich zunächst der Frage nach der Darstellung, genau genommen der 

Präsentation von Emotionen (Teilfrage 1), wobei zunächst die Spezifik des Bilderbuchs hinsichtlich der 

Präsentation von Emotionen in den im Bilderbuch zusammenwirkenden Modalitäten im Vordergrund 

steht (erstes Kapitel). Zu diesem Zweck wird auf ein Emotionsmodell zurückgegriffen, das Emotionen in 

vier Komponenten einteilt (nach Holodynski, 2006) und das hier zur Analyse verschiedener Präsentatio-

nen von Emotionen auf das Bilderbuch übertragen wird. Daraus ergeben sich spezifische Präsentations-

möglichkeiten von Emotionen, die anhand verschiedener Möglichkeiten des Erzählens und Zeigens im 

Bilderbuch erläutert werden. Daran anschließend wird im zweiten Kapitel, anhand des entwicklungspsy-

chologischen Forschungsstandes, dargelegt, wie sich bestimmte Voraussetzungen bei Kindern entwi-

ckeln, die zu einem Verstehen von emotionalen Präsentationsformen im Bilderbuch beitragen (Teilfrage 

2). Dazu zählt etwa das Emotionswissen, aber auch der Umgang mit Metaphorik/Symbolik und Emotio-

nen in Bildern. Zur Veranschaulichung all dieser Punkte – sowohl zur Analyse von Präsentationen von 

Emotionen als auch zur Veranschaulichung deren Wahrnehmung – werden unterschiedliche Bilderbü-

cher herangezogen, in denen Emotionen eine übergeordnete Rolle spielen und anhand derer verschie-

dene Aspekte von Emotionen nachvollzogen werden. Es wird hauptsächlich auf erzählende Bilderbücher 

zurückgegriffen. Im Rahmen einer genaueren Analyse eines Korpus an Bilderbüchern wird ein Überblick 
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gegeben, wie unterschiedliche Emotionen (z.B. Freude, Wut und Stolz) mithilfe der Modalitäten des Bil-

derbuchs dargestellt werden. Diese werden mit den Möglichkeiten von Kindern in Verbindung gesetzt, 

diese Emotionen erkennen und einordnen zu können. Die Auswahl des Korpus erfolgte unter Einbindung 

einer Selektion von Bilderbüchern, die in der Bibliothek für Jugendbuchforschung der Goethe-Universität 

Frankfurt am Main unter dem Schlagwort „Emotion“ bzw. „Gefühl“ oder eines mit einzelnen Emotionen 

assoziierten Schlagwortes (bspw. „Eifersucht“ oder „Wut“) gelistet wurden. Eine engere Eingrenzung er-

folgte anhand der Nominierung des jeweiligen Buchs oder dessen Autor:in für einschlägige Preise (Deut-

scher Jugendliteraturpreis, KIMI-Siegel, Serafina u.ä.). In einer Tabelle wird anhand von Erkenntnissen 

aus der Analyse des Korpus genauer veranschaulicht, wie unterschiedliche Emotionen in Bilderbüchern 

präsentiert werden können. Hier wird überblicksartig aufgeführt, welche Möglichkeiten Bilderbücher zur 

Präsentation einzelner Emotionen innerhalb verschiedener Komponenten einer Emotion (Ausdruck, Be-

wertung, Körperregulation, Gefühl) nutzen und wie Kinder in der Lage sind, diese zu „entschlüsseln“. 

Der zweite Teil stellt eine vertiefte theoretische Auseinandersetzung mit dem emotionalen Erleben bei 

der Bilderbuchrezeption dar, also den Emotionen, die von Rezipierenden empfunden werden und die 

grundsätzlich unabhängig von präsentierten Emotionen betrachtet werden können (siehe oben). Hier 

wird Teilfrage 3 bearbeitet, also die Frage nach der emotionalen Verbindung zwischen rezipierenden 

Kindern und Bilderbuch sowie Figuren. Es wird zunächst auf die emotionalen Aspekte literarischen Le-

sens eingegangen, die empirisch und theoretisch in der literaturwissenschaftlichen und lesepsychologi-

schen Forschung untersucht werden. Es zeichnen sich „externe“ und fiktionsbezogene Aspekte des lite-

rarischen Lesens ab, auf die sich Emotionen richten bzw. durch die Emotionen bei Rezipierenden her-

vorgerufen werden können. Externe Emotionen richten sich auf die Oberfläche des Textes oder Bilder-

buches, also auf das, was außerhalb der Narration liegt. Fiktionsbezogene resp. „Fiktions-Emotionen“ 

werden hingegen von der fiktionalen Welt und etwa dort auftretenden Figuren ausgelöst. Im vierten 

Kapitel werden dieser Einteilung folgend Theorien zur emotionalen Beteiligung beim literarischen Lesen 

zusammengetragen, verglichen und mit Blick auf das Bilderbuch diskutiert. Nach einer zusammenfas-

senden Übersicht über diese dabei erarbeiteten emotionalen Aspekte wird genauer auf Prozesse einge-

gangen, die bei der emotionalen Auseinandersetzung mit literarischen Figuren auftreten. Dies erfolgt im 

fünften Kapitel. Rezipierende können sich zu Figuren kognitive und emotionale Verbindungen aufbauen: 

Sie können sich bspw. deren Emotionen herleiten oder sich empathisch in ihr Erleben einfühlen. Solche 

Vorgänge werden hier unter dem Begriff der sozialen Kognition beschrieben. Um diese unterschiedli-

chen Aspekte der emotionalen Auseinandersetzung mit Figuren in Bezug auf das Bilderbuch und dessen 

Rezipierendengruppe zu spezifizieren, werden hier Theorien aus der Literaturwissenschaft und Lesepsy-

chologie entwicklungspsychologischen Erkenntnissen zu diesen Aspekten (etwa Empathieentwicklung) 

gegenübergestellt. Im Anschluss folgt auf die bis dahin angestellten theoretischen Überlegungen eine 

Darstellung von Studienergebnissen zum Zusammenhang von Literaturrezeption, sozialer Kognition und 
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Emotionen. Ergänzt wird die Modellierung von Prozessen der Auseinandersetzung mit fiktionalen Figu-

ren durch den Begriff der Parasozialen Beziehung (resp. Interaktion), einem Konzept aus der Medienre-

zeptionsforschung, das sich sehr gut eignet, um (emotionale) Interaktionen mit Figuren zu beschreiben. 

Dieses legt einen stärkeren Fokus auf die Beziehung zwischen rezipierender Person und Figur, die große 

emotionale Anteile besitzen kann und sich auf das emotionale Erleben auswirkt. Aus den zusammenge-

tragenen Erkenntnissen des ersten und zweiten Teils und der im zweiten Teil vorgenommenen Begriffs-

bildung wird am Ende des zweiten Teils (Kap. 6) ein Modell vorgestellt, das alle bisher beschriebenen 

emotionalen Aspekte bei der Bilderbuchrezeption integriert. Es umfasst alle zuvor beschriebenen Pro-

zesse der Auseinandersetzung mit Emotionen, die im Bilderbuch präsentiert werden und bei der Bilder-

buchrezeption eine Rolle spielen und setzt sie in Zusammenhang.  

Im dritten Teil wird dieses Modell genutzt, um die vierte und fünfte Teilfrage zu beantworten. Es geht 

also um die Fragen, wie die emotionale Entwicklung in der Bilderbuchrezeption mit Kindern unterstützt 

werden kann und wie emotionales Erleben in Bilderbuchgespräche eingebunden werden kann. Das Ge-

spräch als Rahmung der Bilderbuchrezeption für die Einbettung von Emotionen und Sinnkonstruktionen 

gilt aus verschiedenen fachlichen Perspektiven als besonders fruchtbar für Lern- und Entwicklungspro-

zesse (etwa Salisch et al., 2021; Carmiol & Schröder, 2019; Fuhrmann & Merklinger, 2015; Spinner, 2004). 

Demzufolge betrachtet dieser Teil das Gespräch und dessen Potenziale bezüglich Emotionen. Sowohl 

aus entwicklungspsychologischer als auch aus literaturdidaktischer Perspektive wird erläutert, welchen 

Wert emotionsfokussierte Vorlesegespräche für die kindliche Entwicklung und das Lernen besitzen und 

welche Aspekte dabei berücksichtigt werden sollten, um Kinder zu unterstützen (Kap. 7 und 8.1). Das 

Kapitel 8.2 erläutert die einzelnen Komponenten des zuvor erarbeiteten Modells im Hinblick auf ihre 

Umsetzung in Bilderbuchrezeptionssituationen erläutert. Daran anschließend werden diese anwen-

dungsbezogenen Überlegungen in den chronologischen Ablauf von Bilderbuchgesprächen eingebettet 

und mögliche Impulse entwickelt, mit denen die Unterstützung emotionaler Entwicklung in verschiede-

nen pädagogischen Situationen gelingen kann.  
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Teil I – Emotionen im Bilderbuch 

1. Präsentation von Emotionen im Bilderbuch 

Bisher gibt es keine umfassende Theorie darüber, wie Emotionen im Bilderbuch präsentiert werden. Für 

die Theoriebildung wird hier eine Integration von Emotionstheorien in den Forschungsgegenstand Bil-

derbuch vorgeschlagen. Dafür werden in diesem ersten Kapitel psychologische Emotionstheorien ge-

nutzt und auf das Bilderbuch mit seinen spezifischen Darstellungs- und Erzählweisen übertragen. Zu-

nächst wird der Frage nachgegangen, wie Emotionen aus psychologischer Sicht betrachtet werden kön-

nen: aus welchen Komponenten sie bestehen, welche Funktion sie erfüllen und wann sie sich bei Kindern 

zeigen. Im Anschluss wird eine kurze Einführung in das Bilderbuch gegeben, wobei ein Schwerpunkt auf 

bilderbuchspezifische Darstellungs- und Erzählweisen gesetzt wird. Anhand der Forschungslage zur Bil-

derbuchtheorie werden Begriffe eingeführt, die für diese Arbeit relevant sein werden. Ausgehend von 

zwei literatur- bzw. bilderbuchtheoretischen Überlegungen zur literarischen Kodierung von Emotionen 

(Nikolajeva, 2014; Winko, 2003a) sowie der zuvor dargestellten Emotionstheorie wird in Kapitel 1.3 ein 

eigener Ansatz zur Analyse von Bilderbüchern hinsichtlich präsentierter Emotionen vorgeschlagen. Ver-

anschaulicht wird dieser Ansatz anhand ausgewählter Bilderbücher. Damit wird auch eine Grundlage für 

die in Kapitel 2 bearbeitete Frage geschaffen, wie Kinder bei der Rezeption die im Bilderbuch dargestell-

ten Emotionen wahrnehmen und verarbeiten.  

1.1 Emotionen und ihre Entwicklung aus psychologischer Sicht 

Emotionen werden psychologisch als spezifische psychische Zustände betrachtet. Danach ist eine Emo-

tion eine unmittelbare psychische Reaktion auf einen äußeren oder inneren Reiz (etwa ein Ereignis oder 

ein Gedanke). In der Regel werden Emotionen in der Psychologie als psychische Systeme gesehen, die 

spezifische funktionale und strukturelle Eigenschaften besitzen und die aus verschiedenen Subsystemen 

bestehen. Die strukturelle  Sichtweise auf Emotionen unterscheidet vier solcher Subsysteme als verschie-

dene Komponenten von Emotionen, die dynamisch und synchron zusammenarbeiten, um eine Emotion 

entstehen zu lassen. Sie bilden die vier Komponenten einer Emotion: 

a) die motorische Komponente, 

b) das Körperregulationssystem bzw. die physiologische Emotionskomponente, 

c) das Appraisalsystem bzw. die Bewertungskomponente und  

d) die Komponente des subjektiven Erlebens einer Emotion, auch als Gefühl bezeichnet.  

Darüber, dass Emotionen aus verschiedenen Komponenten bestehen, herrscht in der Psychologie weit-

gehend Einigkeit (Puca, 2022), allerdings werden diese Komponenten z.T. unterschiedlich voneinander 
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abgegrenzt und benannt (Abweichungen sind etwa bei Mees, 2006; Saarni, 1999 zu finden). Im Folgen-

den wird auf die Definition Holodynskis (2006) zurückgegriffen, da diese Unterteilung sinnvoll für die 

Bilderbuchanalyse erscheint.  

a) Die motorische Komponente einer Emotion steuert den körperlichen Ausdruck sowie motorische 

Handlungsbereitschaften. So wird das Individuum in die Lage versetzt, die emotionsauslösende Si-

tuation bewältigen zu können. Die eigentliche Bewältigungshandlung ist von der Ausdrucksreaktion 

entkoppelt und wird auch von individuellen Erfahrungen und dem situativen Kontext beeinflusst. 

Die Person kann dann eine Handlung direkt initiieren, welche die Situation verändert, oder durch 

Kommunikation einer anderen Person die eigenen Bedürfnisse signalisieren. Der Emotionsausdruck 

erfolgt größtenteils über die Mimik, sowie über Körperhaltung, Stimme und Sprache. Handlungs-

bereitschaften zielen auf Handlungen ab, die zum Erreichen momentaner Ziele führen können – 

etwa aggressives Verhalten bei Wut. Diese können aber durch Strategien reguliert werden, zum 

Beispiel, wenn andere, übergeordnete Ziele auf kognitiver Ebene dagegensprechen – z.B. die Be-

wusstwerdung darüber, dass Aggression die eigenen Moralvorstellungen verletzt und überdies das 

akute Problem nicht löst (Holodynski & Oerter, 2018). Diese Komponente umfasst also den Aus-

druck der Emotion und das Verhalten, das die Emotion ggf. äußerlich beobachtbar macht. 

b) Innerhalb des Körperregulationssystems  laufen Prozesse ab, die durch das vegetative Nervensys-

tem und die Hormone gesteuert werden. Die körperregulative Komponente einer Emotion ist die 

physiologische Grundlage für die subjektive Erfahrung und die motorische Komponente. Zur kör-

perregulativen Komponente einer Emotion zählen Vorgänge im Körper, die in Zusammenhang mit 

dieser Emotion stehen: Hormonelle Veränderungen (Adrenalin, Noradrenalin, Endorphin etc.) sowie 

die Aktivität des vegetativen Nervensystems und damit in Zusammenhang stehende Regulierung 

von Blutfluss, Herzfrequenz, Atmung, Schweißbildung und Muskelspannung. Solche Prozesse pas-

sen die Körperfunktionen an veränderte Situationen an, wenn bspw. in einer bedrohlichen Situation 

durch Schwitzen und der Verengung der Blutgefäße in den Gliedmaßen Verletzungen und Blutver-

lust reduziert werden sollen. Die körperlichen Reaktionen sind unwillkürlich, also nicht bewusst 

steuerbar und je nach Emotion sehr spezifisch (Holodynski, 2006).  

c) Das Appraisalsystem  bzw. die Bewertungskomponente  einer Emotion betrachtet diese im Zu-

sammenhang mit persönlichen Zielen und Motiven. Sie beinhaltet die Bewertung und Einschätzung 

von eigenen Handlungen und deren Folgen sowie der emotionsauslösenden Situation und bildet 

damit den kognitiven Anteil einer Emotion. Eine bestimmte Emotion tritt abhängig von dieser mo-

mentanen und subjektiven Bewertung einer Situation oder eines Gedankens auf. Je nachdem, wie 

sich die Situation auf das Erreichen der eigenen Ziele auswirkt, tritt eine spezifische Emotion auf: 

erreicht man ein Ziel, folgt darauf Freude; ist ein Ziel bedroht, verspürt man Angst oder Furcht; wird 
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das Erreichen eines Ziels behindert, reagiert man mit Ärger usw. Dieser Vorgang läuft im Gegensatz 

zu einer bewusst vollzogenen Bewertung jedoch nicht verbalsprachlich und reflektiert ab, kann aber 

als Ausgangspunkt dafür dienen (ebd.).  

d) Das Gefühl  schließlich umfasst das subjektive Empfinden der Emotion. „Gefühl“ wird hier also nicht 

synonym zum Begriff „Emotion“ verwendet, da es nur einen Teil des Emotionssystems umfasst. 

Während etwa die anderen Subsysteme wie das motorische oder das Körperregulationssystem z.T. 

beobachtbar bzw. messbar sind, existiert das Gefühl nur für das Subjekt selbst und ist nur durch 

Introspektion erfahrbar. Durch das Gefühl wird die emotionsauslösende Situation und deren sub-

jektives Erleben in den Fokus der Aufmerksamkeit gerückt. Für das fühlende Subjekt werden durch 

die Aufmerksamkeit auf das erlebte Gefühl Bewältigungs- und Regulationsprozesse ermöglicht 

(ebd.).  

Funktional  ist eine Emotion dadurch gekennzeichnet, dass sie eigenes Handeln motivational reguliert: 

Durch Emotionen werden Situationen sowie die Ziele und Folgen eigener Handlungen unbewusst und 

zeitnah dahingehend eingeschätzt, inwieweit eigene Ziele durchgesetzt und angestrebte Zustände er-

reicht werden können. Im Zuge dessen werden durch die aufkommende Emotion gegebenenfalls Hand-

lungen initiiert, um diese angestrebten Zustände bestenfalls zu erreichen (funktionale Sichtweise auf 

Emotionen) (Frijda, 2001). Emotionen sind also eine grundlegende Komponente der menschlichen Tä-

tigkeitsregulation. Zugleich sind Emotionen auch selbst Ziele regulierenden Verhaltens. Handlungen, die 

kurzfristig durch Emotionen motiviert sind, können längerfristigen Zielen entgegenwirken, etwa aggres-

sives Verhalten bei starker Wut. Auch kann es sein, dass mehrere Emotionen gleichzeitig ausgelöst wer-

den, die unterschiedliche Handlungsziele beinhalten. Daher werden Emotionen durch verschiedene Re-

gulationsstrategien, ausgerichtet an persönlichen Motiven und Bedürfnissen, mehr oder weniger ziel-

führend reguliert (Holodynski & Oerter, 2018). Diese Regulationsstrategien entwickeln sich im Laufe der 

Kindheit, ebenso wie Emotionen selbst, deren Ausdruck und mit Emotionen verbundene Kognitionen.  

Um verschiedene Emotionen zu klassifizieren, hat sich eine Einteilung in Basisemotionen und sekundäre 

Emotionen bewährt. Um diese Einteilung nachzuvollziehen, soll an dieser Stelle ein erster Blick in die 

Entwicklungspsychologie geworfen werden. Die Emotionsentwicklung lässt sich anhand der Entwicklung 

des Emotionsausdrucks bei Kindern nachvollziehen. Es wird davon ausgegangen, dass sich bei Säuglin-

gen und Kleinkindern Emotionen anhand des Ausdrucks erkennen lassen, da sie, anders als ältere Kinder 

und Erwachsene, ihre Emotionen noch nicht verbergen (Schneider & Lindenberger, 2018). 

Die Sichtweise auf Emotionen als funktionale Systeme, die Handlungen in Bezug auf persönliche Ziele 

regulieren, stellt infrage, ob man bei Neugeborenen überhaupt von tatsächlichen Emotionen sprechen 

kann, da der Emotionsausdruck hier nicht auf Erfahrungen und Einschätzungen von Situationen basiert 

und nicht auf Anlass und Kontext abgestimmt ist. Ein bestimmtes emotionales Ausdrucksverhalten ist 
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aber angeboren. Es dient der Bekundung von Bedürfnissen, auf deren Befriedigung durch eine Bezugs-

person das Neugeborene angewiesen ist. Von diesen Ausdrucksreaktionen kann man auf emotionale 

Zustände schließen, die mit Blick auf die funktionale Sichtweise als Vorläuferemotionen bezeichnet wer-

den (Holodynski & Oerter, 2018).  

Durch die Beobachtung von Säuglingen in verschiedenen Situationen kann man davon ausgehen, dass 

sich deren emotionales Erleben hauptsächlich zwischen zwei Polen bewegt: Zufriedenheit/Wohlbefinden 

und Distress/Unbehagen. Auch zeigen Säuglinge von Beginn an Neugier an Personen und ihrer dingli-

chen Umwelt, was man auf dieser Skala eher am positiven Ende ansiedeln kann; alternativ kann Interesse 

als eine eigenständige Emotion unabhängig von Zufriedenheit und Distress betrachtet werden. Oft wer-

den auch Ekel und Erschrecken (als Reaktion auf plötzliche heftige Reize und Ursprung für Furcht und 

Angst) als angeborene Vorläuferemotionen gesehen (ebd.).  

Zwischen dem zweiten und dritten Lebensmonat zeigen Kinder dann durch Lächeln auch tatsächliche 

Freude, sowohl in sozialen Kontexten (soziales Lächeln als Interaktion) als auch bei positiven Auswirkun-

gen eigenen Handelns (Siegler et al., 2016: 358). Aus der Vorläuferemotion Wohlbehagen hat sich eine 

tatsächliche Emotion herausgebildet. So entwickeln sich im ersten Lebensjahr auch weitere Basisemoti-

onen . Von ihnen wird angenommen, dass sie die Grundlage für alle anderen Emotionen sind und uni-

versell bzw. kulturübergreifend ähnlich ausgedrückt werden. Andere Basisemotionen sind Ärger, Angst, 

Traurigkeit und, laut einiger Forschenden, auch Überraschung (Holodynski & Oerter, 2018). Zum Teil 

hängt ihre Entwicklung mit der anderer, etwa kognitiver, Bereiche zusammen: Bspw. kann eine Person 

erst dann Ärger empfinden, wenn sie bestimmte Erwartungen an ihre Handlungen knüpft, welche dann 

als nicht erfüllt bewertet werden (Petermann & Wiedebusch, 2016). Andere Autor:innen gehen davon 

aus, dass alle Basisemotionen von Beginn an vorhanden sind. Auch über genauer Art und Anzahl dieser 

Emotionen besteht Uneinigkeit. Obwohl Basisemotionen als universell gelten, ist ihre Regulation und die 

Kontrolle über ihren Ausdruck bzw. über Verhaltensimpulse kulturabhängig (Bretheron et al., 1986).  

Die Entwicklung sekundäre r Emotionen  setzt später ein. Sekundäre Emotionen können als Kombination 

mehrerer Basisemotionen betrachtet werden. Bspw. kann eine Kombination aus Traurigkeit und Überra-

schung als Enttäuschung bezeichnet werden (Plutchik, 2001). Sekundäre Emotionen, die ein Bewusstsein 

über das eigene Selbst und dessen Eingebundensein in soziale Beziehungen erfordern, werden als 

selbstbewusste bzw. soziale Emotionen  bezeichnet. Dazu zählen bspw. Stolz, Verlegenheit bzw. Pein-

lichkeit, Scham und Schuld. Für derer Erleben muss sich ein Kind seiner selbst bewusst sein und eine 

gewisse Grundfähigkeit zur Selbstreflexion entwickelt haben. Bedeutsam für das Erleben ist auch, dass 

das Kind bestimmte soziale Verhaltensregeln und Konventionen bereits kennt und das eigene Verhalten 

dazu in Beziehung setzten sowie Vorstellungen darüber entwickeln kann, wie andere dieses bewerten 

(Hansen Lagattuta & Thompson, 2007; Harris et al., 1989). Bei Erfolgs- bzw. Misserfolgserlebnissen etwa 
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beginnen Kinder zwischen dem zweiten und dritten Lebensjahr durch mimischen Ausdruck und ihre 

Körperhaltung Stolz oder Scham zu zeigen. Ab dem vierten Lebensjahr erkennen Kinder Stolz als Emoti-

onsausdruck auch bei anderen und können ihn von Freude und Überraschung unterscheiden (Peter-

mann & Wiedebusch, 2016). Emotionsausdrücke von Schuld lassen sich ebenfalls bei Zweijährigen be-

obachten: glauben sie, für ein negatives Ereignis verantwortlich zu sein, zeigen sie etwa körperliche An-

spannung, vermeiden Blickkontakt und zeigen allgemein negative Gefühlsausdrücke. Je nach Geschlecht 

und Ängstlichkeitsdisposition (die Veranlagung, vermehrt Angst zu empfinden) nimmt der Ausdruck von 

Schuldgefühlen (bis auf die körperliche Anspannung) dann ab dem dritten Lebensjahr wieder ab – Mäd-

chen drücken diese Emotionen im Schnitt häufiger aus als Jungen, ebenso ängstliche Kinder häufiger als 

weniger ängstliche (Kochanska et al., 2002). Bis ins Vorschulalter zeigen Kinder sekundäre Emotionen 

wie Stolz und Scham jedoch ausschließlich im sozialen Kontext, während sie Basisemotionen sowohl 

ausdrücken, wenn sie mit anderen zusammen sind, als auch allein. In diesem Alter scheinen den Kindern 

soziale Wertmaßstäbe nur in tatsächlichen sozialen Kontexten präsent zu sein und wurden offenbar noch 

nicht als universelle Werte verinnerlicht (Höhl & Weigelt 2015).  

Warum zeigen sich in der emotionalen Entwicklung Unterschiede zwischen Individuen? Vor allem die 

Sozialisation von Kindern hat einen erheblichen Einfluss auf ihre emotionale Entwicklung. Ausschlagge-

bend ist dabei, ob Kinder zu Gesprächen über eigene Emotionen und Emotionen anderer angeregt wer-

den, inwieweit die Entwicklung von Regulationsstrategien unterstützt wird und wie Bezugspersonen mit 

dem kindlichen Emotionsausdruck umgehen. Auch die Sozialisation hinsichtlich geschlechtsspezifischer 

Rollen besitzt hier einen Einfluss: vor allem die Motivation, sich mit den Emotionen Anderer auseinan-

derzusetzen, Emotionen auszudrücken und zu regulieren wird dadurch beeinflusst (Saarni, 1999). Auf die 

Gründe dieser geschlechtsspezifischen Unterschiede wird im dritten Teil (Kap. 8.1) genauer eingegangen. 

Auch das kindliche Temperament, das von Anfang an im Wesen eines Menschen wahrnehmbar ist, be-

einflusst die emotionale Entwicklung. Es spielt etwa beim Erwerb von Strategien der Emotionsregulation 

und prosozialer Verhaltensweisen eine Rolle. Zum einen zählt dazu die physiologische Reaktivität, also 

die Erregbarkeit und Intensität von emotionalem Erleben. Diese ist genetisch bedingt, steht aber in 

Wechselwirkung mit dem elterlichen Verhalten, da diese in ihren Interaktionen wiederum auf die emo-

tionale Reaktivität reagieren. Zum anderen ist die Emotionalität bestimmend, die einen Einfluss auf die 

allgemeine emotionale Befindlichkeit von Kindern hat. Bspw. wird davon ausgegangen, dass sich Kinder 

schon von Geburt an dahingehend unterscheiden, ob sie überwiegend eher positive Stimmungen und 

Emotionen erleben oder eher negativ gestimmt sind und bspw. auch auf Situationen stärker mit negati-

ven Emotionen wie Angst reagieren als andere. Man spricht dann von positiver oder eher negativer 

Emotionalität. So erleben Kinder mit negativerer Emotionalität häufiger negative Stimmungslagen und 

zeigen vermehrt negative Emotionsäußerungen. Sie haben zudem Schwierigkeiten, ihre negativen Emo-

tionen zu regulieren. Dies wiederum wirkt sich auf das Sozialverhalten aus, da diese Kinder sich eher 
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feindselig verhalten und soziale Fertigkeiten deutlich schwieriger erwerben (Petermann & Wiedebusch, 

2016).  

Obwohl also Kinder bereits durch ihre Anlagen mit bestimmten Voraussetzungen ausgestattet sind, kann 

doch ihre Sozialisation, vor allem durch Bezugspersonen, ihre emotionale Entwicklung und damit zu-

sammenhängende Fähigkeiten erheblich beeinflussen. Bilderbücher und deren Einbettung in Gespräche 

können Teil dieser Sozialisation sein, da Emotionen hier immer eine Rolle spielen (Garner & Parker, 2018). 

Bilderbücher haben eine Vielzahl an Möglichkeiten, Emotionen darzustellen. Die vier Komponenten von 

Emotionen werden in dieser Arbeit als Analyseelemente eingeführt, um diese Möglichkeiten der Emoti-

onsdarstellung zu beschreiben. Auf welche Art und Weise kann das Bilderbuch mit seinen spezifischen 

Modalitäten und Bild-Schrifttext-Interdependenzen die vier verschiedenen Komponenten von Emotio-

nen präsentieren?  

1.2 Das Bilderbuch: wichtige Begriffe 

Das Bilderbuch ist primär ein Medium der Kinderliteratur, wobei die Adressat:innengruppe durch All-

Age und Crossover-Bilderbücher zunehmend erweitert wird (Staiger, 2022). Grundlegendes Merkmal des 

Mediums ist die Kombination von Schrift und Bildern, die jeweils bedeutungstragend sind und gemein-

sam bzw. im Wechselspiel miteinander eine Geschichte erzählen. Durch die gegenseitige Bezugnahme 

von Schrifttext und Bild und die sich daraus ergebende Erzähl- und Darstellungsweisen ergibt sich eine 

eigene Ästhetik des Bilderbuchs, die auch intermediale Bezüge herstellt (etwa zur bildenden Kunst, zum 

Film und zum Comic). Dabei können verschiedene Stile, Genres und Erzähltechniken zum Einsatz kom-

men, wobei es immer wieder zu Innovationen kommt (Kurwinkel, 2020). 

Auf drei spezifische Aspekte des Mediums Bilderbuch soll hier genauer eingegangen werden. Diese As-

pekte sind von besonderer Bedeutung bezüglich der Darstellung von Emotionen im Bilderbuch und da-

mit zusammenhängende Begriffe kommen im Verlauf der Arbeit häufiger vor. Multimodalität (a) be-

schreibt die Erzähl- und Darstellungsweise des Bilderbuchs in Form von Kombinationen verschiedener 

Modalitäten (Bild, Schrifttext und Design). Unter Erzählung und Fiktionalität (b) wird darauf eingegangen, 

wie das Erzählen von Geschichten betrachtet werden kann. Auch auf Figuren im Bilderbuch (c) wird näher 

eingegangen, da sie für die Darstellung von Emotionen eine grundlegende Rolle spielen. 

a) Multimodalität 

Bilderbücher zeigen und erzählen, indem sie mehrere Modalitäten miteinander kombinieren. Zusätzlich 

zum Schrifttext und den Bildern zählt dazu auch das Design des Bilderbuchs (Serafini, 2014). In die Mo-

dalität Design fällt das Layout, also wie Schrifttext und Bild auf der Buchseite angeordnet sind, wo Weiß-
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räume und Rahmen gesetzt werden, und auch die Typografie, also die Schriftgestaltung. Auch die Ma-

terialität des Bilderbuchs (Papier, Bindung, Umschlag) kann dazu gezählt werden (Staiger, 2022). In der 

Bilderbuchtheorie wird das Produkt dieser Kombination als Ikonotext, multimodaler Text oder auch Spra-

che-Bild-Text bezeichnet. Der Blick auf das Bilderbuch als Text ist dabei innerhalb einer textlinguistischen 

Betrachtung durch einen erweiterten Textbegriff möglich, der aus semiotischer Sicht unter den Textbe-

griff nicht nur Schriftstücke, sondern allgemein verbale oder auch nonverbale sowie visuelle oder audi-

tive Mitteilungen fasst (Nöth, 2000).  

Insbesondere auch die Kombination aus verbalsprachlichem Text, Bildern und Layout/Typografie, wie sie 

in Bilderbüchern entsteht, kann aus linguistischer Sicht als multimodaler Gesamttext betrachtet werden. 

Modalitäten können mithilfe verschiedener Zeichen Informationen abbilden, darstellen, organisieren 

und miteinander sowie mit den Empfänger:innen der Informationen in Beziehung setzen (Schneider & 

Stöckl, 2011). Bezüge innerhalb und zwischen den Modalitäten werden durch Kohäsion und Kohärenz 

hergestellt, also formales und inhaltliches Aufeinander-Bezug-Nehmen, was Rezipierenden wiederum 

dabei hilft, Kohärenz zu bilden, also Zusammenhänge herzustellen (Schneider, 2016). Verbalsprache, Bild 

und typografische Elemente sind semiotisch und rezeptiv voneinander verschieden. Prototypisch reprä-

sentieren Bilder eher Räumlich-visuelles und können konkrete Objekte darstellen. Verbale Sprache hin-

gegen eignet sich gut, um zeitliche Abfolgen darzustellen oder Abstraktes und Mentales zu beschreiben 

(Nöth, 2000). Typografie schließt durch Schrift-Bildlichkeit beide Funktionen in sich ein (Vach, 2022). Im 

Bilderbuch können allerdings auch Bilder zeitliches und mentales darstellen und Sprache Visuelles be-

schreiben. Durch ihre Verschiedenheit können sich die Modalitäten gegenseitig ergänzen und in ein 

spannungsvolles Wechselspiel treten. 

Aus der Kombination von Bild und Schrifttext ergeben sich dynamische Interdependenzen zwischen die-

sen beiden Modalitäten. Nikolajeva & Scott (2006) beschreiben dazu ein Kontinuum, auf dessen einer 

Seite das schrifttextlose Bilderbuch steht (nur Bilder) und auf der anderen Seite der reine Schrifttext ohne 

Bilder2. Erst, wenn der Schrifttext durch Bilder nicht nur illustriert ist (im Fall eines illustrierten Schrifttex-

tes lässt sich die Geschichte auch ohne Bilder nachvollziehen), sondern Schrifttext und Bild dynamisch 

zusammenwirken und sich aus diesem Zusammenwirken die Geschichte ergibt, handelt es sich um ein 

Bilderbuch im tatsächlichen Sinne. Da im Bilderbuch Geschichten auch nur über Bilder erzählt werden 

können, ist der Einsatz von Schrifttext hingegen kein notwendiges Kriterium für die Klassifikation als 

 

2 Ähnlich kann man eine abgestufte Differenzierung zwischen narrativen und nicht narrativen Tex-

ten/Bild-Text-Kombinationen vornehmen. Da diese Arbeit sich mit emotionalen Aspekten der Bilder-

buchrezeption befasst, die sich neben Bildern und Text auf die Narration und darin agierenden Figuren 

beziehen, sollen im Folgenden nicht-narrative Bilderbücher (Sachbilderbücher, Lyrik u.ä.) größtenteils 

vernachlässigt werden. 
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Bilderbuch. Die spezifischen Spielarten der Interaktion von Bild und Text wurden bereits mehrfach und 

mithilfe unterschiedlicher Begrifflichkeiten beschrieben (Zöhrer, 2008; Nikolajeva & Scott, 2006; Thiele, 

2003). Häufig verwendet wird die von Nikolajeva und Scott (2006) eingeführte Differenzierung. Sie un-

terscheiden danach, inwieweit Informationen aus Text und Bild übereinstimmen (symmetrisches Verhält-

nis), sich gegenseitig ergänzen und damit wechselseitig Leerstellen füllen (komplementäres Verhältnis), 

sich gegenseitig anreichern, wobei die Informationen aus Text und Bild unterschiedlich sind und sich 

neue Leerstellen auftun (erweiterndes oder anreicherndes Verhältnis), oder sich sogar widersprechen bzw. 

die Geschichte aus vollkommen verschiedenen Perspektiven erzählen (kontrakpunktisches bis kontra-

didktisches Verhältnis).  

b) Erzählung und Fiktionalität 

Das narrative Bilderbuch zeichnet sich dadurch aus, dass es Geschichten erzählt. Erzählungen bzw. Nar-

rationen sind in der Regel fiktional . Das bedeutet, dass Rezipierende anerkennen, dass das Geschehen 

innerhalb der Diegese, also der erzählten Welt, Gesetzen entspricht, die nur dort gelten müssen. Die 

Darstellung der Geschehnisse, Figuren, Räumen und Gegenständen etc. entspricht einer fiktiven Wahr-

heit, die nicht außerhalb dieser Fiktion gelten muss. Dieses Akzeptieren einer fiktiven Wahrheit wird auch 

als „Fiktionsvertrag“ bezeichnet. Das, was erzählt wird, ist nicht faktisch: Es muss nicht anhand der au-

ßerliterarischen Wirklichkeit nachprüfbar sein (Martínez & Scheffel, 2020). Fiktion kann in einer Erzählung 

dann gegeben sein, wenn Figuren und deren Handlungen frei erfunden sind oder nicht gänzlich histo-

risch nachprüfbaren Fakten entsprechen (Kurwinkel, 2020). Fiktionale Bilderbücher können in fantasti-

scher oder realistischer Form erzählen. Fantastische Literatur unterscheidet sich insofern von realisti-

scher, als dass es Elemente darin gibt, die magisch sind oder sich nicht mit Naturgesetzen erklären lassen. 

Auch das Auftauchen von Figuren, die magische Fähigkeiten besitzen oder nicht der realen Welt ent-

sprechen, etwa Hexen oder Drachen, ist ein Kriterium für Fantastik. Im fantastischen Bilderbuch können 

zudem eine realistische und eine fantastische Welt vorkommen; zwischen diesen Welten können Figuren 

z.T. hin- und herreisen (Nikolajeva & Scott, 2006). 

Wie erzeugt das Bilderbuch eine Erzählung? Die Erzählanalyse unterscheidet in zwei Aspekte der Erzäh-

lung: Histoire und Discours. Diese Begriffe gehen auf den russischen Formalismus zurück und wurden 

von Todorov (1966) in die heute üblichen französischen Begriffe übersetzt. Die Histoire bezeichnet dabei 

den Inhalt der erzählten Geschichte (Was wird erzählt?). Dabei geht es um die Ereignisse, die darin statt-

finden, die Figuren und deren Handlungen. Auch Räume und die erzählte Zeit gehören zur Histoire 

(Schmidt, 2013). Eine Handlung ergibt sich aus dem Vergehen von erzählter Zeit und damit einherge-

henden Zustandsveränderungen in der Diegese. Diese Veränderungen werden oft durch Aktionen von 

Figuren hervorgebracht (siehe c, Figuren). Der Discours betrachtet die Art und Weise, wie die Erzählung 
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gestaltet ist (Wie wird erzählt?). Hier geht es darum, wie die Erzählinstanz die in der Historie stattfinden-

den Ereignisse den Rezipierenden präsentiert (Schmidt, 2013). Im Bilderbuch gibt es eine bildliche und 

eine verbalsprachliche Erzählinstanz, die die Geschichte aus verschiedenen Perspektiven erzählen kön-

nen. In diesem Zusammenhang wird auch von Fokalisierung gesprochen. Bilder haben meist eine soge-

nannte Nullfokalisierung: Sie geben einen Überblick über die Geschehnisse, ohne eine Szene aus der 

visuellen Perspektive einer bestimmten Figur zu zeigen. Auch verbale Texte können aus einer Nullfoka-

lisierung erzählt sein. Dabei werden Informationen gegeben, die über die Informationen hinausgehen, 

über die einzelne Figuren verfügen. Intern fokalisiert sind Texte, die Geschehnisse aus der Perspektive 

einer Figur darstellen: hier wird explizit das wiedergegeben, was diese Figur wahrnimmt, fühlt und denkt. 

Ein intern fokalisiertes Bild würde eine Szene aus dem Blickwinkel einer Figur zeigen. Eine externe Foka-

lisierung gibt weniger Informationen wieder, als eine Figur weiß. Rezipierende erfahren dann die Situa-

tion aus einer externen Perspektive, wobei deutlich wird, dass Informationen, über die Figuren verfügen, 

nicht preisgegeben werden. Ein Beispiel dafür wäre eine Bezugnahme auf etwas, das in der Erzählung 

ausgelassen wurde, sich in der erzählten Zeit jedoch bereits zugetragen hat (Staiger, 2022).  

Bemerkenswert an der Erzählweise des Bilderbuchs ist auch das sequenzielle Erzählen durch Bildfolgen. 

Die Erzählung ergibt sich aus der Abfolge der Doppelseiten, wobei die sog. Page Breaks zwischen den 

einzelnen Doppelseiten Leerstellen bilden, die unterschiedlich groß sein können (Schröder, 2020). Je 

nachdem, wie eng der zeitliche, räumliche und inhaltliche Bezug der einzelnen Doppelseiten unterei-

nander ist, bzw. wie groß der erzählte „Sprung“ beim Umblättern der Seiten, kann von engen oder weiten 

Bildfolgen gesprochen werden. Rezipierende müssen die Leerstellen dann gedanklich selbst füllen, in-

dem sie Zusammenhänge herstellen und Schlussfolgerungen ziehen (Staiger, 2022). 

c) Figuren im Bilderbuch 

Emotionen im Bilderbuch werden nicht nur, aber zu großen Teilen durch Figuren präsentiert (siehe dazu 

die Unterscheidung zwischen diegetischen und extradiegetischen Emotionen in Kapitel 2.3). Um verste-

hen zu können, wie das Bilderbuch Emotionen darstellt, soll also zunächst erläutert werden, was literari-

sche Figuren im Allgemeinen und speziell im Bilderbuch charakterisiert. Zur Figurenanalyse bieten die 

Literaturwissenschaften vielfältige Ansätze. Hier sollen jene Aspekte beleuchtet werden, die für die Dar-

stellung von Emotionen bedeutsam sind. Auf Aspekte der Rezeption und dabei die Auseinandersetzung 

mit Figuren durch Rezipierende wird im zweiten Teil (Kap. 5) eingegangen; zunächst sollen hier nun 

textseitige Aspekte betrachtet werden, also Merkmale von Figuren, die das Bilderbuch bietet. 

In Abgrenzung zu Personen der realen Welt existiert eine Figur in einer fiktionalen Welt, die sich aus 

dem Text und der durch ihn entstehenden Narration ergibt (Jannidis, 2014). Figuren sind für die Narra-

tion essenziell: durch sie und durch ihr Handeln kommt es zu Zustandsveränderungen innerhalb der 
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narrativen Welt. Diese Zustandsveränderungen sind wiederum grundlegend für die Erzählung/Narration. 

Bei Figuren kann es sich sowohl um menschliche, tierische, technische oder fantastische Wesen und 

sogar abstrakte Entitäten, etwa Farben oder Emotionen, handeln. In Bilderbüchern kommt es häufig zur 

Anthropomorphisierung (Vermenschlichung) von Tierwesen oder auch unbelebten Gegenständen. Um 

als solche zu gelten, muss einer Figur Intentionalität zugeschrieben werden können, also bewusstes und 

absichtsvolles Handeln, wie auch Gedanken, Gefühle und Wahrnehmungen (Martínez, 2011). Wissen 

über das Denken, Fühlen und Verhalten realer Personen wird bei der Literaturrezeption auf fiktionale 

Figuren übertragen. Emotional können sich Lesende zu literarischen Figuren ähnlich verhalten wie zu 

realen Personen, etwa über Empathie, Mitgefühl und dem Aufbauen einer (parasozialen) Beziehung – 

abhängig auch davon, wie nah und distanziert man sich situativ zu ihnen einordnet (siehe Teil II, Kap. 5 

und 6).  

Dennoch gibt es Unterschiede im Umgang mit literarischen Figuren und mit Personen der Alltagswelt. 

Figuren existieren nur innerhalb der Diegese, also der erzählten Welt, in die sie eingeschlossen und daher 

abgeschlossener sind als reale Personen: Allein der Text liefert Informationen über sie. Im Vergleich zu 

realen Personen sind literarische Figuren aus diesem Grund jedoch auch unvollständig, da der Text un-

möglich umfassende Informationen über die Figur liefern kann. Es entstehen zahlreiche Leerstellen, die 

Rezipierende durch kognitive Konstruktion füllen (Martínez, 2011). An literarische Figuren erheben Re-

zipierende einen gewissen Anspruch an Konsistenz. „Unity presupposes the character to be an artistic 

whole that is appearing to the readers as a single, complete and structured individual, which is naturally 

entirely different from real people” (Nikolajeva, 2003). Hinzu kommt, dass in der Regel die Informationen, 

die der Text über die Figur bereitstellt, auch von maßgeblicher Bedeutung für das Figurenverstehen, das 

Vorankommen der Handlung und die Bedeutungskonstruktion ist (vgl. ebd.).  

In Bilderbüchern können Figuren unterschiedlich charakterisiert sein. So können Figuren etwa als eindi-

mensional oder mehrdimensional dargestellt werden. Eindimensional sind Figuren, denen in der Erzäh-

lung nur eine oder wenige Eigenschaften zugeschrieben werden. Auch können Figuren vollständig oder 

offen definiert werden; also ihre Eigenschaften und mentalen Vorgänge mehr oder weniger transparent 

sein. Zudem können die Persönlichkeiten und Eigenschaften literarischer Figuren eher als statisch oder 

eher als dynamisch charakterisiert werden, also danach, ob sie sich im Laufe der erzählten Zeit stark 

weiterentwickeln oder nicht (Hoffmann, 2022). In vielen Bilderbüchern bleiben Figuren, vor allem dort 

vorkommende eher eindimensionale Figuren, auch eher statisch (Nikolajeva, 2003). In Bilderbüchern 

können aber auch stärker individualisierte Figuren, meist die/der Protagonist:in, auftreten, die komplexer 

und dynamischer sind. Mit Blick auf Emotionen wird bspw. von (emotionalen) Problemen erzählt, mit 

deren Bearbeitung bzw. Bewältigung sich Protagonist:innen weiterentwickeln (siehe dazu das Beispiel 

„Alfie und der Clownfisch“, Kap. 1.3.2).  
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Figuren im Bilderbuch können, der Multimodalität des Mediums entsprechend, sowohl auf Schrifttext-

ebene als auch auf Bildebene (sowie indirekt auch über andere Elemente wie die Typografie) charakte-

risiert werden. Figuren können verbalsprachlich direkt, also durch explizite Beschreibungen ihrer Eigen-

schaften durch die Erzählinstanz, und indirekt durch Beschreibung ihres Verhaltens und die Wiedergabe 

ihrer Äußerungen charakterisiert werden. Das Aussehen von Figuren wird überwiegend direkt piktoral , 

also über die Bildebene, gezeigt. Auch über die Bilder können zudem Verhaltensweisen, Persönlichkeits-

eigenschaften, Emotionen etc. dargestellt werden. Ist die Figur bspw. klein und an den Bildrand gedrängt 

zu sehen, wird sie eher als unsicher oder unterlegen wahrgenommen. Auch durch ihre Körperhaltung 

und Gestik kann eine Figur charakterisiert werden (Nikolajeva & Scott, 2006). Über räumliche Platzierun-

gen von Figuren und deren räumliche Beziehungen untereinander können auch deren psychologische 

Beziehungen und ihr Status vermittelt werden (Nikolajeva & Scott, 2006). Eigenschaften, die der Ver-

baltext andeutet, kann die Bildebene explizit oder symbolisch aufgreifen und verdeutlichen. Verbale und 

visuelle Aspekte einer Charakterisierung können sich sowohl ergänzen als auch widersprechen 

(Nikolajeva, 2003). Zuweilen kommt auch eine indirekte Charakterisierung durch typografische Elemente 

im Bilderbuch vor, wobei bspw. Figurenreden in unterschiedlichen Schriftarten gesetzt werden kann. 

Dadurch können etwa Stimmungen oder die Persönlichkeit dargestellt werden (Vach, 2014). 

Die Charakterisierung von Figuren liefert Informationen über ihre Eigenschaften, Erfahrungen sowie 

Wünsche/Bedürfnisse, anhand derer Ziele bzw. Motive in Bezug auf die Handlung abgeleitet werden 

können. All dies können Rezipierende nutzen, um die Handlungen der Figuren und darauf aufbauend 

die Gesamthandlung der Erzählung zu verstehen (Eder et al., 2010). Emotionen regulieren Motivationen 

bzw. Handlungen und sind eng mit Zielen und Bedürfnissen verknüpft (siehe Kap. 1.1). Sich mit Emotio-

nen von Figuren im Bilderbuch zu befassen, bedeutet demnach auch, ihr Verhalten, ihre Ziele und Motive 

besser zu verstehen und sich Bedeutung zum Bilderbuch und der Erzählung zu konstruieren. Im folgen-

den Kapitel wird, aufbauend auf den in 1.1 und 1.2 beschriebenen Begriffen und Grundlagen, analysiert, 

wie Emotionen in Bilderbüchern dargestellt werden können.  
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1.3 Wie werden Emotionen im Bilderbuch präsentiert? 

Winko (2003b) unterscheidet zwei Möglichkeiten, wie literarische Texte auf Emotionen Bezug nehmen, 

bzw. Emotionen kodieren: die Thematisierung und die Präsentation. Bei der Thematisierung wird über 

Emotionen geschrieben: Sie werden explizit benannt oder implizit umschrieben, wobei bspw. das Wesen 

von Emotionen erläutert oder auch benannt wird, wie sich eine Figur fühlt. In Bilderbüchern kommt eine 

Thematisierung etwa vor, wenn bereits der Titel auf die Emotion schließen lässt: „Matti macht sich Sor-

gen“ (Browne, 2006), „Frosch ist verliebt“ (Velthuijs, 2015), womit der/dem Protagonist:in eine eindeutige 

Emotion (oder auch längerfristige emotionale Zustände) zugeschrieben wird und dies sodann Haupt-

thema des Buches und der Erzählung ist.  

Bei der Präsentation handelt es sich laut Winko im Gegensatz dazu um Vermittlung der Emotionen selbst: 

„wird hier nicht vom Wissen über Gefühle gesprochen, vielmehr das Wissen über sie eingesetzt, um 

Gefühle sprachlich zu gestalten und für Leser nachvollziehbar zu machen“ (Winko, 2003b). Dies ist laut 

Winko die häufiger genutzte Möglichkeit, Emotionen in literarischen Texten darzustellen. Emotionsprä-

sentationen können auch vorkommen, wenn eine Emotion nicht thematisiert wird, wenn also vorder-

gründig etwas thematisch Anderes beschrieben wird als Emotionen (z.B. eine Landschaft oder ein Zim-

mer), dabei aber emotional konnotierte Mittel verwendet werden (z.B. eine triste Landschaft oder ein 

freudlos eingerichtetes Kinderzimmer). In den meisten Fällen kommt es aber zu Mischformen, bei denen 

Thematisierung oder Präsentation dominieren und bspw. eine thematisierte Emotion durch die verbal-

sprachliche und bildliche Präsentation unterstützt wird (Winko, 2003a).  

Im Folgenden soll es um die Möglichkeiten der Präsentation von Emotionen gehen, also inhaltliche und 

formale (sprachliche und bildliche) Möglichkeiten, Emotionen darzustellen, neben der expliziten Benen-

nung und Thematisierung dieser. Das Bilderbuch bietet über seine Multimodalität vielfältige Möglich-

keiten, Emotionen zu präsentieren – weitaus mehr als der einfache Schrifttext. Nikolajeva (2014) verwen-

det dafür den Begriff der emotion ekphrasis und bezieht sich damit auf das in der Literaturwissenschaft 

gebräuchliche Konzept der Ekphrasis. Dieses rhetorische Stilmittel bezeichnet die bildlich-anschauliche 

Repräsentation außerliterarischer Phänomene, häufig Kunstobjekte oder andere Medien, in literarischen 

Texten. Nikolajeva überträgt dieses Konzept auf die Emotion: Ein außerliterarisches Phänomen, das über 

Bild und Wort nicht vollständig zugänglich oder abbildbar wird, aber durch verschiedene Zeichensys-

teme und Modalitäten so anschaulich präsentiert werden kann, dass ein Einfühlen oder Mitempfinden 

möglich ist (darauf wird in Teil II, Kap. 5 genauer eingegangen).  

Nikolajeva veranschaulicht, wie Lesende emotionale Repräsentationen innerhalb der narrativen Welt, 

also diegetische Emotionen, lesen und verstehen können. Dabei zeigt sie unterschiedliche Möglichkeiten 

auf, wie Emotionen durch das intermodale Zusammenspiel von Bild und Schrifttext präsentiert werden 
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können. Einige Bilderbücher, vor allem jene, die sich an kleine Kinder richten, stellen Emotionen sym-

metrisch dar: Text und Bild beschreiben dieselbe Emotion bzw. denselben emotionalen Zustand einer 

Figur. Dies kann auf den ersten Blick redundant erscheinen. Nikolajeva hebt jedoch hervor, dass allein 

durch die spezifischen Ausdrucksmöglichkeiten von Text und Bild unterschiedliche Informationen trans-

portiert werden. Bilder transportieren Emotionen durch Mimik und Körperhaltung. Betrachtende können 

diese Emotionen durch ihre Fähigkeit zur Empathie relativ einfach „lesen“. Außerdem werden gestalteri-

sche Mittel genutzt, die man, sofern man über entsprechendes Wissen verfügt, hinsichtlich emotionaler 

Zustände deuten kann, die aber auch unbewusst emotionale Zustände transportieren. Dabei wird vor 

allem mit der Platzierung der Figuren im Bildraum und mit der Wirkung von Farben gearbeitet. Laut 

Nikolajeva ergänzen sich Bilder und Schrifttext hinsichtlich der emotion ekphrasis in Bilderbüchern 

hauptsächlich komplementär oder reichern sich gegenseitig an. So können Bilder bspw. Informationen 

über Emotionen liefern, die der Schrifttext nicht gibt: durch die Darstellung von Gesichtsausdrücken und 

Verhalten, aber auch durch gestalterische Möglichkeiten wie die Platzierung von Figuren im Bildraum. 

In anderen Fällen liefern die Bilder kaum Informationen über Figurenemotionen. Dann ist es laut Niko-

lajeva notwendig, sich über sog. Mind-Reading Emotionen herzuleiten, indem Informationen über die 

Figur aus dem Text einbezogen werden (Nikolajeva, 2014). Eine genauere Auseinandersetzung mit den 

hier angeführten Begriffen Mind-Reading und Empathie erfolgt in Teil II (Kap. 5). 

Nikolajeva unterscheidet innerhalb der emotion ekphrasis extradiegetische und diegetische Emotionen, 

also die Emotionen, die außerhalb der narrativen Welt hervorgerufen werden (extradiegetisch) und die 

Emotionen, die innerhalb der narrativen Welt durch Figuren repräsentiert sind (diegetisch). Beide Arten, 

diegetische und extradiegetische Emotionen, interagieren miteinander: Stimmungen und Emotionen, 

die von Figuren empfunden und ausgedrückt werden, können auch extradiegetisch so repräsentiert wer-

den, dass Rezipierende sie unmittelbar über Bild und Text und andere gestalterische Mittel (etwa Typo-

grafie) wahrnehmen – bspw. wenn die Traurigkeit einer Figur nicht nur in deren Ausdruck zu lesen ist, 

sondern auch über eine bestimmte farbliche Stimmung der Bilder, die sich möglicherweise auf Betrach-

tende überträgt. Andererseits kann die Präsentation von Emotionen über die Diegese und extradiege-

tisch auch kontrapunktisch sein: Eine Figur empfindet Angst oder Schmerz, die Situation ist aber in Bild 

und Text so komisch dargestellt, dass Betrachtende eher dazu angeregt sind, Komik oder Schadenfreude 

zu empfinden (bspw. Schmitz-Kuhl & Kuhl, 2011: Alle Kinder. Ein ABC der Schadenfreude). Oder eine 

Szene ist bildlich sehr furchteinflößend dargestellt, ohne dass die darin agierende Figur selbst Angst 

empfindet. Ein Beispiel dafür ist das Bilderbuch „Zarah“ (Drvenkar & Baltscheit, 2007), in dem das Grusel-

Element des Settings, eines schaurigen Waldes, bildgestalterisch, schrifttextlich und typografisch gera-

dezu übertrieben wird, die Protagonistin Zarah sich davon jedoch unbeeindruckt zeigt. Während impli-

zierte Betrachtende hier Angst/Schauer empfinden, bezieht sich diese Emotion nicht auf die von Zarah 
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empfundenen Gefühle, sondern auf den Wald und die schaurigen Erzählungen, Grimassen und Geräu-

sche der anderen Figuren, und ist damit eine extradiegetisch präsentierte Angst. 

Die von Nikolajeva vorgenommene Unterscheidung, ob Emotionen innerhalb oder außerhalb der narra-

tiven Welt resp. Diegese präsentiert werden, wird im Folgenden aufgegriffen, und mithilfe von psycho-

logischen sowie kunsttheoretischen und linguistischen Erkenntnissen und anhand von Bilderbuchbei-

spielen weitergeführt. Die Auswahl der hier verwendeten Bilderbücher erfolgte zunächst nach der Ver-

schlagwortung der Bibliothek für Jugendbuchforschung der Universität Frankfurt am Main unter „Emo-

tion“ bzw. „Gefühl“ oder unter einzelnen Emotionsbegriffen. Weiterhin wurden die Bilderbücher danach 

ausgewählt, ob das jeweilige Buch oder dessen Autor:in für einschlägige Preise (Deutscher Jugendlite-

raturpreis, KIMI-Siegel, Serafina u.ä.) nominiert wurde, um möglichst viel rezipierte und zugleich in ihrer 

Gestaltung vielfältige und auch unkonventionelle Bilderbücher zu berücksichtigen. Ausgehend von die-

ser Vorselektion wurden 56 Bilderbücher ausgewählt, die möglichst unterschiedliche Emotionen thema-

tisieren und diese verschiedenartig präsentieren (Selektion nach eigenem Ermessen). Diese Bilderbücher 

wurden dahingehend analysiert, wie Emotionen darin diegetisch und extradiegetisch präsentiert und wie 

die vier Emotionskomponenten dargestellt werden (Analysebogen siehe Anhang). Die Kategorien und 

Leitfragen für die Analyse wurden deduktiv anhand der in diesem Teil der Arbeit vorgestellten emoti-

onspsychologischen und bilderbuchtheoretischen Theorien entwickelt. Für die folgende Darstellung 

werden einzelne Elemente als Beispiele für die angeführten Aspekte herausgegriffen. Die zugehörigen 

Abbildungen, auf die an einzelnen Stellen verwiesen wird, sind gesammelt im Anhang zu finden. Zu-

nächst werden Überlegungen zur Präsentation diegetischer Emotionen dargestellt, also Emotionen, die 

von Figuren im Bilderbuch empfunden werden.  

1.3.1 Diegetische Emotionen 

Innerhalb der Diegese werden jene Emotionen repräsentiert, die in der Welt der Erzählung auftauchen, 

die also von Figuren empfunden und zum Ausdruck gebracht werden. Um diegetische Emotionen zu 

„lesen“, müssen Rezipierende sich über verschiedene Möglichkeiten mit den Figuren und deren menta-

len Zuständen auseinandersetzen. Diese werden in Kapitel 3 genauer beschrieben.  

Um Emotionen in der Diegese zu analysieren, ist es daher sinnvoll, den Blick zunächst auf die psycholo-

gisch definierten Dimensionen einer Emotion im Allgemeinen und deren multimodale Präsentations-

möglichkeiten zu richten. Unter 1.1 wurde dazu die strukturelle Sichtweise der allgemeinen Psychologie 

auf das Phänomen Emotion beschrieben. Danach besteht eine Emotion aus a) einer motorischen Kom-

ponente (zu der auch der Emotionsausdruck und das direkt durch die Emotion induzierte Verhalten ge-

hört), b) einer (physiologischen) Komponente der Körperregulationen, c) einer Bewertungskomponente 

(auch Appraisal), sowie d) einer Komponente des subjektiv empfundenen Gefühls (Holodynski, 2006). 
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Wie können diese vier Komponenten einer Emotion multimodal repräsentiert werden?  

a) Die motorische Emotionskomponente 

Bei der motorische n Emotionskomponente  geht es um den Ausdruck der Emotion und die Hand-

lungsbereitschaften, die unmittelbar in ein Verhalten münden können. Dadurch wird die Emotion äußer-

lich beobachtbar. Durch die Darstellung des Verhaltens einer Figur mittels verbaler Beschreibung oder 

bildlicher Darstellung einer Handlung kann die Emotion damit nachvollziehbar gemacht werden. Gleich-

wohl ist das Verhalten untrennbar mit der Emotionsregulation und auch mit kognitiven Elementen ver-

bunden. Dadurch können Emotionen auch verborgen werden. Vom Verhalten einer Figur oder auch de-

ren Gesichtsausdruck ist also nicht immer auf deren Emotionen zu schließen (siehe Kap. 1.1). 

Der nonverbale Emotionsausdruck wird im Bilderbuch hauptsächlich über die Bildebene transportiert: 

Mimik und Körperhaltung lassen sich in der bildlichen Darstellung von Figuren in den meisten Fällen gut 

zeigen. Der Ausdruck von Emotionen, zumindest der Basisemotionen, über Mimik und auch die Körper-

haltung wird als universell betrachtet (Darwin 1872, zit. n. Kappas/Müller 2006). Unabhängig von Kultur-

kreis und Sozialisation drücken Menschen eine Emotion sehr ähnlich aus, etwa Angst (bspw. durch auf-

gerissene Augen und nach oben gezogene Schultern) oder Freude (durch Lachen/Lächeln und eine auf-

rechte, entspannte Körperhaltung). Der Psychologe Paul Ekman hat dazu umfassende Forschung betrie-

ben und eine Art „Katalog“ der mimischen Emotionsausdrücke erstellt, dem die Annahme zugrunde liegt, 

dass der Ausdruck von Basisemotionen genetisch festgeschrieben und unwillkürlich ist (Ekman, 2007).  

Die motorische Komponente kann über Bild, Verbalsprache und deren Zusammenwirken präsentiert 

werden. Dabei kommt es häufig zu einer komplementären Ergänzung oder Anreicherung der beiden 

Modalitäten. Das Bild kann den Gesichtsausdruck und die Körperhaltung wiedergeben, während verbal-

sprachlich Abläufe wie etwa emotionales Verhalten beschrieben werden kann. Das Bilderbuch „Mag ich! 

Gar nicht!“ (Holzwarth & Strozyk, 2015) stellt Kinder mit deren Speisevorlieben und den Ekel angesichts 

unliebsamen Essens in den Vordergrund. Der Ausdruck von Ekel wird dabei sowohl symmetrisch als auch 

komplementär dargestellt. „Gibt’s bei Omi sonntags Pute / zieht Sofie sofort ‘ne Schnute“ (ebd.) – sym-

metrisch ist auf dieser Doppelseite der abfällige Gesichtsausdruck des Mädchens mit einseitig herunter-

gezogenem Mundwinkel angesichts des ungeliebten Geflügels zu sehen (vgl. Abb. 1). Auch die direkte 

Rede der Kinder findet sich symmetrisch in deren Ausdruck und Verhalten wieder: „‘Pommes, iiiihh, wie 

hass‘ ich die / was für ein Fraß!‘ ruft Natalie“, während Natalie sich entsetzt die Hände vor den aufgeris-

senen Mund hält. Ähnliche symmetrische Darstellungen von Ekel in verschiedenen Varianten nutzt das 

gesamte Buch bis zum Ende, wo der Ekel des Hundes, der Forelle vorgesetzt bekommt, schließlich kom-
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plementär nur noch über die Bildebene dargestellt wird. Zuvor wurde bereits auf jeder Doppelseite er-

wähnt, dass der Hund keinen Fisch mag, weshalb auf der letzten Seite, wo schließlich sein eigener Ekel 

im Vordergrund steht, diese Information überflüssig wäre. 

Abb. 1: Symmetrische Darstellung von Ekel in ăMag ich! Gar nicht!ò (Holzwarth & Strozyk, 2015)- 

 

Abb. 2: Komplementªre Darstellung von Ekel in ăMag ich! Gar nicht!ò (Holzwarth & Strozyk, 2015). 

Auch die Typografie kann den Ausdruck von Emotionen präsentieren, wie in Abb. 2 am Beispiel des 

Hundes nachvollziehbar wird, der sich vor Fisch ekelt. Die Schreibung von FISCH in Großbuchstaben und 

die Unterstreichung des Wortes heben die Bedeutung seines Inhaltes hervor, was darauf hindeutet, dass 

es mit besonderer Betonung ausgesprochen wird, möglicherweise bereits mit einem angeekelten Wür-

gen (die Übersetzung dieses Emotionsausdrucks ins Mündliche wäre hier Aufgabe der vorlesenden Per-

son, die damit für die Emotionspräsentation eine besondere Rolle bekommt, siehe auch Kap. 2.2). Ein 

noch deutlicheres Beispiel ist die typografische Darstellung der direkten Rede des Protagonisten in der 

„Geschichte vom Löwen, der nicht schreiben konnte“ (Baltscheit, 2002). Sein wütend hervorgebrachtes 

„Nein!“ auf die Hilfsangebote anderer Tiere ist durch Schriftgröße und rote Schriftfarbe besonders her-

vorgehoben, wird also gebrüllt. Die Typografie erhält dadurch eine interpersonale Funktion. Das Rot der 

Schrift kann zudem als ein symbolisches Zeichen für Wut betrachtet werden (Vach, 2019).  
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In der Darstellung des Emotionsausdrucks über die Bildebene gibt es deutliche Unterschiede. Bei Tierfi-

guren etwa wird teilweise darauf verzichtet, z.B., wenn diese naturalistisch dargestellt werden. Rezipie-

rende können sich dann die Emotion über andere Komponenten herleiten, was die Rezeption durchaus 

anspruchsvoller macht. Im Bilderbuch „Fuchs“ (Wild & Brooks, 2003) bspw. zeigen die Tierfiguren, da ihr 

Aussehen nicht anthropomorphisiert ist, kaum mimischen Emotionsausdruck, was es schwieriger macht, 

ihre Emotionen zu „lesen“. Elster, die durch eine Verletzung nicht mehr fliegen kann, und Hund, der auf 

einem Auge blind ist, gehen eine Fürsorgegemeinschaft ein, die von Fuchs, der einige Zeit später dazu 

stößt, eifersüchtig beäugt wird. Er überzeugt Elster, mit ihm zu kommen, und verspricht ihr größere 

Freiheit als Fuchs ihr geben kann. Nach einigem Zögern kommt sie mit ihm und wird schließlich von ihm 

in der Wüste zurückgelassen. Die Emotionen der Figuren werden durch deren Verhalten, aber auch mit-

hilfe der Positionierung im Bildraum ausgedrückt, ebenso durch Verbalsprache und die Bildgestaltung. 

Der Schrifttext erzählt intern fokalisiert aus der Perspektive von Elster; was sie wahrnimmt und fühlt, ist 

daher relativ transparent, während vor allem die Emotionen und Motive von Fuchs nur angedeutet wer-

den. Der verbale Text nutzt zudem häufig Verben, die den Klang der Stimme wiedergeben: „flüstern“, 

„jubeln“, wodurch der Ausdruck von Emotionen über die Stimme präsentiert wird. Bild und verbaler Text 

drücken zudem Figurenemotionen durch Blicke aus: „Elster spürt, wie er sie dabei anschaut, immerzu 

anschaut“. Ausschnitthaft werden dazu Fuchs‘ Augen abgebildet, wodurch ein „gaze“ (Serafini, 2014) 

entsteht (vgl. Abb. 3). Die so entstehenden Blickrichtungen, die von Fuchs ausgehen, deuten auf Begeh-

ren und Eifersucht hin. Verbundenheit zwischen einzelnen Figuren wird hingegen durch deren körperli-

che Nähe und Anordnung auf den Doppelseiten dargestellt. In diesem Bilderbuch ist es aber gerade 

auch die Bildgestaltung, und der verbalsprachliche Einblick in die Perspektive von Elster, die Emotionen 

präsentieren (siehe c). 

  

Abb. 3: Die Emotionen in ăFuchsò (Wild/Brooks, 2003) werden durch die motorische Emotionskomponente angedeutet. 
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b) Die körperregulative Komponente 

Die körperregulative Komponente umfasst die körperlichen Vorgänge bei einer Emotion, die unwillkür-

lich und emotionsspezifisch universell sind (siehe Kap. 1.1): Die Emotion Angst etwa löst, je nach Inten-

sität, bei Menschen grundsätzlich ähnliche physische Reaktionen und damit die körperliche Erfahrung 

aus, bspw. Zittern oder Erstarren, Schwitzen und einen beschleunigten Puls. Die Schilderung solcher 

körperlichen Erfahrungen wie auch der Ausdruck körperregulativer Funktionen über bildliche Darstel-

lung lässt die präsentierte Emotion damit leicht nachvollziehbar machen, sofern man über entsprechen-

des Emotionswissen dazu verfügt (siehe Kap. 2.1). Vor allem intern fokalisierte Erzählungen nutzen diese 

Art von verbalen Beschreibungen, um innere Vorgänge von Figuren nachvollziehbar zu machen: 

„Garman friert und schwitzt zugleich. […] Seine Hand zittert“ (Hole, 2011). Genauso können über be-

obachtende Beschreibungen sichtbarer Körperregulationen auch in extern fokalisierten Erzählungen Fi-

gurenemotionen zugänglich gemacht werden. Auch bildlich lassen sich diese beobachtbaren Teile des 

Körperregulationssystems darstellen, die den Emotionsausdruck (motorische Komponente) verstärken. 

Dazu zählen bspw. verstärktes Schwitzen bei Angst und Nervosität (darstellbar durch kleine Tröpfchen 

oder Schweißflecken auf der Kleidung) oder Erröten bei Aufregung, Peinlichkeit oder Scham. Dabei wird 

stellenweise auch auf (dem Comic entlehnte) grafische Übertreibungen zurückgegriffen, die eine Dar-

stellung etwa von Zittern (durch Wellenlinien am Körper) oder Anspannung (durch aufgestellte Haare) 

ermöglichen. Surreale oder comichafte Übertreibungen erleichtern nicht nur das Lesen der Emotionen, 

sondern tragen auch zu bestimmten, etwa komischen, Bildwirkungen bei. In Pija Lindenbaums „Greta 

haut ab“ (2017) wird das Aufrichten der Haare als fantastisches Element genutzt, um die Wut der Prota-

gonistin Greta darzustellen (siehe Abb. 4 und 5). Greta ist nach mehreren unangenehmen Ereignissen 

wütend auf ihre Familie und läuft von zuhause fort. An verschiedenen Orten ihres Wohnortes lässt sie 

ihrer Wut und Unzufriedenheit freien Lauf, wobei fantastische Elemente genutzt werden, um die realis-

tische Welt der Familie von einer imaginierten Welt abzugrenzen, in der Greta selbstbestimmter sein 

darf. Ihre langen, wild wuchernden Haare werden dabei als Element der Rebellion genutzt, die sich bei 

Wutausbrüchen aufstellen. Während dieser Vorgang über die Textebene nur angedeutet wird („Aber da 

beginnen meine Haare zu prickeln“), wird er auf der Bildebene stark übertrieben, wodurch die Darstel-

lung der Protagonistin z.T. stärker den Bildraum dominiert. Die Figuren, auf die sich Gretas Ärger richtet, 

werden dadurch eingeschüchtert – eine Referenz auf die evolutionäre Herkunft dieser Köperregulation. 
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Abb. 4 und 5 ð ¦bertreibung der Kºrperregulationskomponente bei Wut durch das Aufstellen der Haare in ăGreta 

haut abò (Lindenbaum, 2017). 
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c) Die Bewertungskomponente 

Die Bewertungskomponente betrachtet eine Emotion im Zusammenhang mit persönlichen Zielen (siehe 

Kap. 1.1). Sind die Ziele einer Figur bekannt, lassen sich auch deren Emotionen in bestimmten (multimo-

dal) dargestellten Situationen nachvollziehen und nachvollziehbar machen. In vielen Bilderbüchern, vor 

allem für kleinere Kinder, ist dies meist auch einfach verstehbar, da die/der Protagonist:in meist ein über 

den Schrifttext klar definiertes Ziel verfolgt und im Verlauf der Geschichte dementsprechende Emotionen 

zeigt: in Martin Baltscheits „Die Geschichte vom Löwen, der nicht schreiben konnte“ (2002) wird das Ziel 

des Löwen, einen Brief an eine Löwin zu schreiben, um deren Zuneigung zu gewinnen, zu Beginn verba-

lisiert: „Der Löwe ging los und wollte sie küssen […]. Und einer Dame schreibt man Briefe, bevor man sie 

küsst“ (ebd.). Solange sein Ziel nicht erfüllt ist und die Hilfestellungen der verschiedenen Tiere ihn nicht 

weiterbringen, zeigt er negative Emotionen, etwa wenn er sich enttäuscht die Pfote vor das Gesicht hält 

oder wütend brüllt. Als am Ende der Geschichte sein Ziel Erfüllung findet, wird er lächelnd abgebildet. 

Seine Emotionen sind durch die Klarheit des Ziels und der Situationen deutlich nachvollziehbar und 

kongruent zum Emotionsausdruck in Bildebene, Verbalsprache und Typografie. 

In anderen Bilderbüchern sind die Ziele der Figuren weniger eindeutig. Um die Figuren zu verstehen und 

sich Bedeutungen zu konstruieren, müssen Rezipierende sich diese, oft retrospektiv, über Verhalten, Fi-

gurenrede und Emotionsausdruck rekonstruieren oder können nur anhand von Hinweisen darüber spe-

kulieren. Hier kommen komplexere Prozesse wie Perspektivenübernahme zum Einsatz, die an anderer 

Stelle (Teil II, Kap. 5.1) genauer erläutert werden. Das Bilderbuch zeigt in solchen Fällen zwar die moto-

rische Komponente von Emotionen, Verhalten und Ausdruck einer Figur, individuelle Ursachen von Emo-

tionen und damit verbunden die Ziele, die eine Figur verfolgt, werden aber nicht direkt benannt oder 

erst später offenbart. Im Bilderbuch „Gehört das so??!“ (Schössow, 2005) zeigt die Protagonistin einen 

starken Emotionsausdruck von Empörung und Wut. Sie ruft mit wütender Mimik mehrmals „Gehört das 

so??!“ und zieht damit die Aufmerksamkeit anderer Figuren auf sich. Über mehrere Doppelseiten hinweg 

wird jedoch nicht erzählt oder gezeigt, warum sie so empfindet. Die anderen Figuren im Buch folgen ihr 

und versuchen die Ursache ihrer Emotionen herauszufinden (siehe Abb. 6). Erst auf die Frage: “Was ist 

eigentlich los mit dir?“ wird die Bewertungsebene klarer. Die Antwort „Elvis ist tot!“ als Begründung für 

ihre starken Emotionen ergibt erst Sinn, als sie klarstellt, dass es sich dabei um ihren Wellensittich handelt 

(siehe Abb. 7). Mit diesen Informationen kann die, naheliegende, Schlussfolgerung gezogen werden, 

dass das Mädchen den Wellensittich sehr gern hatte und darum dessen Tod als negativ bewertet, woraus 

sich heftige Emotionen ergeben. Dass ein Trauerprozess von unterschiedlichen Emotionen begleitet wer-

den kann, wird im Ausdruck des Mädchens gezeigt, der sich, nachdem sie den anderen den toten Wel-

lensittich präsentiert, von wütend zu traurig wandelt. Hier spielen unterschiedliche situationsabhängige 

Kognitionen eine Rolle. Während am Anfang noch eine „Zielfrustration“ (Holodynski & Oerter, 2018) 
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vorherrscht und die Wut das Ziel verfolgt, die Quelle dieser Frustration zu beseitigen, entsteht durch die 

Sicht auf den toten Wellensittich die Gewissheit des Verlustes und dadurch Traurigkeit, deren Äußerung 

(durch Weinen) wiederum Mitgefühl in den anderen auslösen kann. Die anderen Figuren können da-

raufhin handlungsfähig im Sinne einer mitfühlenden Begleitung des Trauerprozesses werden und orga-

nisieren ein Begräbnis mit Trauerfeier.  

 

Abb. 6: Nur die motorische, nicht aber die Bewertungskomponente wird hier präsentiert, weshalb die Emotion nicht 

nachvollziehbar ist (Gehört das so??!; (Schössow, 2005). 

 

Abb. 7: Erst durch den Bericht vom Tod des Vogels wird die Bewertungskomponente der Trauer deutlich und die 

Emotion nachvollziehbar (Gehört das so??!; (Schössow, 2005). 

 

 



Präsentation von Emotionen im Bilderbuch          34 

 

 

 

Die Bewertungsebene von Emotionen wird somit oft indirekt präsentiert, indem Ziele verdeutlicht wer-

den (wie beim „Löwen, der nicht schreiben konnte“) oder der Auslöser für die Emotion aus der Situation 

erschlossen werden kann. In „Gehört das so??!“ müssen Rezipierende schlussfolgern, dass die Protago-

nistin den Tod ihres Vogels als Verlust bewertet und aus diesem Grund trauert. Die Schlussfolgerung 

gelingt anhand der erzählten Situation, die hier primär verbal durch die Figurenrede dargestellt wird. 

Eine weitere Möglichkeit ist die direkte verbalsprachliche Wiedergabe der Bewertung wie im bereits wei-

ter oben erwähnten Bilderbuch „Mag ich! Gar nicht!“ (Holzwarth & Strozyk, 2015): „Würstchen schme-

cken säuerlich, sagt Fabian und windet sich“ (ebd.). Bewertung und motorische Komponente werden 

hier symmetrisch verbal beschrieben und bildlich gezeigt, was das Nachvollziehen der Emotion Ekel hier 

besonders einfach macht.  

Auch durch interne Fokalisierung kann die Bewertungskomponente deutlich gemacht werden. Im Bil-

derbuch „Sabber Schlabber Kussi Bussi“ (Lehmann & Fryza, 2019) wird aus der Perspektive der Protago-

nistin Emma verbal beschrieben, wie sie die körperlichen Zuwendungen ihrer Verwandten erlebt: „Doch 

manchmal kriegen wir Besuch. Und den küss‘ ich gar nicht gern“. Diese Bewertung wird noch weiter aus 

der subjektiven Sicht Emmas ausgeführt: „Tante Kathi ist wie ‘ne Schwanendame. Sie knabbert mich an 

mit winzigen Zähnen und sie riecht nach Moder“ (ebd.). Diese Beschreibung körperlicher Versehrung 

verbunden mit Assoziationen zu unangenehmen Dingen deuten auf eine negative Bewertung Tante Ka-

this durch die Protagonistin hin, was auf die Emotion Abscheu bzw. Ekel hindeutet. Verdeutlicht wird das 

auch durch die Bildebene, auf der ein langer Schwanenhals sich über die gesamte Doppelseite windet 

und die Protagonistin sich physisch darin verfängt (siehe Abb. 8). Auch, wenn das Bild die Szene nicht 

tatsächlich intern fokalisiert wiedergibt (da Emma hier sichtbar ist), wird so ihre Imagination wiederge-

geben (Tante Kathi als Schwan). Auch die Worte „Knabber Knabber Kussi Bussi“ sind typografisch sehr 

raumgreifend auf die Doppelseite gesetzt und verstärken die emotional überfordernde Wirkung. Durch 

diese Teilhabe an der Perspektive der Protagonistin über Schrifttext, Bild und Typografie kann ihre Emo-

tion nachvollzogen werden. Die Präsentation der Bewertungskomponente wird hier ergänzt durch die 

motorische Komponente (Gesichtsausdruck und abwehrende Körperhaltung Emmas) sowie ihr subjekti-

ves Erleben des Gefühls, was durch die Wiedergabe ihrer Imagination in Form der Schwanenmetapher 

gelingt. 

d) Die Gefühlskomponente 

Die vierte Emotionskomponente ist das subjektiv erlebte Gefühl. Dieses innere Erleben auszudrücken 

und für Rezipierende erfahrbar zu machen ist eines der grundlegenden Anliegen von Literatur und bil-

dender Kunst (Kappas & Müller, 2006) und auch häufig in Bilderbüchern relevant. Rezipierende können 

dieses Gefühl, etwa anhand einer Herleitung durch andere dargestellte Emotionskomponenten, nach-
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empfinden (auf die genauen Mechanismen dieses empathischen Nachempfindens wird später einge-

gangen). Bilderbücher besitzen aber durch ihre Verwandtschaft mit bildender Kunst und Literatur und 

die sich daraus ergebende Mehrdeutigkeit ihrer Ausdrucksmittel auch Möglichkeiten, die subjektive Ge-

fühlswelt von Figuren zu präsentieren.  

Am Beispiel „Sabber Schlabber Kussi Bussi“ (Lehmann & Fryza, 2019) wurde bereits angedeutet, dass 

subjektives Gefühlserleben durch Imaginationen von Figuren präsentiert werden kann. Die Figur stellt 

sich hier vor, dass ihre Tante, die sie körperlich abstoßend findet, ein Schwan ist, der sie anknabbert und 

gänzlich umschlingt. Der Schwan dient hier als Metapher für etwas Unangenehmes, Unberechenbares 

und körperlich Einnehmendes; diese Metapher wird in Schrifttext und Bild wiedergegeben, wodurch Em-

mas Gefühl von Abscheu erfahrbar gemacht wird (siehe Abb. 8).  

  

Abb. 8: Darstellung der Tante als Schwan in ăSabber Schlabber Kussi Bussi (Lehmann & Fryza, 2019). 

Solche mit Gefühlserleben verbundenen sprachlich-bildliche Metaphern kommen auch in anderen Bil-

derbüchern vor. In mehreren Bilderbüchern werden Gefühle etwa personifiziert dargestellt. Die subjektiv 

erlebte Komponente einer Emotion agiert dann als eigenständige Figur. So tritt im Bilderbuch „Ge-

brauchsanweisung gegen Traurigkeit“ (Eland, 2019) die Traurigkeit als Figur auf, die ein Kind besucht 

und begleitet. Die Figur der Traurigkeit wird in den Bildern als eine Art blau-grauer Geist dargestellt, 

halbdurchsichtig und größer als die Figur des Kindes, was darauf hindeutet, dass das Kind sie als schwer 

greifbar und zum Teil auch übermächtig erlebt, vielleicht auch wie eine Art Schleier, durch den man in 
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die Welt blicken kann. Dieses Erleben des Gefühls bleibt jedoch implizit und kann eher assoziativ er-

schlossen werden. Durch die Darstellung des Verhaltens der Traurigkeit und interpersonaler Beziehun-

gen auf Schrifttext- und Bildebene wird vermittelt, wie Traurigkeit Verhalten und Erleben im Alltag be-

einflusst. Auf einer Doppelseite beschreibt der verbale Text: „[Die Traurigkeit] sitzt so nah bei dir, dass 

du kaum atmen kannst“. Die Bildebene zeigt hier die Figur Traurigkeit auf einem Sofa, angelehnt an das 

zusammengekrümmte Kind, dieses halb verdeckend (siehe Abb. 9). Sprache und Bild greifen hier nahezu 

symmetrisch ineinander und präsentieren das Gefühl, von Traurigkeit erstickt und überwältigt zu sein, 

ohne sich daraus befreien zu können. Im weiteren Verlauf des Bilderbuchs wird durch den Umgang des 

Kindes mit der Traurigkeit vermittelt, welche Möglichkeiten es gibt, mit Traurigkeit umzugehen: „Hör ihr 

zu. Frag sie, woher sie kommt und was ihr fehlt“ (ebd.). Auf der Bildebene verändert sich die Beziehung 

zwischen den Figuren: Das Kind stellt bisweilen größere Distanz zur Traurigkeit her und bindet sie in 

Tätigkeiten ein, die es selbst vorgibt. Es nimmt dadurch eine aktiv gestaltende Rolle in der Beziehung 

ein. Hier wird eine Entwicklung hinsichtlich des Gefühlserlebens gezeigt: Der Umgang mit Traurigkeit 

wird aktiver gestaltet, wonach sie beim Zubettgehen schließlich kleiner wird und am nächsten Tag ver-

schwunden ist. Mithilfe solcher Verbildlichungen von Gefühlen wird emotionales Erleben vorstellbar. 

Dadurch kann die inhaltliche Bedeutung des Bilderbuches erschlossen werden, zugleich wird auch eine 

Möglichkeit der Regulation dieser Emotion allgemein angeboten: Durch die Imagination des Gefühls als 

etwas, das man sehen und anfassen kann, mit dem man interagieren und verhandeln kann, wird es be-

greifbarer und so auch regulierbarer. Ähnlich wird auch in den Bilderbüchern „Ich und meine Angst“ 

(Sanna, 2019) und „Fast wie Freunde“ (Zels, 2017) die Gefühlskomponente von Angst personifiziert prä-

sentiert. Auf diese Bücher wird unter 2.3 genauer eingegangen.  

 

Abb. 9: Personifizierung der Traurigkeit in ăGebrauchsanweisung gegen Traurigkeitò (Eland 2019). 
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Neben Metaphern bzw. Personifizierungen kann die Gefühlskomponente auch durch Mittel visueller Ge-

staltung präsentiert werden, wodurch das emotionale Erleben von Figuren sichtbar gemacht werden 

kann. Dafür kommen häufig gestalterische Möglichkeiten zum Einsatz, die der bildenden Kunst bzw. der 

Malerei entlehnt werden. Hier werden seit dem späten 19. Jahrhundert verschiedenste Ausdrucksverfah-

ren erprobt, um emotionale Zustände bildlich auszudrücken. Dazu zählen etwa Farben und Kontraste 

oder expressive Pinsel- oder Stiftführungen (Thomas, 2019).  

Ein Beispiel für ein auf diese Weise stark emotionalisiertes Bilderbuch ist Shaun Tans „Der rote Baum“ 

(2012), das schmerzhafte psychische Zustände und Erfahrungen schildert. Die auf der Bildebene agie-

rende Protagonistin zeigt auf der motorischen Ebene fast durchgängig einen sehr in sich gekehrten, 

müden und kraftlosen Ausdruck, der über die Körperhaltung und das Gesicht repräsentiert wird. Kon-

krete, wechselnde Emotionen sind über die Mimik dabei kaum erkennbar. Auf der Textebene, vor allem 

aber auch über die Bildebene werden die inneren Zustände und die Gefühlswelt erfahrbar gemacht. Auf 

der Bildebene kommen dabei surreale und symbolische Motive zum Einsatz: Die bildliche Darstellung 

des Eingeschlossen-Seins in eine Glasflasche, mitten in einer wüsten Landschaft, vermittelt die Einsam-

keit und Isolation, mit der sich die Protagonistin konfrontiert sieht – und löst damit möglicherweise eine 

stärkere Reaktion aus als die Präsentation der Emotion über andere Komponenten (siehe Abb. 10). Die 

düstere Farbgebung präsentiert eine melancholische Stimmung, während das Gefühl der Hoffnung in 

Form eines roten Ahornblattes in jedem Bild als kleiner Farbpunkt verkörpert wird. 

  

Abb. 10: ăDer Rote Baumò (Tan 2012) ð metaphorische Darstellung des Gefühls der Isolation. 
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Auch auf der Ebene des Schrifttextes gibt es eine Vielzahl an Möglichkeiten, subjektive Gefühlswelten zu 

präsentieren. In der Literaturwissenschaft wird der Begriff der emotiven Bedeutung von Literatur ver-

wendet: „The emotive meaning of words is their power to express a speaker’s emotions, and to evoke 

the emotions of a hearer“ (Hepburn, 1995, zit. n. Winko, 2003b). Um Emotionen in literarischen Texten 

zu kodieren, können dahingehend alle Mittel angewandt werden, die der sprachlichen Gestaltung lite-

rarischer Texte zur Verfügung stehen. Emotionen können demnach phonetisch/lautlich, rhythmisch (bei 

lyrischen Texten auch metrisch), grammatisch-syntaktisch, lexikalisch und rhetorisch (hier vor allem 

sprachliche Bilder, Metapher und Metonymie) präsentiert werden (Winko 2003b).  

In Tans „Der Rote Baum“ finden sich auch solche sprachgestalterisch kodierten Gefühle. Die abgebildete 

Doppelseite (siehe Abb. 11) zeigt eine Bildfolge, die eine Szene aus acht verschiedenen, immer weiter 

herauszoomenden Perspektiven darstellt. Unter den Einzelbildern wird der Teil eines Satzes „und [du] 

wartest“ so oft wiederholt, dass in dessen Redundanz das Gefühl der apathischen Hoffnungslosigkeit 

erzeugt wird und damit auch die endlose Tätigkeit der Figur, die in den Bildern gezeigt wird, aufgegriffen 

wird. Die sprachliche Gestaltung, Bilder und das Layout der Doppelseite präsentieren hier symmetrisch 

das Gefühl der Figur und machen es so für Rezipierende erlebbar. 

 

Abb. 11: ăDer Rote Baumò (Tan, 2012) ð symmetrische Präsentation von Hoffnungslosigkeit in Sprache, Bildern und 

Layout. 
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Bei dieser Gefühlspräsentation ist nicht mehr eindeutig, ob die dargestellte Emotion die der Figur ist, 

oder ob die Emotion auch außerhalb der Figur erlebbar gemacht wird. Die diegetische und die extradie-

getische Emotionspräsentation greifen ineinander: Für Rezipierende stellen sich die Emotionen Verzweif-

lung und Hoffnungslosigkeit dann nicht nur als Figurenemotionen dar, sondern können auch unabhän-

gig von der Figur durch die gestalterischen Mittel erfahrbar werden. 

Bevor eine genauere Darstellung extradiegetischer Emotionen erfolgt, soll zunächst ein weiterer Aspekt 

diegetischer Emotionen betrachtet werden. Diegetische Emotionen sind in narrativen Bilderbüchern ein 

grundlegender Bestandteil von Figurenhandlungen und damit von Zustandsveränderungen in der nar-

rativen Welt (s.o.). Sie müssen somit auch hinsichtlich der narrativen Dimension analysiert werden.  

1.3.2 Wie erzählen Bilderbücher über emotionale Herausforderungen? 

Emotionen in erzählenden Bilderbüchern stehen im Regelfall im Kontext einer Handlung. Vor allem die 

Bewertungskomponente erschließt sich oft nur aus dem Verlauf der Geschichte, wodurch Figurenemo-

tionen in den Zusammenhang erzählter Situationen sowie daran anknüpfenden Zielen, Motiven und 

Einschätzungen von Figuren eingeordnet werden können. Auch emotionales Verhalten als Teil der mo-

torischen Komponente kann einen gewissen zeitlichen Rahmen einnehmen und einen Teil der Handlung 

bilden. Im Folgenden sollen zwei weitere Aspekte in Bezug auf Emotionen betrachtet werden, die in 

Erzählungen eine Rolle spielen können. Zum einen sind das innere Konflikte, die sich aus ambivalenten, 

also widerstreitenden Emotionen ergeben. In Erzählungen spielen solche Ambivalenzen insofern eine 

Rolle, als dass sich aus ihnen Probleme für Figuren ergeben, die sie im Verlauf der Geschichte lösen 

müssen. Auf welche Art solche emotionalen Konflikte in Bilderbüchern erzählt werden, wird unter (a) 

beschrieben. Zum anderen macht die Problemlösung selbst oft einen großen Teil der Narration aus. In 

Bezug auf Emotionen kann man diesbezüglich auch von Regulation sprechen. Emotionsregulation ist ein 

psychologischer Begriff, der Möglichkeiten des Umgangs mit eigenen Emotionen beschreibt. Wie in Bil-

derbüchern die Regulation von Emotionen dargestellt und erzählt werden kann, wird unter (b) anhand 

eines Beispiels beschrieben. 

a) Ambivalente Emotionen, emotionale Konflikte  

Viele Bilderbücher stellen widersprüchliche Emotionen dar und erzählen Konflikte, die sich aus diesen 

Widersprüchen ergeben. Gegenläufige Emotionen, die aus sich widersprechenden Zielen resultieren, 

werden in der Psychologie als ambivalente Emotionen bezeichnet (Siegler et al., 2016). Ambivalente 

Emotionen können in vielen Situationen auftreten – menschliches Emotionserleben ist oft nicht eindeu-

tig, da Situationen und Ereignisse anhand verschiedener Einschätzungen und Ziele auch von einer Per-

son unterschiedlich bewertet werden können (Bub, 2014). So kann ein Ereignis, bspw. der Schuleintritt, 

zugleich als traurig und freudig erlebt werden, wenn ein persönliches Ziel damit erreicht wird (endlich 
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Schulkind sein), ein anderes Ziel bzw. ein Wunsch sich dadurch jedoch nicht erfüllt (der Kindergarten 

kann nicht mehr besucht werden).  

In „Wir haben einen Hut“ (Klassen, 2017) erlebt eine Schildkröte mit gegenläufigen Zielen und Bewer-

tungen verbundene widersprüchliche Emotionen. Einerseits möchte sie gern einen Hut besitzen, den sie 

und ihre Partnerschildkröte gefunden haben. Doch da beiden Schildkröten der Hut gefällt und er ihnen 

beiden gleich gut steht, treffen sie die Vereinbarung, den Hut nicht mitzunehmen, da sonst eine von 

ihnen benachteiligt werden würde. Die Schildkröte möchte sich also einerseits an die Vereinbarung hal-

ten und empfindet Verpflichtung und Liebe innerhalb ihrer Partnerschaft/Freundschaft. Andererseits 

möchte sie den Hut besitzen. Diese beiden widerstreitenden Ziele verursachen ambivalente Emotionen 

und motivieren schließlich zum Verrat. Während ihr:e Freund:in einschläft, schleicht sich die Schildkröte 

zurück zum Hut. Erst die Vergegenwärtigung der tiefen Verbundenheit durch die Partnerschildkröte wie-

derum lässt auch bei der Protagonistin Liebe und Verbundenheit überwiegen, was das Verlangen nach 

dem Hut in den Hintergrund treten lässt. Die Handlung ergibt sich zum großen Teil aus dem emotionalen 

Konflikt der Schildkröte, obwohl dieser sich nur subtil zeigt.  

Der sparsame Schrifttext leitet zwar durch die Erzählung, indem er teilweise die Handlungen der Schild-

kröten sowie Figurenrede wiedergibt. Die Emotionen bzw. Ziele der Schildkröte werden jedoch lediglich 

in der motorischen Komponente durch ihre Blickrichtungen präsentiert. Aus Blickrichtungen ergeben 

sich in Bildern sogenannte Vektoren, die auf Beziehungen hindeuten und aus denen sich in Bildern Hand-

lung ergibt (Kress & van Leeuwen, 2006). Die Blickrichtungen und Augenbewegungen der nahezu iden-

tisch dargestellten Schildkröten unterscheiden sich dahingehend, welche Motive verfolgt werden und 

deuten auf den inneren Konflikt hin. Während die eine Schildkröte den Hut scheinbar schnell wieder 

vergessen hat und sich, symmetrisch zum Schrifttext, auf den Sonnenuntergang konzentriert, zeigen die 

Augen der anderen Schildkröte zunächst nach unten – ein Hinweis darauf, dass sie an etwas Anderes 

denkt – und schließlich nach hinten zum zurückgelassenen Hut (siehe Abb. 12). Kontrapunktisch dazu 

steht die verbale Figurenrede, die erklärt, sie denke „an nichts“. Hier widerspricht sich die Schildkröte 

also innerhalb der motorischen Komponente, indem sie ihren verbalen Ausdruck, nicht aber ihre Augen-

bewegungen anpasst, um ihre Emotionen zu verbergen.  

Auch beim Schlafengehen unterscheiden sich die Blicke der Schildkröten: Während der einen Schildkröte 

die Augen allmählich zufallen, bleiben die der anderen Schildkröte weit geöffnet – die Sehnsucht nach 

dem Hut lässt ihr keine Ruhe. Während sie sich schließlich heimlich zum Hut begibt, sind ihre Augen 

jedoch zurück auf die schlafende Schildkröte gerichtet, wie um sicher zu gehen, dass sie nicht ertappt 

wird (siehe Abb. 13). Die unterschiedlich gerichtete Bewegungs- und Blickrichtung deutet hier erneut die 

(emotional-motivationale) Ambivalenz an. Währenddessen bekommt sie von der anderen, nun träumen-

den, Schildkröte einen Traum beschrieben, in dem sie beide Hüte haben. Ihre Augen richten sich nun 
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mit leicht zusammengezogenen Lidern schuldvoll nach unten. Was sie denkt und fühlt, wird auch hier 

nicht explizit verbalisiert oder thematisiert, sondern zeigt sich nur in der motorischen Emotionskompo-

nente. Möglicherweise wird der Schildkröte nun bewusst, dass auch sie eine gleichberechtigte und lie-

bevolle Beziehung dem Besitz des Hutes vorzieht, was die Frage „Wir haben beide Hüte?“ nur sehr indi-

rekt andeutet. Als sie, ohne den Hut, zurück bei der schlafenden Schildkröte ist, sind ihre Augen nun auf 

diese gerichtet, woraufhin sie im nächsten Bild geschlossen sind und beide Schildkröten nun wieder 

identisch aussehen. Der Hut liegt noch da, wird aber keines Blickes mehr gewürdigt, da die 

widerstreitenden Ziele der Schildkröte nun in der Traumwelt zur Auflösung gefunden haben: In 

harmonischer Zweisamkeit tragen sie dort beide einen Hut. In diesem Bilderbuch werden die diegeti-

schen Emotionen hauptsächlich über die motorische Komponente und auch hier nur über Augen bzw. 

Blickrichtungen präsentiert. Verbale Äußerungen, weitere Mimik oder auch innere Monologe o.ä. fehlen, 

um Emotionen deutlich zu präsentieren. Dennoch können aus dem Verhalten und aus möglichen Zielen 

der Schildkröten Emotionen abgeleitet und die damit zusammenhängenden ambivalenten Emotionen 

nachvollzogen werden.  

 

Abb. 12: Blickrichtungen als Hinweis auf emotionale Konflikte in ăWir haben einen Hutò (Klassen, 2017). 
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Abb. 13: Emotionale Ambivalenz, dargestellt durch die motorische Dimension (ăWir haben einen Hutò, Klassen, 

2017). 

Obwohl hier keine realistische Situation dargestellt wird, ist der Konflikt der Schildkröte und die darin 

auftretenden Emotionen wahrscheinlich den meisten Kindern relativ bekannt. Ähnliche widerstreitende 

Ziele und Gefühle erfahren zweifelsohne schon kleinere Kinder in Freundschafts- und Geschwisterbezie-

hungen. In Bilderbüchern werden sowohl alltagsnahe emotionale Konflikte als auch psychisch heraus-

fordernde Zustände bearbeitet. Ab den 1970er Jahren entstanden viele kinderliterarische Werke, die, 

psychologisch motiviert, aus der Perspektive kindlicher Protagonist:innen erzählen und dabei auch emo-

tional herausfordernde Situationen und negative kindliche Emotionen darstellen (Oetken, 2008). Auch 

im Bilderbuch der Gegenwart zeichnet sich ein Trend zu herausfordernden Bilderbüchern ab, die unein-

deutige, schwer beschreibbare emotionale Zustände bearbeiten. Mittlerweile lässt sich eine Vielzahl an 

Bilderbüchern finden, die Themen wie Tod, Verlust und Trauer, Gewalt, Krankheit und psychische Aus-

nahmezustände bearbeiten und versuchen, diese Themen erzählerisch und ästhetisch zugänglich zu ma-

chen. Die darin präsentierten Emotionen sind für Rezipierende teilweise nicht nur herausfordernd über 

die vier Emotionskomponenten zu lesen, sondern an sich und in Bezug auf nicht leicht verstehbare Si-

tuationen auch herausfordernd zu begreifen. 
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Als das erste Bilderbuch, dass kindliche Emotionen als konflikthaft in den Vordergrund der Erzählung 

stellt, gilt „Wo die wilden Kerle wohnen“ (Sendak, 1967). Im Gegensatz zu anderen Bilderbüchern seiner 

Zeit wird eine konflikthafte emotionale Situation und deren Bewältigung hier aus einer kindlichen Per-

spektive dargestellt. Das Bilderbuch gibt „Einblick in die psychische Struktur des Kindes und [legt] die 

machtvollen Fantasiebilder frei, die zur Bewältigung einer Krise imaginiert werden“ (Thiele, 2007). Der 

Protagonist Max ist wütend auf seine Mutter und wird zur Bestrafung für den Wutausbruch auf sein 

Zimmer geschickt. Von dort bricht er, gewissermaßen als intraindividuelle Regulationsstrategie (siehe b), 

zu einer fantastischen Reise in ein Land auf, in dem er als König der wilden Kerle seine Emotionen frei 

ausdrücken darf. Der Ausbruch ins Fantastische ist ein Motiv, dass auch in später entstandenen Bilder-

büchern eine Rolle spielt, etwa in „Greta haut ab“ (Lindenbaum, 2017, siehe 1.3.1 b). Sendaks Bilderbuch 

stellt hier erstmals die kindliche Wut und wütende Trotz-Reaktion ohne einen Bezug auf eine Erwachse-

nen-Norm dar. Die emotionale Reaktion wird nicht als verwerflich bewertet und unterliegt keinem erzie-

herischen Paradigma im Sinne der Einsicht in oder der Wiedergutmachung von unerwünschtem Verhal-

ten (Tresch, 2007). Die Emotion des Kindes dient vielmehr erst als Ausgangspunkt für den fantastischen 

Teil der Geschichte. Max muss nicht einsehen, dass seine Wut und Aggression falsch oder übertrieben 

waren. Die Wut wird durch die intensive Imagination von Emanzipation und Selbstbestimmtheit reguliert 

und löst sich schlussendlich in einer Sehnsucht nach realer Geborgenheit auf. In der Erzählung wird 

gezeigt, dass Kinder schwierige Emotionen und damit einhergehende Konflikte selbstständig regulieren 

und lösen können und erwachsene Unterstützung dabei erst annehmen, wenn sie selbst dazu bereit 

sind. Imagination und fantastische Elemente treten auch hier als Teile der Narration auf, um Gefühle und 

andere mentale Vorgänge nachvollziehbar und sichtbar zu machen (siehe auch 1.3.1, d). 

Intensive Emotionen und extreme emotionale Zustände werden in einigen Bilderbüchern wortlos oder 

mit nur wenigen Worten und mit Fokus auf der Bildebene erzählt. „Wo die wilden Kerle wohnen“ ist ein 

Beispiel dafür (Nikolajeva, 2013). Die Doppelseite, die sich an Max‘ Aufforderung „Jetzt machen wir 

Krach“ anschließt, zeigt wortlos das genussvoll-wilde Toben von Max mit den Kerlen, bei dem er endlich 

allen Emotionen freien Lauf lassen kann. Ein weiteres Beispiel findet sich in „Ich bin wie der Fluss“ (Scott 

& Smith, 2021), in dem von den Ängsten und Unsicherheiten eines stotternden Jungen erzählt wird. 

Nach einem Schultag, bei dem sein Stottern ihm große Schwierigkeiten bereitet hat, fährt der Junge mit 

seinem Vater zum Fluss. Die emotionale Aufgewühltheit des Protagonisten und Ich-Erzählers wird hier 

verbal präsentiert: „In mir stürmt und tobt es. Meine Augen füllen sich mit Regen“. Die Gefühlskompo-

nente wir in diesem inneren Monolog durch den Hinweis auf die Körperregulation (Weinen) ergänzt. 

Kurz darauf kommt es bildlich und verbal zu einer engen Verflechtung zwischen der Figur des Jungen 

und dem Fluss, wobei seine Augenpartie und Nahaufnahmen des Flusswassers in engen Bildfolgen ne-

beneinandergesetzt werden. Die Worte „sprudelt / gischtet / wirbelt / vorwärtsdrängt“ können hier so-

wohl auf den Fluss als auch übertragen auf die Emotionen der Figur oder sein Stottern bezogen werden. 
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Auf der nächsten Doppelseite sieht man nur sein Gesicht mit geschlossenen Augen, ein Motiv, das im 

Buch immer wieder vorkommt. Diese Darstellung präsentiert die Emotionen des Protagonisten kaum, 

lässt aber vermuten, dass er sehr mit seinem inneren Erleben beschäftigt ist. Die Seite kann aufgeklappt 

werden, wodurch sich ein vierseitiges Panoramabild des Flusses mit den Worten „Mein Vater sagt, ich 

bin wie der Fluss“ eröffnet. Man sieht hier den Jungen, der im Fluss badet (siehe Abb. 14). Die Nahansicht 

des Gesichts führt durch das Aufklappen direkt in die Gefühlskomponente des Jungen, die symbolisch 

durch die Weite des Flusses dargestellt wird. Gedeutet werden kann diese Darstellung als eine Befreiung 

und ein Loslassen seiner schwierigen Emotionen. Das Panoramabild markiert damit einen Übergang in 

einen Heilungsprozess. Im Anschluss an diese Aufklappseite beschreibt der Erzähler die Versuche, sein 

Stottern als Teil seiner Identität anzunehmen, wobei ihm der Gedanke an den Fluss hilft. Auch an diesem 

Buch zeigt sich, dass Bilderbücher multimodal auf Symbolik / Metaphorik zurückgreifen, um die Gefühls-

komponente gerade auch schwieriger Emotionen und den Umgang damit darzustellen. Der Fluss bildet 

in diesem Bilderbuch einen Ort und ein Symbol intensiver Emotionalität sowie deren Bearbeitung und 

dient als Übergangsraum in einen veränderten Zustand des Protagonisten. 

 

 

 

 

 

 

Abb. 14: Markierung der Konfliktbewªltigung auf der Panoramaseite in ăIch bin wie der Flussò (Scott & Smith, 2021). 

b) Regulation von Emotionen 

Die Bewältigung schwieriger und unangenehmer Emotionen, aber auch der Umgang mit positiven Emo-

tionen, lässt sich psychologisch mit dem Begriff der Emotionsregulation beschreiben. Unter diesen Begriff 

werden mentale Prozesse und Verhaltensweisen gefasst, die Emotionen darin beeinflussen, wann, wie 

stark und wie lange sie auftreten und inwieweit sie ausgedrückt werden (Gross, 2002). Solche regulie-

renden Prozesse dienen der Verstärkung, Schwächung oder Aufrechterhaltung von Emotionen und kön-

nen bewusst zugänglich sein oder unbewusst ablaufen (Seiferling et al., 2022).  

Bei der Rezeption von Bilderbüchern, die Emotionen präsentieren und thematisieren, wird deutlich, dass 

der Aspekt der Emotionsregulation häufig eine wichtige Rolle in der Erzählung spielt und stellenweise 
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einen Hauptaspekt der Handlung darstellt. Im Streben danach, negative Emotionen zu verringern, un-

angenehme emotionale Zustände und Situationen zu vermeiden bzw. zu beseitigen oder mit Konflikten 

umzugehen, die von sozial unerwünschten Emotionen ausgelöst werden, sehen sich Protagonist:innen 

mit Schwierigkeiten konfrontiert, die sie im Laufe der Handlung versuchen zu bewältigen. Narrative Bil-

derbücher thematisieren in der Regel nicht einzelne, isolierte und „rohe“ Emotionen, sondern auch den 

Umgang damit, ihren Kontext, ihre sozialen Folgen und damit auch Aspekte der Regulation dieser Emo-

tionen. Da Bilderbücher größtenteils Bestandteile kindlicher (emotionaler) Lebensrealitäten aufgreifen, 

entfalten sich in ihnen narrativ auch verschiedene Aspekte von Emotionsregulation als Teil dieser Le-

bensrealitäten. Im Folgenden werden ausgewählte (entwicklungs-) psychologische Aspekte von Emoti-

onsregulation anhand der Darstellung des Protagonisten im Bilderbuch „Alfie und der Clownfisch“ (Bell 

& Colpoys, 2020) erläutert: Motive für die Regulation von Emotionen (1); die Entwicklung von einer in-

terpersonalen zu einer intrapersonalen Regulation (2); sowie verschiedene Regulationsstrategien (3). Der 

Protagonist Alfie hat Angst vor einem anstehenden Kostümfest. Er wird als schüchterner Junge charak-

terisiert, der häufiger aus Angst vor sozialen Ereignissen wie Partys und Wettbewerben Vermeidungs-

strategien anwendet. Im Verlauf der Geschichte wendet er verschiedene Regulationsstrategien mit un-

terschiedlichem Erfolg und wechselnder Ausprägung elterlicher Unterstützung an. Anhand der Darstel-

lung seines Verhaltens, seiner Gedanken und Emotionen soll gezeigt werden, dass sich Aspekte von 

Emotionsregulation in Bilderbüchern wiederfinden und anhand der Emotionskomponenten nachvoll-

ziehbar gemacht werden können. Im Folgenden werden die drei genannten Motive jeweils zuerst aus 

entwicklungspsychologischer Perspektive vorgestellt, und dann in ihrer (textlichen und bildlichen) Dar-

stellung in „Alfie und der Clownfisch“ untersucht. 

1) Emotionen können mit unterschiedlichen Motiven reguliert werden. Zum einen kann ein solches Mo-

tiv hedonistischer Natur sein, wenn negative, unangenehme Emotionen vermieden oder geschwächt 

werden und positive, angenehme Emotionen herbeigeführt oder aufrechterhalten werden. Zum an-

deren kann die Regulation von Emotionen soziale Motive verfolgen. Dabei kann es darum gehen, den 

Eindruck, den man bei anderen hinterlässt, zu beeinflussen. Bei einem unerwünschten Emotionsaus-

druck besteht bisweilen die Befürchtung, bei anderen einen negativen Eindruck zu hinterlassen, wes-

halb man diese Emotionen und deren Ausdruck reguliert. Auch kann eine Emotion aus Mitgefühl 

reguliert werden, um anderen nicht zu schaden bzw. andere positiv zu stimmen. Daneben kann mit 

der Regulation einer Emotion auch das Verhalten anderer beeinflusst werden. Dieses Motiv wird ver-

folgt, wenn man sich bspw. Trost erhofft oder jemanden von einem unerwünschten Verhalten ab-

bringen will.  

Bei der Betrachtung von „Alfie und der Clownfisch“ kann man zunächst vermuten, dass Alfie seine 

Angst aus hedonistischen Gründen reguliert – diese Emotion fühlt sich nicht gut an und ist in der 

dargestellten Situation sehr präsent. Obwohl sich seine Eltern mitfühlend verhalten und ihn nicht 
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explizit für sein ängstliches Verhalten beschämen oder bestrafen, entsteht dennoch der Eindruck, 

dass Alfie seine Angst auch aus sozialen Gründen reguliert. Er verspürt möglicherweise implizite Er-

wartungen vonseiten seiner Eltern, die er nicht enttäuschen will. Darum spricht er die Angst auch 

zunächst ihnen gegenüber nicht aus und bittet später seine Mutter, „nicht böse“ zu sein. Dies steht 

auch in Zusammenhang mit Entwicklungsaspekten – wäre Alfie jünger, würde seine Emotionsregula-

tion sicherlich anders ablaufen. 

2) Emotionsregulation entwickelt sich im Laufe der früheren Kindheit von einer überwiegend interper-

sonalen zu einer überwiegend intrapersonalen Regulation. Das bedeutet, dass Babys und Kleinkinder 

in ihrer Regulation noch in weiten Teilen abhängig von Bezugspersonen sind. Nach und nach verla-

gern sich Strategien hin zu selbstregulativen Prozessen, wenn Kinder zunehmend bewusst dazu in 

der Lage sind, sich selbst zu beruhigen, ihre Aufmerksamkeit zu lenken und motorisches Verhalten 

zu beeinflussen (Siegler et al., 2016). Auch die Regulierung der eigenen Gedanken setzt im Laufe der 

Entwicklung ein. Dann können Kinder mentale Strategien wie „Gedankenstopp“ und positives Denken 

einsetzen. Solche bewussten Strategien werden zunächst von Erwachsenen vorgemacht oder ange-

leitet, damit Kinder sie schrittweise internalisieren (Roos, 2020).  

Der Protagonist Alfie befindet sich in seiner Entwicklung auf einer Stufe, in der intrapersonale Regu-

lationsprozesse eingesetzt werden, die bspw. Denkprozesse einbeziehen. So sagt sich Alfie anfangs 

„ich bin mutig“, um sich selbst zu beruhigen (siehe Abb. 15). Neben der Entwicklung solcher kogniti-

ven Fähigkeiten sind es auch Erwartungen von Erwachsenen an Kinder, die die Entwicklung der int-

rapersonalen Emotionsregulation vorantreiben. „Wenn die Kinder älter werden, erwartet man von 

ihnen verstärkt, dass sie mit ihrer eigenen emotionalen Erregung und dem zugehörigen Verhalten 

umgehen können“ (Siegler et al., 2016). Dieser Umstand könnte ein Grund dafür sein, warum es Alfie 

unangenehm ist, seine Eltern damit zu konfrontieren, dass er seine Angst nicht problemlos eigen-

ständig regulieren kann. Das Wandern von inter- zur intrapersonalen Regulation wird subtil auch auf 

der Bildebene aufgegriffen: Im Wohnzimmer ist die Wand durch ein großes Familienportrait ge-

schmückt, auf dem die Eltern und Alfie Arm in Arm eine einheitliche Verbundenheit zeigen. Im Kon-

trast dazu stehen die Cowboys auf der Tapete in Alfies Zimmer, die eine Art Ideal des selbstbestimm-

ten Einzelkämpfers versinnbildlichen – möglicherweise ist es dieses Ideal, nach dem Alfie im Hinblick 

auf seine Angstbewältigung strebt. Die Regulation seiner Ängste läuft, wenn auch mit Beteiligung 

der Eltern, bereits in großen Teilen intrapersonal ab. Obwohl er im Folgenden auf die (interpersonale) 

Unterstützung seiner Mutter angewiesen ist, die mit ihm statt zum Kostümfest ins Aquarium geht, 

wendet er sich dennoch von sich aus an die Mutter, sucht also aktiv Hilfe. Seine Mutter spendet ihm 

nur implizit Trost, indem sie ihn zur Identifikation mit einem Clownfisch anregt: „Clownfische verste-

cken sich gerne. So sind sie eben“. Dadurch werden dann offenbar abermals intrapersonale Regula-
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tionsprozesse angeregt, da Alfie am Abend wieder selbstbewusster mit seiner Schüchternheit um-

geht. Alfie muss also verschiedene Regulationsstrategien anwenden, um mit dieser längeren emotio-

nalen Episode umzugehen.  

 

Abb. 15: Emotionsregulation in ăAlfie und der Clownfischò (Bell & Colpoys, 2020) ð Alfie bereitet sich auf das 

Kostümfest vor. 

 

3) Es gibt eine Vielzahl an unterschiedlichen Strategien, um Emotionen zu regulieren. Um diese Strate-

gien zu beschreiben und zu klassifizieren, wurden unterschiedliche Modelle entwickelt. Ein deskripti-

ves Modell der Emotionsregulationsstrategien legen Parkinson und Totterdell (1999) vor. Sie haben 

162 bewusst eingesetzte Strategien empirisch identifiziert und klassifiziert. Die verschiedenen Stra-

tegien unterscheiden sie dahingehend, ob sie einerseits kognitiver Art (z.B. Neubewertung von Situ-

ationen) oder verhaltensorientierter Art (z.B. Auswahl angenehmer Tätigkeiten) sind, und andererseits, 

ob sie mit einer Konfrontation oder einer Vermeidung der emotionsauslösenden Situation einherge-

hen.  

Gross (2009) berücksichtigt in einem Prozessmodell der Emotionsregulation, dass verschiedene Stra-

tegien an unterschiedlichen Punkten im zeitlichen Verlauf einsetzen können. Er unterscheidet in an-

tezedenz-fokussierte und response-fokussierte Strategien. Antezedenz-fokussierte Strategien setzen 

dann ein, wenn sich die Emotion noch nicht vollständig entfaltet hat. Sie beeinflussen die potenziell 

emotionsauslösende Situation oder selektieren Situationen, wodurch erwünschte Emotionen ver-

stärkt oder hervorgerufen und unerwünschte Emotionen vermindert oder vermieden werden. Zu den 

antezedenz-fokussierten Strategien gehören neben der Situationsauswahl (bspw. Vermeidung) auch 
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die Neubewertung der emotionsauslösenden Situation und deren Modifikation. Response-fokus-

sierte Strategien werden dann eingesetzt, wenn sich die Emotion bereits vollständig entfaltet hat und 

zielen darauf ab, die verschiedenen Emotionskomponenten (siehe Kap. 1.1) zu verändern. Die physi-

ologische Emotionskomponente kann bspw. durch Entspannungstechniken beeinflusst werden, in-

dem Herzklopfen verringert wird. Die Komponente des subjektiv erlebten Gefühls kann durch Steu-

erung der Aufmerksamkeit verändert werden, also durch Vermeidung bestimmter Gedanken, der ge-

danklichen Beschäftigung mit etwas anderem oder eben gerade dem Aufrechterhalten bestimmter 

emotionsauslösender Gedanken (z.B. „Grübeln“). Auch die motorische Komponente kann unterdrückt 

werden (z.B. keine Emotionen über die Mimik ausdrücken) oder intensiviert werden (z.B. „Dampf ab-

lassen“). Bei der Betrachtung all dieser unterschiedlichen Regulationsstrategien ist zu berücksichti-

gen, dass einige von ihnen adaptiver sind als andere, dass einige also deutlich weniger Anstrengung 

und längerfristig mit positiveren (emotionalen und sozialen) Folgen verbunden sind als andere. Bspw. 

wird die Neubewertung einer Situation als adaptiver eingeschätzt als die Unterdrückung des Emoti-

onsausdrucks (Gross, 2002).  

Im Bilderbuch „Alfie und der Clownfisch“ wendet der Protagonist verschiedene Regulationsstrategien 

an, um antezedenz-fokussiert (erzählt wird die Zeit vor dem emotionsauslösenden Ereignis) mit seiner 

Angst und Sorge vor der Party umzugehen. Alfie setzt zunächst sowohl auf der Verhaltensebene (dar-

gestellt durch die motorische Komponente) als auch auf der Kognitionsebene (dargestellt durch die 

Bewertungskomponente) an: Er probt im Wohnzimmer vor seinen Eltern, mit dem Kostüm herumzu-

laufen und sagt sich im positiven Selbstgespräch „Ich bin mutig“. Hier geht er selbst noch von einer 

Konfrontation der Situation aus. Diese Strategien sind jedoch nicht wirksam. Die motorische Kompo-

nente zeigt auf der Bildebene weiterhin einen ängstlichen Gesichtsausdruck – die Mimik steht dabei 

im Kontrast zu Alfies mittiger Platzierung im Raum und seiner, durch das Seestern-Kostüm erzwun-

genen, aufrechten und selbstsicheren Körperhaltung (vgl. Abb. 15). Auch wird seine positive Kogni-

tion direkt durch negative Erinnerungen an angstbesetzte Situationen in der Vergangenheit relati-

viert: „Aber eigentlich stimmte es nicht“. Im weiteren Verlauf der Geschichte verschlimmern sich seine 

Ängste. Am Tag des Kostümfestes sind sie sehr stark. Die Gefühlskomponente wird, dargestellt als 

ein Traum in dieser Nacht, bildlich als riesige Ozean-Wasserblase präsentiert, die der kleine Alfie in 

der rechten unteren Bildecke tragen muss. Diese Überwältigung lässt ihn zu einer kurzfristig effekti-

ven und von ihm bereits häufig verwendeten Strategie greifen: die Vermeidung der Situation, die ihm 

Angst macht. Die Mutter unterstützt ihn in dieser Strategie und schlägt eine Ablenkung vor, nämlich 

der gemeinsame Besuch des Aquariums. Die Strategien Vermeidung und Ablenkung sind zwar mehr 

oder weniger erfolgreich – Alfie muss die gefürchtete Situation nicht konfrontieren und kann etwas 

tun, das ihm Freude bringt – jedoch fühlt er sich mit dieser Strategie offenbar nicht gänzlich wohl. 

Womöglich bringt die Vermeidung ihn von anderen, übergeordneten Zielen wie dem der sozialen 
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Teilhabe und der Überwindung seiner Ängste ab. Erst, als er über den Clownfisch nachdenkt, der sich 

laut seiner Mutter auch „gern versteckt“, scheint er sich den Besuch des nächsten Kostümfestes wie-

der vorstellen zu können. Offenbar hilft ihm die Begegnung mit dem Fisch und dessen immanenter 

Schüchternheit, die eigene Schüchternheit besser als Teil seiner Identität annehmen zu können. Das 

Aquarium kann hier, ähnlich wie der Fluss in „Ich bin wie der Fluss“, als Übergangsraum betrachtet 

werden, der die geschützte Bearbeitung von Emotionen möglich macht und den Protagonisten ver-

ändert in dessen Alltag zurückkehren lässt. Mental bereitet Alfie sich nun auf das nächste Kostümfest 

vor; ohne erkennbare Angst, sondern mit dem Mut, zu sich selbst zu stehen und seine übergeordne-

ten Ziele weiter zu verfolgen: „Nächstes Jahr gehe ich als Clownfisch“ – dazu ist Alfie im Clownfisch-

Kostüm dargestellt, mit einer deutlich entspannteren und authentischeren stolzen Haltung als zuvor 

im Seestern-Kostüm. Auch dies ist eine Art Traum, jedoch realistisch und nicht angsteinflößend. Am 

Ende der Geschichte wird damit deutlich, dass adaptive Emotionsregulation, vor allem bei Emotionen, 

die in ähnlichen Situationen immer wieder auftauchen, kein mentaler Vorgang ist, der auf einzelne 

Momente reduzierbar ist und nur kurzfristig stattfindet. Vielmehr ist sie ein Zusammenspiel aus ver-

schiedenen Strategien, die kombiniert, ausprobiert und über längere Zeiträume hinweg eingeübt 

werden müssen, um erfolgreich und mit längerfristigen Zielen kongruent zu sein.  

Die hier beschriebenen Aspekte von Emotionsregulation sind anhand von Figurenverhalten möglich-

erweise schon für Kinder nachvollziehbar. Warum, mit welcher Unterstützung und mittels welcher Stra-

tegien Kinder ihre eigenen Emotionen regulieren können, ist Bestandteil von Wissen über Emotionen 

(genaueres dazu in Kap. 2.1). Bilderbücher könnten also potenziell den Erwerb dieses Wissens und die 

Reflexion über eigene Emotionsregulation unterstützen. Bilderbücher, die nicht nur Geschichten über 

einfache, adaptive Regulationen erzählen, sondern schwer zu bewältigende Probleme zeigen, ambiva-

lente Emotionen darstellen und in denen Figuren diese Probleme und Emotionen unterschiedlich und 

teilweise auch maladaptiv regulieren, könnten dahingehend äußerst gewinnbringend sein. Anhand sol-

cher Darstellungen und Erzählungen lassen sich eigene Ansätze und Alternativen im Umgang mit 

schwierigen Emotionen durchdenken und Analogien zu eigenen, ähnlichen Schwierigkeiten bilden. Dass 

das Gespräch ein wichtiger Rahmen ist, in dem Reflexionsprozesse dieser Art angeleitet werden können, 

wird im dritten Teil der Arbeit (siehe Teil III, Kapitel 1) genauer erläutert.  

In den bisherigen Ausführungen wurden diejenigen Emotionen beschrieben, die von Figuren im Bilder-

buch empfunden und ausgedrückt werden (diegetische Emotionen). Davon unterschieden werden kön-

nen extradiegetische Emotionen, die unmittelbarer erfahrbar sind. Sie können zwar eng mit diegetischen 

Emotionen verwoben sein; wenn Bilder, Schrifttext usw. Emotionen präsentieren, müssen diese Emotio-

nen jedoch nicht zwingend jene sein, die auch von Figuren empfunden werden. Es folgt eine genauere 

Darstellung dieser extradiegetischen Emotionen. 
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1.3.3 Extradiegetische Emotionen 

Nikolajeva (2014) beschreibt extradiegetische Emotionen als textimmanente Emotionen, die unmittelbar 

und außerhalb der narrativen Welt auf Rezipierende wirken, ohne dass die Emotion durch eine Figur 

empfunden oder ausgedrückt wird. Hier stellt sich die Frage, ob diesbezüglich noch von einer präsen-

tierten Emotion die Rede sein kann, da es sich nicht mehr um die Emotion einer Figur handelt. Betrachtet 

man eine Emotion als psychologisches, individuelles Phänomen, erscheint auf den ersten Blick unklar, 

um wessen Emotion es sich bei einer extradiegetischen Emotion handelt. Auflösen lässt sich diese Un-

klarheit mit der Annahme, dass eine „vom Text intendierte Emotion“ (Anz, 2011) existiert, die weder 

gleichzusetzen ist mit der Emotion einer Figur, noch mit der tatsächlichen Emotion von Rezipierenden. 

Verknüpft damit ist die Vorstellung eines „Modell-Lesers“ (Eco, 1987) resp. „impliziter Leser“ (Iser, 1972), 

also einer impliziten adressierten Person, die kein reales Individuum bezeichnet, sondern eine vom Text 

konstruierten Gruppe der Rezipierenden. Die extradiegetische Emotion könnte damit die Emotion sein, 

die der Text für diese:n implizite:n Leser:in intendiert. Textseitig intendierte Emotionen sind nicht gleich-

zusetzen mit faktischen Emotionen von realen Rezipierenden, sondern sind auf Emotionalisierungsab-

sichten zurückzuführen, die der Text mittels emotionalisierender Strukturen oder Techniken verfolgt 

(Brüggemann et al., 2016).  

Der Einteilung folgend, die Nikolajeva (2014) für das Bilderbuch entworfen hat, soll hier der Begriff der 

extradiegetischen Emotionen gebraucht werden. Im Zusammenhang der Bilderbuchanalyse ist von In-

teresse, welche Strukturen und Techniken bzw. Darstellungsweisen es sein können, die in multimodalen 

Texten extradiegetische Emotionen intendieren. Da es für das Bilderbuch auch dazu bisher keine umfas-

sende Theorie gibt, wurden die ausgewählten Bilderbücher danach untersucht, welche Gestaltungsele-

mente eine emotionale Bedeutung tragen. Orientierend lag dabei das Modell der Bilderbuchanalyse 

nach Staiger (2022) zugrunde. Das Modell besteht aus sechs Dimensionen, die eng miteinander in Be-

ziehung stehen und einen Überblick über die verschiedenen Elemente eines Bilderbuchs geben. Die 

sechs Dimensionen sind 1) die paratextuelle / materielle Dimension (etwa Cover, Vorsatzpapier, Papier-

qualität und haptische Elemente); 2) die verbale Dimension (sprachliche Gestaltung); 3) die bildliche Di-

mension (visuelle Gestaltung, Komposition der Bilder); 4) die intermodale Dimension (Verhältnis von 

Schrifttext, Bildern, Layout und Typografie); 5) die narrative Dimension (histoire und discours, siehe Kap. 

1.2); 6) die kontextuelle Dimension (intermediale, intertextuelle und interpiktorale Bezüge). Im Folgen-

den werden daraus die wichtigsten Elemente anhand von Beispielen beschrieben, die Bedeutung für die 

Präsentation extradiegetischer Emotionen besitzen. Die narrative Dimension wird hier nicht berücksich-

tigt, da diese bereits Inhalt der vorherigen Analyse zu diegetischen Emotionen war. Die kontextuelle 

Dimension war aus Relevanzgründen nicht Teil der Analyse. Die Darstellung erhebt keinen Anspruch auf 
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Vollständigkeit und Objektivität, da sie sich auf den verwendeten Korpus von 56 Bilderbüchern beruft 

und die Analyse aus der subjektiven Perspektive der Autorin dieser Arbeit erfolgte.  

Extradiegetische und diegetische Emotionen sollten nicht gänzlich getrennt voneinander betrachtet wer-

den. Sie treten miteinander in Interaktion, was sich bereits bei den Darstellungen zur Gefühlskompo-

nente im vorherigen Kapitel gezeigt hat. Oftmals greifen extradiegetische Emotionen das auf, was Figu-

ren fühlen, können dem jedoch auch gänzlich widersprechen. Diese Interdependenzen werden in den 

folgenden Darstellungen mitberücksichtigt.  

a) Paratextuelle / materielle Dimension 

Zum Paratext bzw. Peritext wird alles gezählt, was den „eigentlichen“ Erzähltext rahmt, also bspw. Cover, 

Vorsatzpapier, und Titelseite (Staiger, 2022). Für extradiegetisch präsentierte Emotionen spielen diese 

Elemente des Bilderbuchs eine gewisse Rolle. Hier werden bereits Aspekte der Erzählung und der Ge-

staltung vorweggriffen. Vorsatzpapiere bspw., also jene Seiten des Bilderbuchs, die sich beim Aufklappen 

des Buchdeckels zeigen, können „Gestaltungsprinzipien etablieren und Rezipient/innen in eine be-

stimmte Art des Bildsehens einführen. Zudem werden Peri-Bilder auch eingesetzt, um der narrativen 

Ordnung der Bild-Schrift-Erzählung andere Sehordnungen entgegenzusetzen“ (Dammann-Thedens, 

2022). Ähnliches gilt für die Titelei, die, im Anschluss an das Vorsatzpapier, den Titel des Bilderbuches 

und das Impressum zeigt. Auch hier werden oft einzelne Elemente des Bilderbuchs bildlich aufgegriffen 

(ebd.). Dadurch können auch Emotionen, die im Bilderbuch eine Rolle spielen, extradiegetisch vorgegrif-

fen werden.  

Ein Beispiel dafür zeigt sich im Bilderbuch „Nein! Tomaten ess ich nicht!“ (Child, 2002), in dem der Ekel 

vor Tomaten und anderen Lebensmitteln thematisiert wird. In der Geschichte versucht der Protagonist 

Charlie, seine kleine Schwester Pia zum Essen zu bewegen. Pia jedoch beteuert, bestimmte Speisen nicht 

zu essen; vor allem Tomaten. Charlie denkt sich nun allerlei Tricks aus, um Pia diese Speisen schmackhaft 

zu machen. Bildnerisch wird hier mit Collagen gearbeitet, die vor allem die ungeliebten Lebensmittel 

fotografisch darstellen. Die Titelei präsentiert, in Collagenform, die fast seitenfüllende Fotografie einer 

Tomate, in die der Titel (deutsch „Nein Tomaten ess ich nicht!“) in großen Buchstaben gesetzt ist (siehe 

Abb. 16). Dadurch erhält die Tomate in ihrer naturalistischen Erscheinungsform besondere Bedeutung. 

In Kombination mit dem Titelsatz wird hier eine, möglicherweise emotionale, Auseinandersetzung mit 

der Tomate als Lebensmittel angeregt. Entspricht sie den eigenen Speisevorlieben oder regt sie, reso-

nierend mit dem Titel, Abscheu aus? Die in der Darstellung sehr solide Existenz der Tomate wird in ein 

widersprüchliches Spannungsverhältnis zum Schrifttext gesetzt. Dadurch wird auch die Mühe angedeu-

tet, die Charlie in der Geschichte damit haben wird, dieses Spannungsverhältnis in Bezug auf seine 
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Schwester zu überbrücken. Im Peritext werden die diegetischen Emotionen aus der Geschichte somit 

extradiegetisch vorgegriffen und damit für Rezipierende aus der eigenen Perspektive erfahrbar gemacht. 

 

Abb. 16: Extradiegetische Emotionspräsentation in der Titelei (ăNein! Tomaten ess ich nicht!ò – englischspr. Ausgabe; 

(Child, 2002). 

b) Verbale Dimension 

Auch die Gestaltung der verbalen Sprache kann extradiegetische Emotionen präsentieren. Hier ist nicht 

etwa eine Thematisierung einer Emotion, etwa durch ihre explizite Benennung, gemeint. Sprachlich kön-

nen Emotionen auch implizit präsentiert werden, indem verschiedene gestalterische Mittel eingesetzt 

werden (Winko, 2003b). Tsur (2002) beschreibt dazu in Bezug auf Lyrik emotionale Zuschreibungen, die 

Lesende vornehmen. Ein Gedicht wird nicht als bspw. traurig beschrieben, wie man eine Person als trau-

rig beschreibt – das Gedicht wird als empfindungsvermittelndes Objekt und Medium, nicht als empfin-

dendes (und die Empfindung ausdrückendes) Subjekt verstanden. Übertragbar ist das vermutlich auch 

auf andere Formen von Literatur, zumindest in Bezug auf extradiegetische Emotionen. Tsur argumentiert, 

dass gerade durch die nicht-explizite Thematisierung der Emotion in Form einer diffusen Präsentation 

ein Gedicht als emotional wahrgenommen wird, da sich darin die diffuse Informationsverarbeitung von 

Emotionen im Allgemeinen wiederfindet. Der Verweis auf bestimmte Emotionen und Stimmungen 

kommt durch die Veränderung des „Energielevels“ zustande: das Nachlassen von Aktivität wird mit Trau-

rigkeit assoziiert, die Zunahme von Energie mit Freude oder Wut.  

In Bezug auf die sprachliche Gestaltung kann die Stilistik des Schrifttextes auf ihren emotionalen Gehalt 

untersucht werden. Dabei wird zwischen Makro- und Mikrostilistik unterschieden. Sowohl erstere, die 

sich auf den Erzählstil bzw. die Stilart des Gesamttextes bezieht, als auch letztere, welche die Wortwahl 

im Einzelnen und rhetorische Mittel umfasst, kommt eine Bedeutung beim Erzeugen von Stimmungen 
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und dem Evozieren von Emotionen zu. Auffällig ist bspw., wenn der sprachliche Stil durch eine komplexe 

Syntax und einem umfangreichen Wortschatz von dem eher einfachen Sprachstil abweicht, den man von 

einem Bilderbuch für jüngere Kinder erwartet (Kurwinkel, 2020). Auch die Verwendung von rhetorischen 

Mitteln und Stilfiguren zeichnet einen eher hohen Sprachstil aus. Schon mit einfachen Hypotaxen und 

einer leicht verständlichen Wortwahl lassen sich durch das Einsetzen etwa von Rhythmus und Rhetorik 

emotionale Wirkungen erzielen. Diese können etwa durch Wiederholungsfiguren (Anapher und Epipher) 

in einer klimaktischen Verbindung stehen und so Spannung und Dynamik erzeugen bzw., wenn eine 

Steigerung fehlt, Monotonie oder auch Ruhe. Ähnliches kann auch mit dem Klang von Lauten erzeugt 

werden, etwa durch Alliterationen und Assonanzen. Auch Onomatopoetika und Interjektionen besitzen 

ein großes Potenzial, um Emotionen auszudrücken und sind schon für junge Kindern leicht verständlich. 

Zu den hochstilistischen sprachlichen Stilmitteln zählen wiederum Vergleiche und Tropen. Darunter wer-

den etwa Hyperbeln eingesetzt, um affektive Wirkungen zu verstärken. Auch Metaphern, Metonymien 

und der Einsatz von Ironie besitzen eine starke expressive Wirkung (U. Meyer, 2013).  

Sogar in der quantitativ oft sparsamen Schrifttextebene von Bilderbüchern lassen sich solche emotiona-

len Präsentationen finden – sowohl in der Mikrostilistik als auch in Stil und Struktur des Gesamttextes 

bzw. längerer Textabschnitte. In „Der Hund, den Nino nicht hatte“ (van Vendel & van Hertbruggen, 2015) 

wiederholt sich der Satzteil „der Hund, den Nino nicht hatte“ gehäuft auf den ersten Doppelseiten. Hier 

wird von dem imaginären Hund des Protagonisten Nino erzählt. Nino stellt sich vor, dass er seinen Hund 

als Begleiter ständig um sich hat und dadurch nie allein ist. Es wird deutlich, dass er seinen abwesenden 

Vater vermisst und sich wünscht, dieser hätte an seinem Leben Teil. Hund und Vater werden dabei in der 

Erzählung in Verbindung gebracht; ihre Ab- und gleichzeitige imaginäre Anwesenheit auch rhetorisch 

präsentiert. Diegetisch wird hier durch den Verweis auf Fehlen oder Verlust die Emotionen Traurigkeit 

oder Sehnsucht präsentiert (Bewertungs-/Gefühlsebene); extradiegetisch wird eine Art Monotonie er-

zeugt, aber auch der Eindruck der großen Bedeutsamkeit des Inhaltes. „Nino hatte einen Hund, den er 

nicht hatte // Doch, den Hund hatte er. Obwohl er ihn nicht hatte“. Das rhetorische Paradoxon, das bei 

Rezipierenden auch Irritation erzeugen kann, transportiert die uneindeutige und widersprüchliche Situ-

ation des Protagonisten und seine widerstreitenden Gefühle über die Abwesenheit (und imaginäre An-

wesenheit) seines Vaters. Erneut wird hier deutlich, dass diegetisch und extradiegetisch präsentierte 

Emotionen häufig ineinandergreifen und das emotionale Wirkungspotenzial verstärken.  

Im Bilderbuch „Alle Kinder – Ein ABC der Schadenfreude“ (Schmitz-Kuhl & Kuhl, 2011) hingegen werden, 

unter anderem durch die sprachliche Gestaltung, extradiegetisch völlig andere Emotionen präsentiert 

(und thematisiert) als diegetisch. Innerhalb der Diegese werden auf den einzelnen Doppelseiten ver-

schiedene Situationen dargestellt, in denen ein Kind zu Schaden kommt, bspw. durch Ertrinken, einen 

Blitzschlag oder einen Hausbrand, während andere Kinder dem beiwohnen, ohne Mitgefühl oder Hilfe 
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zu zeigen (siehe Abb. 17). Angesichts der Bewertungskomponente wären den Situationen negative die-

getische Emotionen zuzuordnen, da die Figuren entweder großes Leid erfahren oder diesem knapp ent-

rinnen und ein Mitglied ihrer Gruppe verlieren. Durch die sprachliche Gestaltung der Erzählung in Form 

von Kinderreimen („Alle Kinder stehen am Abgrund. Außer Peter – der geht noch n‘ Meter“) und einem 

saloppen Sprachstil entsteht extradiegetisch jedoch eine humorvolle Atmosphäre. In Parallelismen und 

mit Cartoon-artigem Zeichenstil wird so eine Aneinanderreihung übertriebener, absurder Situationen 

erzählt. Durch diese Gestaltungsaspekte werden extradiegetisch die Emotionen Belustigung und Scha-

denfreude erzeugt; diese Emotionen werden nur sehr vereinzelt innerhalb der Diegese präsentiert.3 

Extradiegetische und diegetische Emotionen – also die durch die Buchgestaltung präsentierten Emotio-

nen und die Figurenemotionen – können also auch in einem kontradiktischen Verhältnis stehen, indem 

Stilmittel genutzt werden, die durch ihre Wirkung die Figurenemotionen quasi „überdecken“. Hier funk-

tioniert dieser Effekt vor allem dadurch, dass diegetische Emotionen kaum erkennbar präsentiert werden, 

sondern nur über die Bewertungskomponente hergeleitet werden können.  

 

Abb. 17: Extradiegetische Schadenfreude vs. diegetischer Schrecken/Schmerz in ăAlle Kinder ð Ein ABC der Schaden-

freudeò (Schmitz-Kuhl & Kuhl, 2011). 

c) Bildliche Dimension 

Die Bildsprache besitzt eine große Bedeutung für die Präsentation extradiegetischer Emotionen. Selbst 

Bilder, die keine Figuren abbilden, können anhand ihrer Gestaltung bzw. Komposition von Kindern be-

stimmten Emotionen zugeordnet werden (Zentner, 2001; Callaghan, 1997; Winston et al., 1995; siehe 

auch Kap. 2.2). Hier scheinen vor allem die Gestaltungselemente Farbe und Kontraste eine besondere 

 

3 Zu beachten ist hier, dass extradiegetische Emotionen nicht die Emotionen sein müssen, die Betrachtende tatsäch-

lich empfinden. Beim Betrachten des „ABCs der Schadenfreude“ empfinden reale Betrachtende möglicherweise Em-

pathie mit den leidenden Figuren bzw. Grauen oder Angst, da das Buch typische Kindheitsängste darstellt: ausge-

lacht, von Monstern entführt oder vom Blitz getroffen werden – oft ohne, dass jemand davon Notiz nimmt. Das ist 

auch möglich, ohne dass diese Emotionen direkt präsentiert werden müssen. In Teil II, Kap. 5.1.3 wird diese Mög-

lichkeit unter „situationsvermittelte Empathie“ genauer betrachtet. 
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emotionale Ausdruckskraft zu besitzen, ebenso wie der Bildaufbau (Komposition) und der gestalteri-

sche/künstlerische Stil.  

Bereits jede einzelne Farbe für sich kann eine bestimmte affektive Wirkung besitzen. Werden Farben 

verwendet, um eine bestimmte expressive Wirkung zu erzielen, und nicht, um Gegenstandsfarben natu-

ralistisch wiederzugeben, spricht man von Ausdrucksfarbe (Meyer, G., 2013). Zu einer Symbolik der Far-

ben, die gesellschaftlichen und kunsthistorischen bzw. ikonografischen Konventionen unterliegt und da-

mit nicht basal und allgemeinverständlich ist, kommt eine Ausdruckskraft, die unmittelbar und eher uni-

versell wirkt. Farben können Wärme oder Hitze, Behaglichkeit, Geborgenheit (warme Farben im Spekt-

rum zwischen Gelb, Orange und Rot) und im Kontrast dazu Kühle oder Kälte sowie Distanz (kalte Farben 

wie Blau und Violett) ausdrücken. Auch die Assoziation zu realen Gegenstandsbereichen trägt zur Farb-

wirkung bei, etwa bei der Farbe Grün, die hauptsächlich in Pflanzen vorkommt und daher für die meisten 

Menschen Frische, Natürlichkeit, Harmonie und Hoffnung repräsentiert (Heller, 2018). Auch bei der Hin-

tergrundgestaltung spielen Farben eine affektive Rolle: So wird etwa ein weißer Hintergrund eher als 

sicher und geborgen wahrgenommen als ein schwarzer Hintergrund (Serafini, 2014). Letztendlich kommt 

es bei der Farbwirkung aber auch auf die spezifischen Farbtöne an, auf die Sättigung und den Grad der 

Abdunkelung und Aufhellung. Thiele beschreibt bspw. „das Dunkle als Metapher für das Verdrängte, 

Tabuisierte im Bilderbuch“ (Thiele, 2007), und stellt eine Verbindung her zwischen abgedunkelter, kalter 

Farbgebung und emotionaler Kälte.  

Die dystopische Welt in Shaun Tans „Die Fundsache“ (2009) ist hauptsächlich in trüben, entsättigten 

Farben mit hohem Grauanteil gezeichnet, wodurch eine Düsternis und beklemmende Stimmung ent-

steht, die im Gegensatz zu der lakonischen Erzählsprache steht. Der Ich-Erzähler stößt bei der Suche 

nach Kronkorken für seine Sammlung auf „die Fundsache“, ein Mischwesen zwischen Krebstier und Ma-

schine. Die rote Farbe der Fundsache bildet einen Kontrastpunkt in der düsteren Welt, die in den Bildern 

gezeigt wird und weist darauf hin, dass dieses Wesen eine Außenseiterin ist, die nicht ganz in diese Welt 

gehört. Hier zeigt sich auch, dass Kontraste, etwa jene zwischen Komplementärfarben oder auch Hell-

Dunkel-Kontraste, häufig eine intensive emotionale Wirkung besitzen.  

Vor allem Hell-Dunkel-Kontraste können große Spannung in Bildern erzeugen (Kress & van Leeuwen, 

2006). Jon Klassen nutzt den extremen Kontrast zwischen reinem Schwarz als das „Dunkel“ im gleichna-

migen Bilderbuch (Snicket & Klassen, 2014) und der hellen Darstellung der beleuchteten Umgebung, 

um das Unbehagen zu repräsentieren, das Menschen unwillkürlich in vollständiger Finsternis befällt. An 

der daraus entstehenden Spannung ist auch maßgeblich beteiligt, welchen Anteil das Dunkel im Ver-

hältnis zum Licht an der Bildfläche einnimmt. Im Verlauf der Geschichte wächst der dunkle Anteil immer 

weiter, bis der Protagonist, der Angst im Dunkeln hat, schließlich von vollständiger Schwärze umgeben 

ist. Die Beklemmung, die dadurch extradiegetisch erzeugt wird, steigert sich an dieser Stelle noch, als 
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das „Dunkel“ zur handelnden Figur wird und beginnt, mit dem Protagonisten zu sprechen. Erst, als der 

Protagonist beginnt, mit der Taschenlampe helle Kegel im Schwarz zu erzeugen, kann er sich aktiv seiner 

Angst stellen. Durch das Wechselspiel der hellen Lichtkegel und absolutem Schwarz auf der Bildfläche 

wird jedoch auch extradiegetisch immer wieder aufs Neue Spannung erzeugt. 

Die Schwarzen und hell-farbigen Flächen in „Dunkel“ sind Teil der Bildkomposition. Zur Komposition 

zählt die Grundstruktur der Gestaltungselemente und deren Relationen zueinander und zum Format. 

Kompositorische Strukturen (compositional structures) sind Teil der visuellen Grammatik, die Kress und 

Van Leeuwen (2006) für die Gestaltung und Analyse von Bildern und visuellen Designelementen erar-

beitet haben. Dazu zählen sie die Position von Elementen (Information Zones), die Rahmung und Wahl 

des Bildausschnittes (Framing), den Grad des visuellen Realismus (Modality) und die Lenkung der visu-

ellen Aufmerksamkeit durch Hervorhebungen (Salience). Innerhalb der Information Zones kann durch 

die Platzierung von Objekten deren (auch emotionale) Bedeutung angezeigt werden. So wird Bildele-

menten und speziell Figuren, die im Verhältnis zum Format und zu anderen Elementen und Figuren sehr 

groß dargestellt werden und mittig, weiter oben bzw. in den Vordergrund platziert sind, eine besondere 

Bedeutung zugeschrieben. Sie werden nicht nur als sehr bedeutsam für die dargestellte Situation emp-

funden, sondern auch als machtvoll und emotional wirksam. Kleine, an den Rand oder in den Hinter-

grund gesetzte Figuren werden hingegen als untergeordnet und schwächer gelesen (Serafini, 2014; Kress 

& van Leeuwen, 2006).  

Vor allem die Verletzung von Sehgewohnheiten, etwa durch die Verzerrung von Perspektiven, das Ver-

schieben von Richtungen und die Umkehr von Größenverhältnissen trägt zu einer starken emotionalen 

Bildwirkung bei. Im Bilderbuch „Papas Arme sind ein Boot“ (Lunde & Torseter, 2010) werden in den 

Collagen die Möbel und Wände der Wohnung, in der sich die Geschichte abspielt, verzerrt dargestellt; 

Waagerechten und Senkrechten werden geneigt und es ergeben sich große, leere Flächen, in denen die 

Figuren fast verloren aussehen. Hier übertragen sich die diegetischen Empfindungen der trauernden 

Figuren auch extradiegetisch durch die Gestaltungsmittel auf Betrachtende: die „normalen“ Verhältnisse 

sind verschoben, es gibt wenig, das (visuell und auch emotional) noch Halt gibt. 

d) Intermodale Dimension, insbes. Design 

Auf das Verhältnis von Bildern und Schrifttext zueinander wird hier nicht vertiefend eingegangen, da 

dieses Zusammenspiel der beiden Modalitäten bereits hinsichtlich der anderen Dimensionen berück-

sichtigt wurde. Das Design des Bilderbuchs (Layout, Typografie) ist für die Analyse von Emotionen aller-

gings hier gesondert zu betrachten.  

Das Layout bezeichnet im Bilderbuch die Anordnung von Schrifttext und Bild auf der Buchseite. Dazu 

gehört auch das Setzen von Weißräumen und Rahmen (Staiger, 2022). Rahmen um das Bild und im 
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Gegensatz dazu rahmenlose Bilder oder Bildelemente, die im Weißraum platziert sind, können ein Gefühl 

von Nähe und Distanz erzeugen, da klare Rahmen den Betrachtenden die Barriere zwischen fiktionaler 

und realer Welt verdeutlichen (Nikolajeva/Scott, 2006).  

Ein weiterer Bestandteil des Layouts ist die Typografie. Unter Typografie wird alles gezählt, was zur Ge-

staltung des Schriftbildes beiträgt, also die Schriftart und die Gestaltung und Anordnung der Buchstaben 

(Mikrotypografie) sowie die Anordnung des Textes auf der Buchseite (Makrotypografie). Auch sie kann 

im Bilderbuch zur emotionalen Wirkung beitragen und erhält zeichenhafte Bedeutung, indem Schrift 

durch die Gestaltung ihrer Form und Anordnung als Schriftbild  wahrgenommen wird. Vor allem in post-

modernen und zeitgenössischen Bilderbüchern werden häufig typografische Konventionen durchbro-

chen, um eine bestimmte Wirkung zu erzielen. Aber auch das Erwecken von vertrauten Sehgewohnhei-

ten kann zur Stimmung und zur emotionalen Wirkung des Bilderbuches beitragen. Zudem können in-

terpersonale Beziehungen zwischen verschiedenen Figuren oder auch Figuren und Betrachtenden her-

gestellt werden (Vach, 2019). Dabei wird die Schrift Teil der Bildkomposition und erzeugt durch ihre 

Platzierung, Größe und Gerichtetheit z.B. eine dynamische Wirkung. Stellenweise wird auch Figurenrede 

typografisch besonders hervorgehoben und gestalterisch in die Figurendarstellung integriert, wodurch 

auch diegetische Emotionen präsentiert werden können (s.o.). Extradiegetisch können wiederum auch 

Schriftfarbe und Schriftart Emotionen präsentieren oder diegetische Emotionen aufgreifen: Van Hout 

stellt in „Heute bin ich“ (2012) Emotionen mit unterschiedlich gezeichneten Fischen dar, indem die je-

weilige Emotion sowohl durch die Mimik der Fische als auch über die Farbwahl und den Zeichenstil 

präsentiert wird. Auf der jeweils anderen Doppelseite findet sich zu jedem Fisch das passende Emoti-

onswort. Die Schriftgestaltung der Wörter entspricht meist der Gestaltung des zugehörigen Fisches und 

greift damit typografisch die dargestellte Emotion auf: Das Wort „verwirrt“ ist dabei mit ineinander ge-

kräuselten Wellenlinien geschrieben, was tatsächlich ein „Wirrwarr“ ergibt. Die Form der Schrift wird so 

auch zum inhaltlichen Bedeutungsträger und übernimmt durch assoziative Ähnlichkeit eine ikonische 

Funktion. Von einem indexikalischen Zeichen kann man hingegen bei dem Wort „zornig“ sprechen (siehe 

Abb. 18). Dieses ist in einer Handschrift geschrieben, bei der jeder Buchstabe aus vielen neben- und 

übereinanderliegenden, schroff gezogenen Linien besteht. Die Schriftgestaltung deutet damit auf eine 

aggressiv zeichnende Person hin, die wohl Zorn empfindet. Ähnlich ist es bei dem Wort „gelangweilt“, 

das mit eher unsauber und achtlos geschriebenen Buchstaben geschrieben ist.  



Präsentation von Emotionen im Bilderbuch          58 

 

 

 

 

Abb. 18: ăZornigeò Typografie als indexikalisches Zeichen in ăHeute bin ichò (van Hout, 2012). 

In diesem ersten Kapitel der Arbeit wurde erläutert, wie Emotionen in Bilderbüchern dargestellt werden. 

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die Modalitäten Bilder, verbaler Text, Layout und 

Typografie verschiedene Möglichkeiten haben, Emotionen zu präsentieren und dabei verschiedene dy-

namische Verhältnisse zueinander eingehen. Emotionen können diegetisch, also über Figuren, und 

extradiegetisch präsentiert werden. Extradiegetische Emotionen können zu diegetischen Emotionen 

kongruent sein oder mit ihnen in Widerspruch treten. Bilderbücher nutzen verschiedene Gestaltungs-

mittel, um extradiegetische Emotionen in Schrifttext, Bildern, Paratext sowie Layout und Typografie zu 

präsentieren. Innerhalb der Diegese können die vier verschiedenen Emotionskomponenten präsentiert 

werden: Emotionale Motorik in Form von mimischem und körperlichem Ausdruck und Verhalten, Kör-

perregulationen, mit Emotionen verbundene Bewertungen und Ziele sowie subjektives Gefühlserleben 

können sich in ihrer Darstellung gegenseitig ergänzen, wobei es auch hier zu einem unterschiedlichen 

Zusammenspiel der Modalitäten des Bilderbuchs kommt. Bilder, verbale Sprache und Typografie haben 

dabei unterschiedliche und sich ergänzende Möglichkeiten, um äußerliche Anzeichen von Emotionen 

darzustellen, Handlungen, Abläufe, Ziele und Motive zu zeigen, sowie Unsichtbares und Außersprachli-

ches erfahrbar zu machen. Auch können emotionale Konflikte und Ambivalenzen sowie die Regulation 

von Emotionen in Bilderbüchern dargestellt und erzählt werden. Solche Präsentationen von Emotionen 

in Bilderbüchern sind zum Teil einfacher nachvollziehbar, zum Teil jedoch erfordert es das Herstellen 

komplexer Zusammenhänge, um diese Emotionen „lesen“ und verstehen zu können. Das folgende, 

zweite Kapitel dieser Arbeit widmet sich der Frage, wie dieses Nachvollziehen, Lesen und Verstehen von 

Emotionen Kinder gelingen kann. 

  



2. Auseinandersetzung mit multimodal präsentierten Emotionen: Psychologische Perspektiven          59 

 

 

 

2. Auseinandersetzung mit multimodal präsentierten Emotio-

nen: Psychologische Perspektiven  

Bilderbücher können Informationen über Emotionen bereitstellen. Die verschiedenen Modalitäten des 

Bilderbuchs präsentieren sowohl verschiedene Emotionskomponenten als auch Informationen über den 

Umgang mit Emotionen, also wie Emotionen reguliert werden können und wie verschiedene Emotionen 

zugleich auftreten und miteinander in Konflikt geraten (ambivalente Emotionen). Dies wird eingebettet 

in eine Geschichte und anhand von Figuren, die diese Emotionen erleben und ausdrücken, dargestellt 

(diegetische Emotionen). Emotionen werden zum Teil auch unabhängig von Geschichte und Figuren 

präsentiert (extradiegetische Emotionen). Betrachtet man Bilderbücher als Medien, die von Kindern re-

zipiert werden, stellt sich die Frage, was diese Informationen für Kinder bedeuten und welche kognitiven 

Voraussetzungen Kinder mitbringen, um sich mit präsentierten Emotionen auseinanderzusetzen. Dieses 

zweite Kapitel nähert sich dieser Frage unter Zuhilfenahme psychologischer Erkenntnisse. Zunächst wird 

es um das Vorwissen gehen, das Kindern ein Verarbeiten der emotionsbezogenen Informationen im 

Bilderbuch ermöglicht: um präsentierte Emotionen zu erkennen und zu verstehen, benötigen Rezipie-

rende spezifisches Wissen über Emotionen, das im Laufe der kindlichen Entwicklung erworben wird. Im 

Anschluss wird beschrieben, wie Kinder emotionsbezogene Informationen aus verbaler Sprache und aus 

Bildern verarbeiten, wobei psychologische Ansätze zur Informationsverarbeitung aus Sprache/Stimme 

und Bildern herangezogen werden und mit Erkenntnissen aus Studien ergänzt werden. Das dritte Un-

terkapitel widmet sich darüber hinaus dem Problem, dass Emotionen im Bilderbuch oft auch „verschlüs-

selt“, über Metaphorik und in übertragener Bedeutung, präsentiert werden, was eine besondere Heraus-

forderung darstellt. Hier wird genauer darauf eingegangen, welche Möglichkeiten Kinder haben, solche 

Sprache-Bild-Metaphern oder -Symbole zu deuten. 

2.1 Emotionswissen: Vorwissen für die Bilderbuchrezeption  

Im Laufe ihrer Entwicklung bilden Kinder immer weiter differenziertes Emotionswissen  heraus. Mit Emo-

tionswissen sind subjektive Konzepte bzw. ein metakognitives Wissen über Emotionen gemeint, was 

nicht unbedingt bewusst und verbalisierbar ist, sondern intuitiv oder implizit sein kann (Castro et al., 

2016; Siegler et al., 2016; Holodynski et al., 2013; Janke, 2002). Ähnliche Begriffe, die in Verbindung damit 

verwendet werden, sind Emotionsverständnis und Theory of Emotion. Im Folgenden wird der Begriff 

„Emotionswissen“ verwendet, was die Fähigkeit des Emotionsverständnisses einschließt. Zusammenge-

fasst beinhaltet Emotionswissen Wissen über die unter 1.1 aufgeführten vier Komponenten von Emoti-

onen: a) Anhand welcher motorischen Merkmale, anhand welchen Ausdrucks kann man bestimmte Emo-

tionen erkennen? (motorische Komponente); b) Welche spezifischen Körperreaktionen gehen mit Emo-
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tionen einher? (körperregulative Komponente); c) Welche Anlässe und Bewertungen rufen welche Emo-

tionen hervor? (Bewertungskomponente); d) Wie fühlt sich eine bestimmte Emotion subjektiv an (Ge-

fühlskomponente)? (Holodynski & Oerter, 2018). Mit dem entsprechenden Emotionswissen können 

Emotionen anhand dieser Komponenten identifiziert werden und mit passendem Emotionsvokabular 

benannt und beschrieben werden. Die Herausbildung eines solchen Vokabulars ist also eng mit der Ent-

wicklung von Emotionswissen verknüpft, wird jedoch an anderer Stelle in Bezug auf das Sprechen über 

Emotionen genauer beschrieben (Teil III, Kapitel 7.1). Auch kann zu Emotionswissen gezählt werden, 

welche Folgen Emotionen haben und wie sie reguliert werden können (vgl. ebd.). Die Komponenten von 

Emotionen dienen in diesem Teil der Arbeit als Folie, um Emotionen zu analysieren. Aus Gründen der 

Kohärenz wird die Entwicklung des Emotionswissens im Folgenden anhand dieser Komponenten darge-

stellt, wobei auf entwicklungspsychologische Fachliteratur zurückgegriffen wird. Eine Übersicht über ein-

zelne Emotionen wird in der zusammenfassenden Tabelle am Ende dieses Teils gegeben (siehe Kap. 4).  

2.1.1 Entwicklung des Emotionswissens bei Kindern 

a) Wissen über die motorische Emotionskomponente 

Als Grundlage für das sich entwickelnde Wissen über Emotionen wird bereits die Unterscheidung ver-

schiedener Emotionen durch Säuglinge gesehen. Eine solche Unterscheidung lässt sich beobachten, 

wenn bspw. erwachsene Bezugspersonen unterschiedliche emotionale Ausdrücke zeigen, woraufhin ihre 

Babys entsprechende Reaktionen zeigen. In einem Experiment sollten Mütter Ärger, Traurigkeit und 

Freude zum Ausdruck bringen. Ihre zehn Wochen alten Kinder reagierten auf Freude interessiert und 

zeigten selbst Anzeichen von Freude. Bei den negativen Emotionen vermieden sie den Blickkontakt, 

zeigten im Falle von Traurigkeit vermehrte Kaubewegungen und im Falle von Ärger selbst einen verär-

gerten Gesichtsausdruck (Haviland & Lelwica, 1987). In anderen Experimenten näherten sich Babys eher 

einem unbekannten Objekt, wenn sich die Mutter freudig zeigte, und vermieden dieses, wenn sie Furcht 

zum Ausdruck brachte. Auch auf vokalen Emotionsausdruck reagieren Säuglinge entsprechend positiv 

oder negativ. Solche Verhaltensweisen können als Ausdruck impliziten Wissens über Emotionen gedeu-

tet werden: Die Kinder erkennen den Emotionsausdruck bei der vertrauten Person und reagieren ent-

sprechend darauf. Dass Babys unterschiedlich auf verschiedene Emotionsausdrücke reagieren, heißt 

nicht, dass sie verstehen, welche Emotion mit diesem Ausdruck verknüpft ist. Die Fähigkeit der Unter-

scheidung bildet jedoch die Basis für die Herausbildung eines solchen Verständnisses. Auch deuten Stu-

dienergebnisse darauf hin, dass Säuglinge den Emotionsausdruck bekannter Gesichter besser erkennen 

können als bei fremden Gesichtern (Kahana-Kalman & Walker-Andrews, 2001).  
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Sobald Kinder anfangen zu sprechen, lassen sich deutlich einfacher Rückschlüsse auf ihr Wissen über 

Emotionen ziehen. Nach und nach bauen Kinder ein immer differenzierteres Emotionsvokabular auf, bin-

den also Wörter in ihren aktiven Wortschatz ein, die sich auf eigene und andere emotionale Zustände 

beziehen und Emotionen benennen. Im Alter von 1,5 – 3 Jahren beginnen die meisten Kinder, Adjektive 

zu verwenden, die sich auf Basisemotionen (fröhlich, traurig, wütend usw.) beziehen (Janke, 2013). Im 

Kleinkindalter zeigt sich die Tendenz, dass Kinder zunächst Freude benennen können, wenn ihnen ein 

Gesicht mit einem freudigen Ausdruck vorgelegt wird. Diese Fähigkeit konnte bereits bei Zweijährigen 

beobachtet werden. Auch Ärger und Traurigkeit können von vielen Kindern schon früh benannt werden. 

Die Benennungen von Angst, Überraschung und Ekel anhand ihres Ausdrucks kommen häufig erst bei 

älteren Kindern (Vier- bis Fünfjährigen) vor, wobei die Zuordnung des Emotionswortes Ekel zu einem 

passenden Ausdruck schwierig zu sein scheint (Widen & Russell, 2003). Obwohl auch jüngere Kinder ein 

Konzept dieser Emotion entwickelt haben, also wissen, was es heißt, sich zu ekeln, fällt es einer Mehrheit 

von Kindern bis zu acht Jahren noch schwer, Ekel im Gesichtsausdruck von Personen zu erkennen. Häufig 

wird der Ausdruck von Ekel mit Ärger verwechselt (Widen & Russell, 2013). Die meisten Siebenjährigen 

können die übrigen Basisemotionen anhand des Ausdrucks erkennen. Die Geschwindigkeit des Erken-

nens eines bestimmten Emotionsausdruckes unterscheidet sich aber auch bei Kindern dieses Alters noch 

von der (höheren) Erkennens-Geschwindigkeit Erwachsener (Sonneville et al., 2002). Laut Janke (2008) 

können Kinder ab fünf Jahren mehrheitlich zu den Emotionen Freude, Traurigkeit, Angst und Ärger min-

destens eine Handlungstendenz zuordnen, während Vierjährigen dies nur für die Emotionen Freude und 

Ärger gelang. Dazu zählen etwa „Die Faust ballen“ bei Ärger, „singen, pfeifen“ bei Freude und „sich trös-

ten lassen“ bei Traurigkeit. Bis zum Alter von zehn Jahren nahmen die richtigen Zuordnungen zu, wobei 

manche Formulierungen erst für Kinder ab sechs Jahren verständlich zu sein schienen, etwa das „Gefühl, 

weglaufen zu wollen, verstecken“ bei Angst (ebd.). 

Der Gesichtsausdruck ist für Kinder aber nicht die einzige Informationsquelle über die Emotionen ande-

rer Personen. Das wurde für das Wissen über Basisemotionen bei Zwei- bis Siebenjährigen untersucht. 

Demnach nutzen Kinder neben dem Gesichtsausdruck auch andere Informationen über Emotionen, also 

bspw. verhaltensbezogene oder situationsbezogene, um Emotionen zu verstehen und ihr Emotionswis-

sen zu erweitern. Wurde die Emotion direkt benannt, fiel es den Kindern deutlich leichter, Ursachen von 

Emotionen zu benennen, als wenn ihnen lediglich der Gesichtsausdruck vorlag. Diese Überlegenheit der 

verbalsprachlichen Benennung von Emotionen gegenüber ihrer Darstellung im Gesichtsausdruck wird 

als label superiority effect bezeichnet (Russell & Widen, 2002). Wenn sich ein Widerspruch aus dem Aus-

druck und der auslösenden Situation einer Emotion ergibt, bevorzugen Kinder im Vorschulalter eher 

Informationen aus dem Gesichtsausdruck. Dann schreiben sie einer Person eher die Emotion zu, die das 

Gesicht zeigt (Denham, 1998).  
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Vor allem soziale Emotionen, aber auch Angst und Ekel scheinen für Kinder einfacher benennbar zu sein, 

wenn sie statt eines Gesichtsausdruckes Ursachen und Verhaltenselemente der Emotion erfahren. In ei-

ner Studie sollten Kinder Emotionen entweder anhand des Gesichtsausdrucks oder anhand der Beschrei-

bung der Situation, in denen jemand infolge eines Ereignisses (Ursache) ein bestimmtes emotionales 

Verhalten zeigt, benennen. Für die Kinder war die Benennung anhand der Mimik lediglich bei Überra-

schung einfacher. Während jüngere (Vier- bis Fünfjährige) Kinder auch die sozialen Emotionen (Peinlich-

keit, Scham und Mitleid) anhand der Geschichten noch als Basisemotionen benannten (Traurigkeit, Är-

ger), konnten ältere Kinder (Sechs- bis Zehnjährige) diese bereits richtig differenzieren. Eine solche Dif-

ferenzierung gelang ihnen mithilfe der Geschichten besser als anhand der Gesichtsausdrücke (Widen & 

Russell, 2010). Das lässt sich vor allem damit begründen, dass der Gesichtsausdruck bei Basisemotionen 

im Vergleich zu sekundären Emotionen sehr viel spezifischer ist (Ekman, 2007).  

Auch paralinguistische Informationen, also Stimmlage und Prosodie bei gesprochenen Äußerungen, 

können in die Beurteilung der emotionalen Gestimmtheit einer Person einfließen. Je älter Kinder sind, 

desto stärker kombinieren sie emotionsbezogene Informationen sowohl aus dem Gesichtsausdruck als 

auch der Stimmlage, um Emotionen zu benennen. Dabei scheint es auch einen Unterschied zwischen 

einzelnen Emotionen zu geben: Traurigkeit scheint für Kinder eher über die Stimme erkennbar als Freude 

oder Ärger (Covic et al., 2020). Morton und Trehub (2001) stellten fest, dass Kinder solche Informationen 

jedoch mehrheitlich erst mit zehn Jahren bewusst mit einbeziehen, wenn sie Emotionen bei Personen 

beurteilen sollten. Jüngere Kinder begründeten ihre Entscheidung für eine Emotion hauptsächlich mit 

dem Inhalt des Gesprochenen. Dabei wiesen alle Kinder eine deutlich längere Reaktionszeit auf, wenn 

sich die emotionale Gestimmtheit zwischen Inhalt des Gesprochenen und paralinguistischen Merkmalen 

widersprochen. Auch konnten sie die Emotionen deutlich leichter zuordnen, wenn der Inhalt bspw. durch 

eine Fremdsprache unkenntlich gemacht wurde. Das deutet darauf hin, dass Kinder unbewusst auch 

paralinguistische Merkmale wahrnehmen, sich jedoch eher auf andere Informationen verlassen, wenn 

diese verfügbar sind. Schon Säuglinge reagieren unterschiedlich, wenn sie Stimmen mit verschiedenen 

emotionalen Färbungen zu hören bekommen. Studien deuten darauf hin, dass Säuglinge ab ca. 7 Mo-

naten verschiedene Emotionen in der Stimme anderer unterscheiden können, jüngere Babys dies zu-

nächst bei ihren eigenen engen Bezugspersonen tun (Zieber et al., 2014; Kahana-Kalman & Walker-

Andrews, 2001). 

b) Wissen über körperregulative Vorgänge in Zusammenhang mit Emotionen 

Ein weiterer Bestandteil von Emotionswissen ist das Wissen darüber, welche physiologischen Vorgänge 

mit einer bestimmten Emotion einhergehen. Diese Vorgänge sind subjektiv als Körperempfindungen 

spürbar, bspw. wenn bei Angst die Herzfrequenz steigt. Die meisten Erwachsenen verfügen über ein 
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solches Wissen und bringen Emotionen mit entsprechenden körperlichen Begleiterscheinungen in Ver-

bindung (Stemmler 2000). Die Studienlage zur Entwicklung dieses Wissens ist allerdings weitaus geringer 

als hinsichtlich der anderen Emotionskomponenten.  

Janke (2008) untersuchte das Emotionswissen von Kindern unterschiedlicher Altersstufen und stellte fest, 

dass bereits Vierjährige Beschreibungen körperlicher Empfindungen passenden Basisemotionen 

(Freude, Ärger, Angst und Trauer) zuordnen können. Unter den aufgezählten Körperempfindungen wa-

ren sowohl sichtbare als auch nicht gut sichtbare Reaktionen, wobei den Kindern ab fünf Jahren die 

Zuordnung der sichtbaren Reaktionen (z.B. glänzende Augen bei Freude) leichter fiel als der kaum sicht-

baren Reaktionen (z.B. der Körper fühlt sich entspannt an). Die richtige Zuordnung verbesserte sich kon-

tinuierlich mit dem Alter der Kinder, das heißt, dass Zehnjährige im Vergleich zu Vierjährigen durch-

schnittlich eine doppelt so hohe Zuordnungsleistung erbrachten. Vor allem die Körperempfindungen 

bei Angst waren für die jüngeren Kinder noch deutlich schwieriger als für die Grundschüler:innen. Die 

Zuordnung körperlicher Empfindungen fiel den Kindern generell schwerer als die Zuordnung motori-

scher Anzeichen von Emotionen (bspw. aufstampfen und die Faust ballen bei Ärger).  

Ein Großteil der Siebenjährigen kann beschreiben, welche körperlichen Vorgänge mit bestimmten Emo-

tionen, v.a. den Basisemotionen, einhergehen, also bspw. feuchte Hände und Herzklopfen bei Angst oder 

Anspannung und schnelles Atmen bei Ärger (Janke, 2002). Es ist jedoch nicht geklärt, woher Kinder die-

ses Wissen beziehen. Welche Körperempfindungen mit spezifischen Emotionen einhergehen, könnte 

sozial vermittelt werden, also über Gespräche mit Bezugspersonen, wobei benannt und erklärt wird, was 

bei bestimmten Emotionen im Körper passiert. Janke (2008) argumentiert hingegen, dass untersuchte 

Eltern-Kind-Gespräche über Emotionen hauptsächlich Emotionen benennen und über die situativen 

Kontexte (Anlässe, Folgen) von Emotionen sprechen, nicht aber über deren körperliche Begleiterschei-

nungen. Sie hält es für plausibler, dass Kinder ein solches Wissen überwiegend durch eigene Beobach-

tungen erwerben, also körperliche Veränderungen an sich selbst und bei anderen während emotionaler 

Episoden wahrnehmen und mit der jeweiligen Emotion in Verbindung bringen (ebd.). Wie in Kap. 1.3 

gezeigt, präsentieren einige Bilderbücher die körperregulative Komponente von Emotionen sowohl in-

tern (mittels verbaler Erzählung von Figurenerleben) als auch extern fokalisiert (mittels bildlicher Dar-

stellung und verbaler Beschreibung beobachtbarer körperlicher Anzeichen), z.T. sogar in Verbindung mit 

der Benennung der Emotion. Aus diesem Grund ist es naheliegend, dass Bilderbücher eine wertvolle 

Quelle für Wissen über körperliche Vorgänge sein können: Sie ermöglichen eine soziale Vermittlung 

dieses Wissens und greifen emotionale Situationen aus kindlichen Lebenswelten auf, wodurch mögliche 

eigene Erfahrungen und Beobachtungen dazu reflektiert werden können. 
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c) Wissen über auslösende Situationen von Emotionen und damit zusammenhängende  

subjektive Bewertungen 

In Kapitel 2 wurde beschrieben, dass Emotionen durch Einschätzungen von Situationen in Bezug auf 

individuelle Ziele und Bedürfnisse entstehen (siehe 2.1). Um diese Komponente von Emotionen zu ver-

stehen, müssen Kinder zunächst begreifen, dass das Auftreten einer bestimmten Emotion mit der Situa-

tion zusammenhängt, in der eine Person sich befindet. Weiterhin gilt es zu verstehen, dass es nicht die 

Situation selbst ist, die eine Emotion auslöst, sondern dass die Emotion davon abhängt, wie diese Situ-

ation subjektiv interpretiert und bewertet wird. Dafür benötigen Kinder ein Verständnis davon, dass Per-

sonen Situationen aus ihrer subjektiven Perspektive heraus erleben, also auch über unterschiedliche In-

formationen verfügen und verschiedene Erwartungen an Situationen haben. Im Folgenden wird skizziert, 

wie sich dieses Wissen bei Kindern entwickelt. 

Das Wissen darüber, dass spezifische Situationen bestimmte Emotionen auslösen können, bildet sich bis 

zum Kindergartenalter heraus und differenziert sich in den folgenden Lebensjahren (Petermann & Wie-

debusch, 2016). Zuerst setzt das Verständnis der basalen Emotionen ein. Viele Vier- und Fünfjährige 

können zu den Emotionen Freude, Angst, Ärger und Traurigkeit nachvollziehbare Ursachen nennen. In 

einem Experiment wurden Kindern Puppen mit verschiedenen Gesichtsausdrücken gezeigt. Die Kinder 

sollten erzählen, welche Situationen die Emotionen ausgelöst haben könnten. Dabei hatten 70 % der 

genannten auslösenden Situationen für Freude keine sozialen Bezüge, bspw. das Spielen für sich allein. 

Im Gegensatz dazu waren 70% der Auslöser für Traurigkeit und 90% der Auslöser für Ärger mit sozialen 

Faktoren verknüpft – bei Traurigkeit etwa von Anderen verletzt werden, bei Ärger bspw. Streit oder Be-

strafung. 45% der genannten Angstauslöser waren fantastische Dinge wie Monster und Gespenster 

(Denham & Zoller, 1991). Die meisten Fünfjährigen sind sich auch darüber bewusst, dass nicht nur mo-

mentane äußere Umstände, sondern auch Erinnerungen Emotionen auslösen können, etwa, wenn sich 

ein Kind anhand eines Fotos an ein verstorbenes Haustier erinnert (Höhl & Weigelt, 2015).  

Das Verstehen von selbstbewussten Emotionen bildet sich erst später heraus. Stolz bspw. wird von bis 

zu Achtjährigen in hypothetischen Situationen leicht mit Freude verwechselt. Außerdem scheinen Kinder 

in diesem Alter meist noch keine Vorstellung davon zu haben, welche Rolle die eigene Person bei einem 

positiven Ergebnis einnimmt, um Stolz zu empfinden: Jüngere Kinder gaben an, eine Person könnte in 

einer geglückten Situation Stolz empfinden, auch wenn diese Person dabei keine aktive Rolle eingenom-

men hatte. Selbst Acht- bis Zehnjährige scheinen zum Teil überzeugt davon, dass Erfolg unweigerlich 

mit der Emotion Stolz einhergeht, unabhängig davon, ob dieser Erfolg interne (gute Vorbereitung auf 

einen Test) oder externe Gründe (leichter Test) hat. Auch beim Verstehen von Schuld und Scham argu-

mentieren erst Kinder ab acht Jahren mit der Verantwortlichkeit einer Person für ein negatives Ereignis 
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(Schuld) bzw. mit Ereignissen, infolge derer eine Person von Anderen als schlecht oder unterlegen be-

wertet werden könnte (Scham) (Hansen Lagattuta & Thompson, 2007). Ambivalente, also widerstrei-

tende Emotionen, können ab ca. fünf Jahren entsprechenden Situationen zugeordnet werden. Sechsjäh-

rige können bestimmte ambivalente Emotionen mit auslösenden Situationen erklären. Dieses Verständ-

nis erweitert sich im Laufe der Grundschulzeit (Petermann & Wiedebusch, 2016). 

Dass Emotionen durch individuelle Erlebenszustände gekennzeichnet und von den Erwartungen und 

Zielen einer Person abhängig sind, wird Kindern mit der Entwicklung eines sog. mentalistischen Emoti-

onsverständnisses bewusst. Dafür müssen sie unter anderem verstehen, dass innere Zustände und äuße-

res Verhalten zwar voneinander abhängen, aber doch nicht das Gleiche sind (Harris et al., 1989). Vierjäh-

rige etwa verstehen größtenteils noch nicht, dass es möglich und in bestimmten Situationen sinnvoll 

sein kann, eine Emotion zu verbergen bzw. ihren Ausdruck zu modifizieren. Erst ein Großteil der Sechs-

jährigen kann herleiten, dass tatsächlich gefühlte Emotionen abhängig von bestimmten Bedingungen 

sind, während die Entscheidung, diese zeigen oder verbergen zu wollen, von individuellen Motiven ab-

hängt (Janke, 2013). Für ein mentalistisches Verständnis von Emotionen bei anderen müssen Kinder zu-

dem eine Theory of Mind herausgebildet haben, die sie zur Perspektivenübernahme befähigt (beide Be-

griffe werden in Teil II, Kapitel 5.1 noch genauer betrachtet): Sie müssen dazu in der Lage sein, einen 

Sachverhalt aus der Perspektive einer anderen Person zu betrachten, also deren Ziele und Erwartungen 

einzubeziehen, wenn sie verstehen wollen, wie die Person sich fühlt. Grundlegende Bestandteile dieser 

Fähigkeit erwerben Kinder zwischen dem dritten und sechsten Lebensjahr (Holodynski, 2017; Petermann 

& Wiedebusch, 2016; Meerum Terwogt & Stegge, 1998).  

Bereits Dreijährige können emotionsauslösenden Situationen, die mit Erwartungen verbunden sind, eine 

passende Emotion zuordnen. In einer Studie sollten Kinder vorhersagen, ob ein anderes Kind sich über 

ein Geschenk freuen oder traurig sein würde. Die Kinder, die dabei ihre Theory of Mind einsetzten, konn-

ten in ihre Vorhersagen auch einbeziehen, ob das andere Kind wusste, was das Geschenk enthielt. Dies 

galt sowohl für das Vorhersagen der Emotion beim Beobachten der Situation als auch umgekehrt, näm-

lich wenn die Kinder dem beobachteten Emotionsausdruck eine der Situationen zuordnen sollten (Well-

man et al., 2000). Ob Kinder diese Fähigkeiten einsetzen, scheint jedoch auch davon abzuhängen, ob sie 

sich von eigenen Wünschen und Vorlieben distanzieren können. Eine solche Distanzierung fällt jüngeren 

Kindern noch sehr schwer. Dies wurde in einer Studie untersucht, in der Drei- bis Fünf-Jährige die Emo-

tion eines Kindes vorhersagen sollten, das einen Snack bekommt. Dabei sollten sie Informationen über 

die Lieblingssnacks des anderen Kindes berücksichtigen. Erst die fünfjährigen Teilnehmer:innen konnten 

sich dabei größtenteils von ihren eigenen Vorlieben distanzieren und sagten die Emotion des anderen 

Kindes auch dann richtig voraus, wenn sich die Vorlieben des Anderen von den eigenen unterschieden. 

Deutlich schlechter schnitten die Proband:innen hingegen ab, wenn die anderen Kinder Spielzeuge statt 



2. Auseinandersetzung mit multimodal präsentierten Emotionen: Psychologische Perspektiven          66 

 

 

 

Snacks erhielten. Hier ließen sich auch Fünfjährige noch stark von Geschlechterstereotypen beeinflussen 

und sagten bspw. voraus, dass ein Mädchen traurig sein würde, wenn sie ein Spiel-Flugzeug statt einer 

Puppe erhielt – ohne dabei deren persönlichen Vorlieben zu berücksichtigen (Rieffe et al., 2001). Offen-

bar liegen bisher nur Studien vor, die hauptsächlich die Emotionen Freude und Traurigkeit als Folge 

eines befriedigten bzw. nicht-befriedigten Bedürfnisses einbeziehen (Janke, 2013). Wie oben beschrie-

ben, entwickelt sich das Wissen über diese Emotionen als Erstes. Es ist daher möglich, dass die hier 

beschriebenen Entwicklungsschritte in Bezug auf das Verstehen anderer Emotionen noch später vollzo-

gen werden. 

Ungefähr ab dem Grundschulalter können Kinder auch zunehmend Persönlichkeitseigenschaften und 

biografische Erfahrungen einer Person in die Beurteilung deren emotionalen Zustandes einbeziehen. 

Während jüngere Kinder noch eher von der gegenwärtigen Situation ausgehen, um Emotionen zu ver-

stehen, argumentieren ältere Kinder mit vorangegangenen Erfahrungen, die bspw. eine Figur in einer 

Geschichte gemacht hat. Dies gilt vor allem dann, wenn eine frühere negative Erfahrung ein auf den 

ersten Blick positives Ereignis überschattet. Ähnliches lässt sich auch beobachten, wenn die Kinder zuvor 

über bestimmte Persönlichkeitseigenschaften von Figuren bzw. Personen informiert wurden. Einige 

Sechsjährige beziehen diese dann bereits in ihre Argumentation mit ein. Je älter die Kinder sind, desto 

häufiger lässt sich diese Argumentation beobachten. Dies geht offensichtlich auch mit der Entwicklung 

von selektiver Aufmerksamkeit und der Fähigkeit zum Herstellen von Zusammenhängen einher (Saarni, 

1999).  

Der Spracherwerb scheint eine bedeutsame Rolle dabei zu spielen, wie Kinder ihr mentalistisches Emo-

tionsverständnis herausbilden: Kinder, die schon früh einen großen Wortschatz haben und viele Wörter 

nutzen, die sich auf Emotionen, Bedürfnisse, Gedanken und Wahrnehmungen beziehen, verfügen offen-

bar auch früher über ein mentalistisches Emotionsverständnis und beziehen Erwartungen anderer Per-

sonen mit ein, um deren Emotionen vorherzusagen. Das zeigt eine Längsschnittstudie, an der Kinder im 

Alter von 32 Monaten hinsichtlich ihres Wortschatzes und später im Alter von vier Jahren hinsichtlich 

ihrer Theory of Mind in Bezug auf Emotionen getestet wurden (Olineck & Poulin-Dubois, 2007).  

d) Die Rolle des subjektiven Gefühlserlebens in der Entwicklung von Emotionswissen 

Wie unter 1.1 beschrieben wurde, haben Menschen wohl von Beginn ihres Lebens an ein Gefühlsleben. 

Dieses entwickelt sich im Laufe der frühen Kindheit ausgehend von Basisemotionen weiter, wobei soziale 

und sekundäre Emotionen sowie ambivalente Emotionen (siehe auch 2.3.3) hinzukommen. Während 

Kinder bspw. ab dem zweiten und dritten Lebensjahr beginnen, Stolz und Scham auszudrücken, haben 

sie erst später ein klares Verständnis dieser Emotionen (siehe c).  
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Kleine Kinder empfinden also Gefühle, ohne diese benennen zu können oder über Emotionswissen dazu 

zu verfügen. Ihre sprachliche und kognitive Entwicklung befähigt sie im Laufe der Zeit dazu, ihr Gefühls-

erleben mit Emotionsvokabular und -wissen zu verknüpfen (Janke, 2008). Eine wesentliche Entwicklungs-

aufgabe beim Erwerb von Emotionswissen und bei der Entwicklung einer Kommunikation über Emotio-

nen sieht Holodynski (2017) darin, eine Verbindung zwischen subjektiv empfundenen Gefühlen und 

dem, was das Kind durch Beobachtung und Kommunikation über Emotionen lernt, herzustellen. Das Ziel 

dabei ist, bspw. ein selbst empfundenes Gefühl von Freude in Verbindung zu bringen mit Emotionswör-

tern „fröhlich“ oder „freuen“, aber auch mit anderen Komponenten einer Emotion (etwa Lächeln, Lachen 

oder auslösende Situationen für Freude). Um diese Verbindung zu knüpfen, muss das Kind die erlebte 

Emotion bewusst mit der Erkenntnis in Verbindung bringen, dass die Emotion, die es gerade erlebt, 

Freude ist. Das wird auch als reflektierte Emotion bezeichnet (Lambie, 2009). Laut Holodynski (2017) ist 

die Interaktion mit erwachsenen Bezugspersonen in der kindlichen Entwicklung essenziell, um reflek-

tierte Emotionen zu erleben und damit die Gefühlskomponente einer Emotion in das Emotionswissen zu 

integrieren und eine Verbindung zu anderen, beobachtbaren, Emotionskomponenten herzustellen. Eine 

Bezugsperson, die in einer emotionalen Episode mit einem Kleinkind interagiert, spiegelt zunächst des-

sen Emotion, bspw. indem sie bspw. genau wie das Kind lächelt oder lacht. Das Kind kann dann diesen 

Ausdruck beobachten und, sofern sich solche Interaktionen häufig wiederholen, den Ausdruck des Lä-

chelns mit dem verknüpfen, was es selbst in diesen Momenten empfindet – dem freudigen Gefühl. Das 

Lächeln funktioniert also als eine Art Zeichen, das auf das Gefühl der Freude hinweist. Später wird dieses 

Zeichen mit passendem Emotionsvokabular verknüpft, sofern Bezugspersonen dieses konsequent ver-

wenden, wenn das Kind eine Emotion ausdrückt, und sie diesen Ausdruck spiegeln. Durch solche Inter-

aktionen stellt eine Bezugsperson „im Austausch mit dem Kind eine Art Schnittstelle dar, die subjektive, 

innerliche Emotionen mit Ausdrücken der – objektiven, äußeren – Sprache vermittelt“ (ebd.). Im Laufe 

der Kindheit kann ein Kind auf diese Weise lernen, seine Gefühle bewusst als reflektierte Emotionen 

wahrzunehmen. Werden solche Interaktionen durch Beobachtungen, die das Kind selbst anstellt, und 

durch Gespräche, in denen auf Emotionen Bezug genommen wird, ergänzt, kann eine kognitive Ver-

knüpfung zwischen dem eigenen Gefühl und anderen Komponenten von Emotionen (Emotionsausdruck, 

körperlichen Reaktionen und bestimmten Anlässen) zu einem Wissen über spezifische Emotionen ge-

festigt werden. Durch eine fortschreitende kognitive Entwicklung sind Kinder auch ab einem bestimmten 

Punkt dazu in der Lage, dieses verknüpfte Wissen von konkreten emotionalen Episoden abzukoppeln 

und bspw. rückblickend oder vorausschauend anzuwenden: ca. ab einem Alter von fünf Jahren bis ins 

spätere Grundschulalter festigt sich bei Kindern das Verständnis, dass Gefühl und Ausdruck nicht unmit-

telbar miteinander verknüpft sein müssen, was oben als mentalistisches Emotionsverständnis bezeichnet 

wurde (siehe c). Das subjektiv empfundene Gefühl kann dann als reflektierte Emotion eingeordnet wer-

den, ohne dass diese Emotion zwingend ausgedrückt werden muss, was zu einer „privaten Gefühlswelt“ 
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führt, die durch andere Personen nicht mehr direkt beobachtbar ist. Kinder können dann auch verstehen, 

dass man den Emotionsausdruck unterdrücken oder modifizieren kann (ebd.).  

e) Emotionswissen und Emotionsregulation 

Unter 1.1.2 wurde beschrieben, wie Emotionen reguliert werden können und wie sich die Fähigkeit dazu 

bei Kindern entwickelt. Demnach beginnen Kinder im Kleinkindalter, vermehrt auch intrapersonale Re-

gulationsstrategien zu verwenden, also Emotionen selbstständig zu regulieren. Die Fähigkeit, eigene 

Emotionen zu regulieren, ist bei Kindern (wie auch Jugendlichen und Erwachsenen) unterschiedlich aus-

geprägt. Darauf scheint auch das Emotionswissen einen Einfluss zu haben. So wird ein umfangreiches 

Emotionswissen in Zusammenhang mit einer erfolgreicheren Emotionsregulation gesehen (Petermann 

& Wiedebusch, 2016). Das Verstehen von Emotionen bei anderen ermöglicht es Kindern, in emotionalen 

Situationen angemessen zu reagieren und damit auch stabilere emotionale Bindungen mit Gleichaltri-

gen einzugehen (Denham, 2006). Sind sich Kinder ihrer eigenen Emotionen bewusst, können sie diese 

Emotionen auch willentlich regulieren (Fogl 2009). „Über eigene Emotionen und die der anderen spre-

chen zu können ist […] eine Notwendigkeit, um in kritischen Situationen nicht der spontanen emotiona-

len Handlungsbereitschaft ausgeliefert zu sein, sondern der eigenen Emotionen und der seiner Mitmen-

schen aus einer Beobachterperspektive gewahr werden und sie gegebenenfalls regulieren zu können“ 

(Holodynski, 2017).  

Ungefähr ab dem Vorschulalter beziehen Kinder in ihren Emotionsausdruck sogenannte display rules 

ein. Das sind soziale Normen bezüglich der allgemein akzeptierten Angemessenheit dessen, ob und wie 

stark Emotionen ausgedrückt werden sollten, was größtenteils das Ausdrücken negativer Emotionen be-

trifft. Schulkinder unterdrücken laut Selbstauskünften negative Emotionen vor allem vor Gleichaltrigen, 

da sie hier die stärksten negativen Reaktionen befürchten. Vor den eigenen Eltern, vor allem den Müt-

tern, drücken Kinder auch negative Emotionen am deutlichsten aus, während vor Lehrkräften vorrangig 

die Emotion Ärger unterdrückt wird. Das Unterdrücken von Traurigkeit und Schmerz wird allgemein 

häufiger von Jungen berichtet als von Mädchen (Zeman & Garber, 1996).  

Wie und ab wann sind Kinder in der Lage, Strategien zur Emotionsregulation zu verbalisieren und zu 

reflektieren? Bereits Drei- und Vierjährige können offenbar Strategien, die Ärger und Traurigkeit regu-

lieren, identifizieren, wenn sie aus verschiedenen vorgegebenen Handlungen auswählen sollen. Einige 

Kinder dieser Altersgruppe können auch ohne vorgegebene Auswahlmöglichkeiten von solchen Strate-

gien berichten, wobei Vierjährige besser abschneiden als Dreijährige – dies ist auch mit einer fortge-

schrittenen Sprachentwicklung zu erklären. Solche Fähigkeiten scheinen teilweise in Zusammenhang mit 

elterlicher Zuwendung zu stehen und wirken sich auch auf die tatsächlich eingesetzten Regulationsstra-
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tegien in frustrierenden Situationen aus (Cole et al., 2009). Sieben- bis Zehnjährige können unterschied-

liche kognitive und behaviorale Strategien zur Regulation von Freude (deren Aufrechterhaltung) sowie 

Ärger und Traurigkeit nennen. Dabei unterscheiden sich Mädchen und Jungen in den vorgeschlagenen 

Strategien. So nennen bspw. Mädchen zur Bewältigung von Traurigkeit Strategien der emotionalen Un-

terstützung durch andere sowie positives Denken, während Jungen eher vorschlagen, etwas Angeneh-

mes zu tun. Auch bei Ärger fallen Mädchen eher soziale Strategien (Versöhnung oder gemeinsame Un-

ternehmungen) ein. Kognitive Strategien wie positives Denken wird eher von älteren Kindern genannt 

als von jüngeren (Janke, 2002). Zu ähnlichen Ergebnissen kommen auch Waters und Thompson (2014), 

die Sechs- und Neunjährige befragten, für wie effektiv sie bestimmte Regulationsstrategien bei Ärger 

und Traurigkeit hielten. Jüngere Kinder bevorzugten hier im Vergleich zu Älteren eher Strategien, die als 

weniger effektiv gelten. Allgemein wurden Strategien wie „Unterstützung suchen“ und „der Emotion 

freien Lauf lassen“ eher bei Traurigkeit, „das Problem lösen“ eher bei Ärger favorisiert, wobei Traurigkeit 

im Vergleich zu Ärger offenbar als leichter regulierbar galt. Auch in dieser Studie ergaben sich Unter-

schiede zwischen Mädchen und Jungen: Mädchen würden demnach eher auf Gleichaltrige zugehen und 

die Emotion freien Lauf lassen als Jungen. Es ist zu vermuten, dass Mädchen und Jungen unterschiedliche 

Strategien vermittelt bekommen bzw. in Bezug auf angemessenes Verhalten verschiedene Erwartungen 

an sie gerichtet werden. Auf die Ursachen solcher geschlechtsspezifischen Unterschiede wird später noch 

näher eingegangen, wenn es um Gespräche über Emotionen mit Kindern geht (siehe Teil III, Kap. 7.2). In 

Bezug auf Regulationsstrategien ist anzumerken, dass in den rezipierten Studien lediglich response-

fokussierte Strategien betrachtet werden, also Strategien, auf eine auftretende Emotion reagieren (siehe 

dazu auch Kap. 1.1.2 b). Antezedenz-fokussierte Strategien, die noch vor der Entfaltung von Emotionen 

eingesetzt werden, sind möglicherweise für Kinder noch schwieriger greifbar, was jedoch nicht Teil der 

Studien war. 

2.1.2 Schlussfolgerungen: Emotionswissen bei der Bilderbuchrezeption 

Die vorangegangene Darstellung der Entwicklung des Emotionswissens bei Kindern zeigt, dass Kinder 

vom Säuglingsalter bis in die späte Grundschulzeit ihr Emotionswissen hinsichtlich verschiedener Emo-

tionskomponenten immer weiter entwickeln und differenzieren. Erfahrungen mit eigenem Emotions-

empfinden, das Beobachten von Emotionsausdruck bei anderen, die Erweiterung des Emotionsvokabu-

lars und die Einbettung von Emotionen in auslösende Situationen werden in diesem Entwicklungspro-

zess miteinander verknüpft, um ein umfangreiches Verständnis von Emotionen aufzubauen. Hervorzu-
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heben ist dazu, dass die interindividuellen Unterschiede, was die Entwicklung von Emotionswissen be-

trifft, sehr groß sind.4 Ein grundlegender Einflussfaktor, aus dem sich solche Unterschiede ergeben, ist 

das soziale Umfeld, in dem ein Kind aufwächst. Die Rolle der Interaktionen mit erwachsenen Bezugsper-

sonen und anderen Kindern ist bei diesen komplexen Lernprozessen wesentlich, wobei es hauptsächlich 

darum geht, Emotionen in Interaktionen zu spiegeln und zu benennen (siehe d) sowie in Gesprächen 

Emotionen und deren Ursachen und Folgen zu thematisieren (siehe Teil III, Kapitel 7.2). Über solche 

Interaktionen bekommen Kinder Informationen über Emotionen, die sie in ihr Emotionswissen integrie-

ren können und dieses so erweitern. Hinzu kommen Beobachtungen, die ein Kind selbst anstellt, indem 

es bspw. eigene körperliche Reaktionen wahrnimmt. Wie in Kapitel 1.3 beschrieben, stellen auch Bilder-

bücher auf unterschiedliche Arten und Weisen Informationen bereit. Diese können mithilfe dieser Be-

standteile des Emotionswissens verarbeitet werden. Zudem finden bei der Rezeption von Bilderbüchern 

oft Interaktionen mit Erwachsenen oder auch Gleichaltrigen statt. Im Folgenden wird zusammengefasst, 

welche Rolle das kindliche Emotionswissen bei der Bilderbuchrezeption einnimmt und welchen poten-

ziellen Einfluss Bilderbücher auf die Entwicklung dieses Wissens haben können.  

Die hier vorgestellten entwicklungspsychologischen Erkenntnisse zeigen, dass die Fähigkeit, Anlässe und 

Ursachen von Emotionen zu verstehen, nicht mit einem Mal erworben wird. Inwieweit Kinder zu diesem 

Verstehen in der Lage sind, hängt von vielen Faktoren ab. Diese sind zum einen in ihrer eigenen Ent-

wicklung begründet und bspw. abhängig vom Spracherwerb und kognitiven Fähigkeiten wie einer The-

ory of Mind. Zum anderen ist das Verstehen von Emotionen auch immer davon abhängig, wie Kinder 

mit der jeweiligen Emotion konfrontiert werden und um welche Emotion es sich handelt.  

Kinder können mehrheitlich bereits ab ca. zwei Jahren Gesichtsausdrücke erkennen, die auf die basalen 

Emotionen Freude, Ärger und Traurigkeit hindeuten. Viele Fünfjährige können zusätzlich auch Angst und 

Überraschung anhand des Gesichtsausdrucks benennen. Im Alter von sieben Jahren haben Kinder größ-

tenteils die Fähigkeit entwickelt, den mimischen Ausdruck der basalen Emotionen zu erkennen. Dasselbe 

gilt auch für einige verhaltensbezogene Bestandteile der motorischen Komponente von Emotionen. Je 

jünger die rezipierenden Kinder sind, desto stärker muss also berücksichtigt werden, dass spezifisches 

Emotionswissen nicht abrufbar ist und dass das Vorhandensein und die Abrufbarkeit dieses Wissens 

sowohl stark von der jeweiligen Emotion abhängt als auch von deren Darstellung. Bspw. wissen die 

meisten Kinder früh, was es bedeutet, sich zu ekeln, können diese Emotion aber erst viel später (ca. ab 

 

4 Die beschriebenen Entwicklungsverläufe klammern Gruppen aus, bei denen der Erwerb des Emotionswissens bspw. 

durch Entwicklungsstörungen und -verzögerungen oder Sinnesbeeinträchtigungen anders abläuft als hier darge-

stellt. Ein Beispiel dafür ist die Schwierigkeit, die das Erkennen des Emotionsausdrucks autistischen Kindern bereitet 

(Uljarevic & Hamilton, 2013). Die Diversität der Entwicklung dieser Gruppen in Bezug auf das Emotionswissen adä-

quat darzustellen, würde einen größeren Umfang erfordern, als die vorliegende Arbeit zu erreichen imstande ist. 
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dem neunten Lebensjahr) anhand der Mimik erkennen. Die verbale Benennung einer Emotion kann im 

Vergleich zum visuellen Ausdruck die Aktivierung von Emotionswissen deutlich erleichtern („Label supe-

riority effect“).  

Dass Kinder den Klang der Stimme bzw. paralinguistische Merkmale bewusst in Begründungen einbe-

ziehen, um die Emotion einer Person zu erkennen, ist größtenteils ab ca. 10 Jahren beobachtbar. Der 

Ausdruck von Emotionen über die Stimme wird jedoch unbewusst schon von Kleinkindern wahrgenom-

men. Daraus lässt sich schlussfolgern, dass auch jüngere Kinder davon profitieren könnten, wenn Vorle-

sende bestimmte Merkmale ihrer Stimme an präsentierte Emotionen anpassen, um diese erfahrbar zu 

machen, zumal beim Vorlesen bspw. typografische Elemente, die die Emotionen präsentieren (z.B. 

Schreien durch große Buchstaben), sonst verloren gehen könnten (genauere Überlegungen dazu siehe 

auch Kap. 2.2).  

Körperregulative Vorgänge in Zusammenhang mit Emotionen lernen Kinder im Laufe der Vor- und 

Grundschulzeit kennen. Ab 7 Jahren können die meisten Kinder einen Großteil solcher Vorgänge, sowohl 

diskrete als auch beobachtbare, in Bezug auf Basisemotionen zuordnen. Für viele Kinder scheint es leich-

ter zu sein, visuell sichtbare Anzeichen von Emotionen einzuordnen als solche Anzeichen, die weniger 

gut sichtbar sind. Im Bilderbuch könnten also vor allem verbal beschriebene Körperregulationen, die auf 

der Bildebene nicht sichtbar sind, eine größere Schwierigkeit darstellen. Für das Verständnis kann es 

sinnvoll sein, bei der Präsentation der körperregulativen Komponente von Emotionen diese mit Emoti-

onswörtern und anderen Komponenten zu verknüpfen, sofern dies nicht durch den Schrifttext des Bil-

derbuches erfolgt. Bilderbücher können die Möglichkeit bieten, den Erwerb von Wissen über die kör-

perregulative Komponente im Vorschulalter und darüber hinaus zu unterstützen, da sie diese Kompo-

nente präsentieren können (siehe Kap. 1.3.1) bzw. in Bilderbuchgesprächen über Emotionen darauf Be-

zug genommen werden kann (siehe Teil III, Kap. 8.2.3).  

Die Verknüpfung von beobachtbaren Emotionskomponenten mit dem subjektiven Gefühlserleben ist für 

die Entwicklung des Emotionswissens und dem Umgang mit eigenen Emotionen grundlegend und kann 

auch in der Bilderbuchrezeption hergestellt werden. Extradiegetisch präsentierte Emotionen (siehe Kap. 

1.3.3) und Gesprächsimpulse, die eigenes Gefühlserleben thematisieren, können solche Verknüpfungen 

unterstützen und möglicherweise zu empathischem Mitempfinden beitragen (siehe dazu auch Teil II, 

Kap. 5.1.3).  

Auf verschiedene Informationskanäle zurückzugreifen, also neben bildlichen auch verbale Informationen 

über die Emotion und die damit zusammenhängende Situation zu erhalten, erleichtert Kindern offenbar 

die Aktivierung ihres Wissens über Emotionen (siehe Kap. 2.1.1 a). Vor diesem Hintergrund ist der mul-

timodale Zugang zu Emotionen, wie Bilderbücher ihn bieten können, aus entwicklungspsychologischer 
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Sicht sinnvoll, um das Emotionswissen von Kindern zu aktivieren und zu erweitern. Auch kann es in Vor-

lesesituationen sinnvoll sein, im Buch präsentierte Emotionen zu benennen oder gemeinsam Emotions-

wörter zu finden, damit Kinder ihr Emotionswissen aktivieren können. 

Beim Verstehen von Ursachen von Emotionen muss berücksichtigt werden, dass es beim Wissen über die 

Bewertungskomponente von Emotionen einen großen Unterschied hinsichtlich verschiedener Emotio-

nen gibt. Für Basisemotionen gilt, dass Vier- bis Fünfjährige diese Emotionen angesichts auslösender 

Situationen häufig gut nachvollziehen können. Für selbstbewusste und soziale Emotionen kann diese 

Fähigkeit nicht vorausgesetzt werden; hier haben auch Kinder im späteren Grundschulalter z.T. noch 

Schwierigkeiten bei der Differenzierung und dem Verständnis von Auslösern. Bilderbücher können für 

diesen Wissenserwerb möglicherweise ein wertvolles Medium sein, da sich anhand präsentierter diege-

tischer Emotionen und deren Einbettung in narrative Situationen die Ursachen von Emotionen häufig 

anschaulich nachvollziehen lassen (siehe Kap. 1.3.1 a). Bedeutsam für ein gelingendes Nachvollziehen 

kann sein, dass Emotionen im Buch oder ggf. im Vorlesegespräch benannt werden und der Zusammen-

hang mit Auslösern deutlich wird. Die Einbettung in Vorwissen zu der spezifischen Emotion ist grundle-

gend und kann bei der Rezeption unterstützt werden. 

Je älter die Kinder, desto wahrscheinlicher ist es, dass sie Informationen über die Figuren einbeziehen, 

auch wenn, diese Informationen an verschiedenen Stellen im Buch. Das kann aus der Erkenntnis ge-

schlussfolgert werden, dass Kinder ca. ab dem Grundschulalter auch biografische Erfahrungen und Per-

sönlichkeitseigenschaften einbeziehen, um Emotionen zu verstehen. Bei der Bilderbuchrezeption hängt 

diese Fähigkeit auch mit Gedächtniskapazitäten zusammen. Jüngeren Kinder kann es eher schwerfallen, 

sich von eigenen Vorlieben zu distanzieren und diese nicht anderen, also auch Figuren im Buch, zuzu-

schreiben. Hilfreich kann im Medium Bilderbuch diesbezüglich sein, dass Ursachen und größere Zusam-

menhänge, also etwa Eigenschaften, Vorlieben und biografische Details von Figuren oft transparenter 

und präsenter sind als in realen Situationen und bei realen Personen (zu Figuren im Bilderbuch siehe 

Kap. 1.2). Die gedankliche Verknüpfung verschiedener Informationen über eine Figur und deren emoti-

onale Situation im Buch kann verbal und bspw. auch durch „Zurückblättern“ zur relevanten Doppelseite 

unterstützt werden. Selektive Aufmerksamkeit, die Fähigkeit zum Herstellen von Zusammenhängen und 

eine entwickelte Theory of Mind haben einen großen Einfluss auf das Verständnis von Emotionen. Dass 

Gefühl und Ausdruck voneinander unterschiedlich sind und dass es eine private Gefühlswelt gibt, die 

nicht nach außen sichtbar ist, wird Kindern ab ca. 5 Jahren bewusst. Evtl. ist es für Kinder ab diesem Alter 

dann auch zunehmend einfacher, nicht gezeigte Mimik einzuordnen und dabei auf die Bewertungskom-

ponente einer Emotion zurückzugreifen. Sie verstehen dann ggf. auch narrative Situationen besser, in 

denen eine Figur ihre Emotionen nicht ausdrückt. 
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Ab ca. fünf bis sechs Jahren verstehen Kinder zunehmend auch ambivalente Emotionen in bestimmten 

Situationen, die sich aus verschiedenen, widerstreitenden Emotionen zusammensetzten. Das Erkennen 

und Benennen solcher Emotionen lässt sich bereits bei Fünfjährigen beobachten. Die Kinder können 

ambivalente Emotionen dann auch entsprechenden Situationen zuordnen. Im Laufe der Schulzeit erwei-

tern die Kinder ihr Verständnis und ihr Ausdrucksvermögen hinsichtlich ambivalenter Emotionen, was 

auch in Literaturrezeptions- und Gesprächssituationen unterstützt werden kann. Dabei kann vor allem 

über widerstreitende Ziele und Bewertungen gesprochen und überlegt werden, welche ambivalenten 

Emotionen diese auslösen. Dabei können auch Konsequenzen solcher emotionalen Konflikte auf das 

Verhalten und im sozialen Miteinander thematisiert werden sowie mögliche Regulationsstrategien.  

Wissen über Strategien zur Emotionsregulation können Kinder ca. ab dem vierten Lebensjahr benennen 

und differenzieren dann dieses Wissen in den nächsten Lebensjahren weiter. Verschiedene Geschlechter 

scheinen dabei eine Tendenz zur Favorisierung unterschiedlicher Strategien zu haben. Wenn Bilderbü-

cher solche Regulationsstrategien narrativ aufgreifen, können Kinder ab ca. drei Jahren theoretisch nach-

vollziehen, dass eine bestimmte Handlung einer Figur dazu dienen könnte, ihre Emotionen zu regulieren. 

Dabei spielt sicherlich eine Rolle, wie deutlich der Zusammenhang einer Figurenemotion und einer re-

gulierenden Handlung dargestellt ist und wie geläufig die Strategie für das jeweilige Kind ist. Die direkte 

narrative Verknüpfung zwischen der Präsentation von Wut und der Suche nach Trost ist für kleinere 

Kinder wohl gut nachzuvollziehen. Schwieriger könnte es sein, wenn die Präsentation der Emotion und 

eine regulierende Handlung in der Erzählzeit weiter auseinanderliegen oder es sich um weniger alltägli-

che Situationen oder Strategien handelt. Es ist sinnvoll, Kinder beim Verstehen solcher narrativen Zu-

sammenhänge durch Gesprächsimpulse zu unterstützen. Auch kann das Bilderbuchgespräch genutzt 

werden, um mit Kindern die Effektivität bzw. Adaptivität dargestellter Strategien zu diskutieren und nach 

Alternativen zu suchen. Solche Gespräche wirken sich positiv auf den Erwerb von Emotionswissen und 

die Regulationsfähigkeiten aus (siehe auch Teil III, Kap. 7.2).  

Das Kapitel hat gezeigt, dass für das Emotionswissen im frühen Kleinkindalter Grundlagen gelegt wer-

den, dass aber auch in der Kindergarten- und frühen Grundschulzeit bei Kindern entscheidende Lern-

prozesse stattfinden, die das Emotionswissen deutlich prägen. Kinder entwickeln ihr Emotionswissen 

unter Zuhilfenahme verschiedener kognitiver Fähigkeiten, wobei Interaktionen bzw. Gespräche über 

Emotionen, aber auch Beobachtungen an sich selbst und anderen offenbar wichtige Informationsquellen 

darstellen. Um Emotionswissen bei Kindern zu aktivieren und zu erweitern, scheint die Vermittlung von 

emotionsbezogenen Informationen als Kombination aus bildlichen Darstellungen, Emotionsvokabular 

und narrativen Elementen den größten Erfolg zu versprechen. Aus diesem Grund erscheint das Bilder-

buch mit seinen multimodalen Möglichkeiten der Emotionspräsentation und seinen vielfältigen Ge-

sprächsanlässen bei der Rezeption als ideales Medium, um die kindliche Entwicklung in diesem Bereich 
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zu unterstützen. Die Frage, wie und auf welche Weise Gespräche über Emotionen die kindliche Entwick-

lung unterstützen können, wird im Teil III (Kapitel 7.2) bearbeitet.  

Das vorherige Kapitel hat gezeigt, dass Bilderbücher Informationen über Emotionen auf sehr unter-

schiedliche Arten bereitstellen (Kap. 1.3). Aus den verschiedenen sprachlichen und visuellen Informatio-

nen, die das Bilderbuch bereitstellt, Bedeutung zu konstruieren, diese Informationen einordnen und ver-

arbeiten zu können, stellt eine Herausforderung dar, die bei Kindern komplexe Lernprozesse anregen 

und für deren Bewältigung sie, je nach Entwicklungsstand, über mehr oder weniger umfangreiches Emo-

tionswissen verfügen können. Das in diesem Kapitel beschriebene Wissen über Emotionen kann als Vor-

wissen betrachtet werden, anhand dessen Kinder emotionsbezogene Informationen einordnen können. 

Zu beachten ist dabei, dass Vorwissen nicht nur aus psychologisch geklärten Entwicklungsschritten be-

steht, sondern auch aus individuellen Erfahrungen, die Kinder in ihrem Alltag und sozialen Umfeld ma-

chen. Dass Vorlesende eine potenziell wichtige Rolle einnehmen, um Kindern die Aktivierung dieses 

Vorwissens zu erleichtern, wurde hier mehrfach hervorgehoben. Durch die übliche Rezeption in Form 

von Vorlesen und Zuhören sowie die Kombination aus verschiedenen Informationen in Bildern, verbalem 

Text und ggf. weiteren Modalitäten, die Handlungspotenziale für das Vorlesen beinhalten, ergeben sich 

für die Auseinandersetzung mit Emotionen im Bilderbuch Besonderheiten, die im folgenden Kapitel aus 

kognitionspsychologischer Sicht beschrieben werden.  

2.2 Überlegungen zur Verarbeitung von emotionsbezogenen Informationen 

aus Sprache und Bild  

Bilderbücher präsentieren Emotionen hauptsächlich über die Modalitäten Sprache und Bild (siehe Kapi-

tel 1). Für Kinder, die das Bilderbuch gemeinsam mit einer vorlesenden Person rezipieren, ergeben sich 

daraus sowohl visuelle als auch akustische Informationen. In diesem Kapitel geht es um die Frage, wie 

Kinder auf Grundlage ihres Vorwissens über Emotionen die dargebotenen Informationen verarbeiten 

und welche Aspekte der Wahrnehmung von Bildern und verbalen wie auch paraverbalen Einheiten für 

die Verarbeitung emotionsbezogener Informationen dabei eine Rolle spielen könnten. Dazu werden 

kognitionspsychologische Grundlagen zur Informationsverarbeitung dargestellt und davon ausgehend 

Überlegungen zur Verarbeitung von Informationen über Emotionen, wie Bilderbücher sie beinhalten, 

angestellt. 

Für die Rezeption von Bilderbüchern gilt, wie generell bei der Textrezeption, dass die Wahrnehmung 

dessen, was das Buch präsentiert, ein aktiver Prozess ist. In der Kognitionspsychologie wird dieser Pro-

zess als Informationsverarbeitung bezeichnet. Es ist nicht möglich, alle Informationen, die das Buch bie-

tet, auch als solche zu verarbeiten: „Informationsverarbeitung setzt voraus, dass aus einem Strom von 

Reizen […] bestimmte Elemente zur Weiterverarbeitung selektiert, andere zurückgewiesen oder inhibiert 
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werden“ (Imhof, 2003). Die Informationsverarbeitung bei der Textrezeption wird als Interaktionsprozess 

verstanden, bei dem die Informationen, die in einem Text enthalten sind, mit den kognitiven Vorausset-

zungen und Prozessen aufseiten der Rezipierenden in Wechselwirkung treten (Christmann, 2016). Es 

finden dabei sowohl Bottom-up-Prozesse statt, bei denen sensorische Reize zur Informationsgewinnung 

verarbeitet werden, als auch Top-down-Prozesse, bei denen Informationen anhand von Konzepten resp. 

Erwartungen, Motiven und Vorwissen interpretiert werden (Dörfler & Roos, 2018). In Bezug auf Emotio-

nen nehmen Kinder emotional kodierte Darstellungen und Beschreibungen aus dem Buch wahr (Bottom 

up), die sie anhand ihres Vorwissens über Emotionen ggf. interpretieren können (Top down). Im voran-

gegangenen Kapitel wurde dargelegt, welches Wissen Kinder über Emotionen – potenziell – im Entwick-

lungsverlauf erwerben. Aus Sicht der Kognitionspsychologie ist davon auszugehen, dass Kinder die In-

formationen, die das Buch bietet, im Rezeptionsprozess immer nur in Bezug auf ihr Vorwissen verarbei-

ten können.  

Was läuft bei der Verarbeitung von bild- und sprachbasierten Informationen über Emotionen bei Rezi-

pierenden ab? Die Textrezeption speziell bei Bilderbüchern ist in der Regel keine Lesende, vor allem, 

wenn es sich um eine gemeinsame Bilderrezeption mit Erwachsenen handelt. Schrifttexte werden in der 

Regel vorgelesen und von den kindlichen Rezipient:innen infolgedessen durch Zuhören erfasst, während 

sie simultan das dem Schrifttext zugehörige Bild auf der jeweiligen Doppelseite sehen. Licht und Schall 

besitzen als Reize unterschiedliche Eigenschaften; die auditive und visuelle Wahrnehmung ist daher 

grundsätzlich verschieden. Daraus ergeben sich auch für die Informationsverarbeitung hinsichtlich Bild 

und (gehörtem) Text Unterschiede. Visuelle Reize werden in Bezug auf ihre räumliche Verortung wahr-

genommen, akustische Reize hingegen in Bezug auf ihre zeitliche Abfolge (Imhof, 2003).  

Bild und Schrift- bzw. Hörtext werden bei der Bilderbuchrezeption meist nicht nacheinander, sondern 

zusammen rezipiert. Obwohl sich die Wahrnehmung von visuellen und auditiven Reizen unterscheidet 

und ihre kognitive Verarbeitung in verschiedenen Systemen abläuft, können die Informationen aus bei-

den Modalitäten im Informationsverarbeitungsprozess miteinander integriert werden. Die kognitiven 

Subsysteme zur Verarbeitung von verbalen und visuellen Informationen interagieren in diesem Prozess 

miteinander. Rezipierende bilden dabei mentale Repräsentationen, also mentale Darstellungen der auf-

genommenen und verarbeiteten Informationen. Bei der Verarbeitung von Informationen aus Hörtext 

und Bild konstruieren Rezipierende mentale Repräsentationen auf drei verschiedenen hierarchischen 

Ebenen: die niedrigste Ebene bilden Oberflächenrepräsentationen (1), gefolgt von propositionalen Re-

präsentationen (2), und am höchsten steht das Situationsmodell (3) (Schnotz, 2003). Im Folgenden wer-

den die drei Ebenen skizziert, wobei ein möglicher Bezug zu Emotionen jeweils aufgezeigt wird. 

1) Auf der hierarchieniedrigsten Ebene werden Oberflächenrepräsentation aus Bild und Text konstruiert, 

also Merkmale der Bildgestaltung, die sprachlichen Details des (gehörten) Textes, aber auch Typografie 
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und Layout (Kürschner & Schnotz, 2007). Es ist nicht geklärt, inwieweit emotionsbezogene Informationen 

hier bereits integriert werden. Es ist aber denkbar, dass Gestaltungsaspekte, etwa Farben oder Lautma-

lerei, die Emotionen präsentieren, auch in die Repräsentation der Oberfläche einbezogen werden. Mög-

licherweise gilt dies primär für extradiegetische Emotionen (siehe Kap. 1.3.3), also diejenigen Gestal-

tungsaspekte des Bilderbuchs, durch die Emotionen außerhalb der Geschichte und der Figuren (außer-

halb der Diegese) präsentiert werden. Es ist denkbar, dass auf dieser Ebene auch Emotionen wahrge-

nommen werden können, die beim Vorlesen stimmlich kommuniziert werden, bspw. durch eine erhöhte 

Lautstärke bei wütender Figurenrede (darauf wird weiter unten noch genauer eingegangen).  

2) Auf der nächsthöheren Ebene werden (deskriptionale bzw. depiktionale) propositionale Repräsentati-

onen in Form einer Text- und einer Bildbasis gebildet. Rezipierende versuchen auf dieser Ebene, explizit 

und nah am Dargestellten die Bedeutung des Inhaltes zu konstruieren (Schnotz, 2003): Was tut die Figur 

auf diesem Bild? Wer spricht hier? Was wird gesagt? In Bezug auf Emotionen im Bilderbuch werden hier 

möglicherweise die Informationen repräsentiert, die jeweils über Sprache und Bild explizit vermittelt 

werden. Dazu zählen explizit thematisierte und präsentierte Emotionen (Emotionen von Figuren), etwa 

in Form von Emotionswörtern oder als Gesichtsausdruck.  

3) Erst auf der hierarchiehöchsten Ebene, dem mentalen Modell oder Situationsmodell, findet ein tieferes 

Verständnis des gesamten Sprache-Bild-Textes statt, bei dem inhaltliche Zusammenhänge zwischen ver-

schiedenen diegetischen Situationen und (im Falle des Bilderbuchs) Doppelseiten gebildet werden. Hier 

wird aus dem eigenen Weltwissen und den Informationen aus dem Gesamttext, also auch aus hierarchi-

eniedrigeren Stufen, eine ganzheitliche Bedeutung konstruiert (ebd.). Was präsentierte Emotionen be-

trifft, können Rezipierende erst durch ein solches Situationsmodell die Emotionen von Figuren und dar-

aus folgende Handlungen, Konflikte u.ä. verstehen. Die Repräsentationen, die sie aus der Oberfläche und 

der Text- bzw. Bildbasis gebildet haben, können hier einbezogen werden. Zu einem umfassenden Situ-

ationsmodell in Bezug auf Figurenemotionen gehört auch die allgemeine Situation, in der sich eine Figur 

befindet (Graesser & Zwaan, 1995). Wenn bspw. im Buch Vorlieben, Eigenschaften, Wünsche oder bio-

grafische Gegebenheiten von Figuren beschrieben werden, können diese im Situationsmodell berück-

sichtigt werden, um Figurenemotionen zu verstehen. Auch könnten im Situationsmodell verschiedene 

Emotionen im Handlungsverlauf und deren Regulation sowie widerstreitende Gefühle miteinander in 

Beziehung gesetzt werden.  

Es ist davon auszugehen, dass entwicklungsbedingte Voraussetzungen einen erheblichen Einfluss darauf 

haben, inwieweit es Kindern möglich ist, bei der Bilderbuchrezeption Repräsentationen auf diesen drei 

Stufen zu bilden. Wie Kinder durch den motorischen Ausdruck und körperliche Anzeichen von Menschen 

Emotionen erkennen können und Emotionen anhand von Situationen und subjektiven Bewertungen ver-

stehen, wurde im vorherigen Kapitel beschrieben. Diese Fähigkeiten sind Teil der Bildung propositionaler 



2. Auseinandersetzung mit multimodal präsentierten Emotionen: Psychologische Perspektiven          77 

 

 

 

Repräsentationen aus der Text-/Bildbasis (b) und des Situationsmodells (c) und sollen hier nicht noch 

einmal im Detail wiederholt werden. Im Folgenden wird in Ergänzung dazu schwerpunktmäßig betrach-

tet, wie Kinder emotionale Informationen aus der Oberfläche des vorgelesenen Textes und der Bilder 

wahrnehmen können. Daran anschließend wird noch einmal genauer auf die Bildung von Situationsmo-

dellen unter dem Aspekt des Emotionsverstehens eingegangen.  

a) Repräsentationen von Emotionen an der Text- und Bildoberfläche 

Im ersten Kapitel wurde gezeigt, dass bestimmte Gestaltungselemente des Bilderbuches Emotionen au-

ßerhalb der Handlung, also extradiegetisch, kodieren können (siehe 1.3.3). Dazu zählen sowohl sprach-

liche Gestaltungsmittel als auch Elemente der Bildgestaltung sowie Layout und Typografie. Die dabei 

präsentierten Emotionen sind bereits an der Oberfläche von Text und Bild, also außerhalb des semanti-

schen Inhaltes, erkennbar. Hier soll der Frage nachgegangen werden, ob und wie Kinder diese Emotio-

nen tatsächlich erkennen können, wobei zuerst auf verbale und im Anschluss auf visuelle Informationen 

bei der Rezeption eingegangen wird.  

Ein grundlegendes Merkmal des Rezeptionsprozesses von Bilderbüchern ist, dass im Regelfall eine vor-

lesende Person wichtiger Teil des Interaktionsprozesses zwischen Buch und Rezipierenden ist. Diese Per-

son gibt einerseits die geschriebene Sprache verbal wieder, womit diese zum Hörtext wird. Bei vorgele-

senen Texten kommt es zu vokalen Reizen, also solchen, die mit der menschlichen Stimme produziert 

werden. Diese können verbal sowie nonverbal bzw. paraverbal kodiert werden: zu verbalen Informatio-

nen wie Worten und Sätzen kommen paralinguistische Merkmale, die Lautstärke und Sprechgeschwin-

digkeit umfassen (Imhof 2013). In Bezug auf affektive Informationen, die bei der Bilderbuchrezeption 

weitergegeben werden, spielen die verbale wie auch die nonverbale Kodierung eine große Rolle. Wie 

die Textoberfläche des Bilderbuchs Emotionen verbal kodieren kann, wurde unter 1.3.3 beschrieben. Die 

paraverbalen Informationen, die der Hörtext beim Vorlesen enthält, sind hingegen nicht eins zu eins im 

Bilderbuch enthalten. Bestimmte Handlungspotenziale, die im Bilderbuch angelegt sind, können aber 

beim Vorlesen aufgegriffen und in paraverbale Codes übersetzt werden. Ein Beispiel dafür sind typogra-

fische Auffälligkeiten, die Emotionen präsentieren. Dazu zählen Textpassagen oder einzelne Wörter, die 

in einem größeren Schriftgrad oder einer höheren Strichstärke (fett gedruckt) geschrieben sind und 

dadurch eine besondere Intensität erhalten, möglicherweise auch auf lautes Sprechen oder Schreien 

hindeuten. Vorlesende können so typografisch angedeutete emotionale Aspekte in ihr Vorlesen integ-

rieren. Ähnlich verhält es sich mit stilistischen Gestaltungsmitteln der Sprache. Die Monotonie, die bspw. 

Parallelismen oder Anapher erzeugen, kann in stimmliche Monotonie übersetzt werden; spannungsvolle 

rhetorische Steigerungen können auch über eine angespannte Stimme bzw. eine steigende Tonhöhe 

beim Sprechen vermittelt werden. Diegetische Emotionen, also Emotionen, die Figuren betreffen, kön-

nen auf diese Weise auch aufgegriffen werden. Das betrifft sowohl Beschreibungen, die ein stärkeres 
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stimmliches Handlungspotenzial beinhalten („sie brüllte …“ oder „… sagt er mit verängstigter Stimme“) 

als auch anderweitig präsentierte Figurenemotionen, die in die Gestaltung der Vorlesestimme einbezo-

gen werden, bspw. indem ein wütender Gesichtsausdruck in eine wütende Figurenrede übersetzt wird. 

Diese Emotionen können auch nonverbal, also über Körperhaltung, Gestik und Mimik, vermittelt werden 

(Trischler, 2010). Emotionsbezogene Informationen, die im Bilderbuch präsentiert werden, können so 

von Vorlesenden an die Oberfläche geholt werden. Ggf. können Zuhörende diese Informationen als 

Oberflächenrepräsentationen verarbeiten und dann auch in hierarchiehöhere Prozesse integrieren, so-

fern sie diese für relevant halten.  

Wie genau kann die Stimme beim Vorlesen Emotionen kodieren? Bestimmte Eigenschaften der Stimme 

können emotionale Signale kommunizieren, die darauf hindeuten, wie sich Sprechende fühlen. Es ist 

sehr viel schwieriger, den Ausdruck starker Emotionen stimmlich zu verbergen, als Emotionen über die 

Stimme auszudrücken, die momentan nicht empfunden werden. Im mündlichen Erzählen von Geschich-

ten können auf diese Weise Emotionen präsentiert werden, die die erzählende Person an Zuhörende 

kommunizieren möchte (Kiese-Himmel, 2016). Diese Funktion der Stimme kann auch beim Vorlesen von 

Bilderbüchern genutzt werden. 

Experimentell wurde mehrfach untersucht, welche paraverbalen bzw. prosodischen Eigenschaften von 

Sprache einen emotionalen Ausdruck besitzen. Dabei wurden verschiedene Stimm- und Sprechmerk-

male identifiziert, die auf bestimmte Emotionen hindeuten. Dazu zählen Sprechgeschwindigkeit, Laut-

stärke und Pausensetzung, aber auch die Intonation der Stimme. Intonation meint hier generelle Ton-

höhe, der Umfang wechselnder Tonhöhen und die Art, mit der sich Tonhöhen ändern. beim Sprechen 

(ebd.). Die folgende Tabelle fasst Erkenntnisse über diese Merkmale hinsichtlich der Basisemotionen 

Ärger, Freude, Traurigkeit, Angst und Ekel zusammen, die empirisch bzw. experimentell untersucht wur-

den (Kiese-Himmel, 2016; Sobin & Alpert, 1999; Murray & Arnott, 1993). Die relationalen Angaben wie 

„höher“, „tiefer“, „normal“ beziehen sich jeweils auf den Vergleich zu einer neutralen, also nicht emotio-

nalen Sprechweise. 

Merkmal Ärger Freude Traurigkeit Angst Ekel 

Geschwindig-

keit 

etwas schnel-

ler 

schneller oder 

langsamer 

etwas langsa-

mer 

viel schneller sehr viel langsa-

mer 

durchschn. 

Tonhöhe  

sehr viel hö-

her 

viel höher etwas tiefer sehr viel hö-

her 

sehr viel tiefer 

Lautstärke hoch hoch niedrig  hoch - 

Tonumfang viel größer viel größer etwas gerin-

ger 

viel größer 

 

etwas größer 

Ton- 

änderungen 

abrupt, bei 

betonten Sil-

ben 

flüssig, Beu-

gungen auf-

wärts 

Beugungen 

abwärts 

normal abwärtsgerich-

tete Endbeugun-

gen 
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Länge der 

Pausen 

kurz lang lang kurz - 

Anzahl der 

Pausen 

wenige normal viele wenige - 

Tab. 1: Ausdruck von Emotionen über paraverbale Merkmale 

Unter 2.1 (a) wurde beschrieben, dass Kinder solche emotionalen Merkmale bei Sprechenden wahrneh-

men können. Ab zehn Jahren beziehen Kinder mehrheitlich auch bewusst diese Wahrnehmungen ein, 

wenn sie Emotionen im Ausdruck anderer erkennen sollen. Jüngere Kinder verlassen sich eher auf den 

Inhalt des Gesagten, nehmen erwiesenermaßen paralinguistische Merkmale der Sprache dennoch war 

(Covic et al., 2020; Morton & Trehub, 2001). Übertragen auf die Repräsentationsbildung bei der Rezep-

tion von gehörten Texten könnten diese Erkenntnisse so interpretiert werden, dass jüngere Kinder mög-

licherweise Oberflächenrepräsentationen aus paraverbal kodierten Emotionen bilden, diese jedoch nicht 

oder kaum in ein Situationsmodell übertragen. Dafür benötigen sie dann zusätzlich inhaltliche Informa-

tionen über Emotionen, die verbal und/oder bildlich präsentiert werden. Die Stimme kann diese Präsen-

tationformen lediglich unterstützen und damit an der Oberfläche Emotionen hervorheben, damit diese 

evtl. als bedeutsame Informationen in hierarchiehöhere Repräsentationen aufgenommen werden kön-

nen. 

Auch an der Bildoberfläche können Emotionen unabhängig von dargestellten Figuren, also extradiege-

tisch, präsentiert werden. In Kapitel 1.2.2 wurde beschrieben, auf welche Weise Farben und Farbkontraste 

und die Bildkomposition Emotionen kodieren können. Diesbezüglich stellt sich auch hier die Frage, ob 

Kinder grundsätzlich dazu in der Lage sind, Oberflächenrepräsentationen dazu zu bilden, also an der 

Oberfläche gezeigte Emotionen zu erkennen.  

Im vorherigen Kapitel wurde dargestellt, wie Kinder Emotionen anhand von Ausdruckszeichen erkennen 

können. Das sind Voraussetzungen zum Erkennen diegetisch präsentierter Emotionen im Bilderbuch, 

also Emotionen, die von Figuren ausgedrückt werden. Der Ausdruck einer Figur, der im Bild gezeigt wird, 

ist meist physisch dem tatsächlichen Ausdruck einer Emotion bei Menschen ähnlich, selbst dann, wenn 

es sich um eine stark abstrahierte Darstellung handelt. Aus semiotischer Sicht liegt hier ein ikonisches 

Zeichen vor: die Abbildung (z.B. eines lachenden Mundes) besitzt eine physische Ähnlichkeit zu dem, 

was sie abbildet (ein lachendes Gesicht). Wenn man die zugrundeliegende Emotion bedenkt, kann man 

die Abbildung auch als indexikalisches Zeichen sehen: Der lachende Mund deutet auf die Emotion 

Freunde hin – ohne Emotionswissen zum Ausdruck von Freude ist das Zeichen nicht zu deuten. Kinder, 

die diese Emotionen bei realen Personen erkennen können, sind größtenteils auch in der Lage, sie in 

abstrahierten Figurendarstellungen zu erkennen. Anders verhält es sich bei der Darstellung von Gefühlen 

und extradiegetischen Emotionen (siehe Kap. 1.3.1d und 1.3.3). Solche Darstellungen sind in der Regel 

symbolische Zeichen, da sie keine eindeutige physische Eigenschaft mit dem Repräsentierten teilen. Die 
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Farbgebung eines Bildes, die Linienführung und Bildkomposition besitzt keine visuelle Ähnlichkeit zu 

visuell beobachtbaren Komponenten von Emotionen. Um einem Bild dennoch emotionale Eigenschaften 

wie melancholisch, fröhlich oder bedrohlich zuordnen zu können, müssen Rezipierende über andere 

Fähigkeiten verfügen als über das unter 2.1 beschriebene Emotionswissen.  

Um zu untersuchen, ob Kinder Farben emotionale Eigenschaften zuschreiben, ließ Zentner (2001) Drei- 

bis Vierjährige Farbenkarten Abbildungen von traurigen, fröhlichen und wütenden Gesichtern zuordnen. 

Die Kinder ordneten mehrheitlich helle/leuchtende Farben (v.a. Gelb und Rot) den fröhlichen, dunklere 

Farben (v.a. Dunkelblau) den traurigen Gesichtern zu, unabhängig von persönlichen Farbpräferenzen 

(Lieblingsfarbe). Im Vergleich zu einer Kontrollgruppe aus Erwachsenen waren die Zuordnungen zu ein-

zelnen Farben bei den Kindern weniger eindeutig. Während Erwachsene häufig Wut die Farbe Rot und 

Traurigkeit die Farbe Schwarz zuordneten, zeigte sich bei den Kindern für Wut keine eindeutige farbliche 

Entsprechung und für Traurigkeit eine klare Tendenz zu Dunkelblau. Zentner argumentiert, dass einige 

Verbindungen zwischen Farben und Emotionen kulturell bedingt seien, wie bspw. Rot und Wut oder 

Schwarz Trauer. Diese würden im Laufe der Sozialisation erworben, was sich bei Zehnjährigen eher zeige 

als bei Vierjährigen. Andere Assoziationen würden durch die Leuchtkraft von Farben und den Erregungs-

/Aktivierungsgrad bestimmter Emotionen entstehen – leuchtendes Gelb oder Rot wird dadurch eher 

einer aktivierenden Emotion wie Freude zugeordnet, ein dunkles, trüberes Blau eher Traurigkeit, die we-

niger körperlich aktivierend ist. Dieses eher intuitive Wissen müsse nicht kulturell vermittelt werden 

(ebd.). Dass jedoch auch Wut einen starken Erregungsgrad bzw. körperliche Aktivierung besitzt und da-

her auch einer leuchtenden Farbe zugeordnet werden könnte, wird so nicht erklärt. Der Ansatz, dass 

Farb-Emotions-Zuordnungen sich aus einer Kombination unterschiedlicher Lernprozesse ergeben, er-

scheint jedoch grundsätzlich plausibel. Denkbar ist, dass auch eine Dimension hinsichtlich angenehmen 

und unangenehmen Erlebens hinzukommt (Meerum Terwogt. Mark & Hoeksma, 1995).  

Die Farbgebung ist nicht das einzige Gestaltungselement, das extradiegetische Emotionen in Bildern 

präsentiert (siehe Kap. 1.3.3). Andere Studien befassen sich mit einer Kombination verschiedener Gestal-

tungselementen in Bildern. Dabei konnte gezeigt werden, dass Fünfjährige abstrakten Kunstwerken pas-

sende Emotionen zuordnen können. Dabei wurde außersprachlich gearbeitet, die Kinder mussten also 

einen durch eine Schauspielerin dargestellten Emotionsausdruck einem passenden Gemälde zuordnen, 

ohne dass die Emotion dabei benannt wurde. Die Bilder zeigten keine Personen und drückten Emotio-

nalität lediglich über Formen, Farben, Komposition und malerischem Stil aus (Callaghan, 1997). Eine 

Mehrheit an Kindern ist in diesem Alter demnach offenbar in der Lage, extradiegetisch repräsentierte 

Emotionen und Stimmungen in Bildern wahrzunehmen und diese mit ihnen bekannten (Basis-) Emotio-

nen in deren Ausdruck in Verbindung zu bringen. Dabei kommt es auch auf die Interaktion mit Erwach-

senen an: die eindeutigsten Resultate erzielten die Fünfjährigen (sowie bereits Dreijährige), wenn sie 
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beim Zuordnen der Emotionen durch eine erwachsene Person durch anregende Impulse unterstützt 

wurden (Callaghan, 2000).  

Winston et al. (1995) befragten Drei- bis Fünfjährige zum emotionalen Ausdruck in figurativen und abs-

trakten Zeichnungen, welche die emotionalen Zustände „fröhlich“, „traurig“ und „ärgerlich/wütend“ prä-

sentierten. Dabei waren auf keinem der Bilder menschliche Gesichtsausdrücke zu sehen, sondern ledig-

lich Gegenstände, Darstellungen von Wetter und Vögel in sozialen Situationen. Die abstrakten Bilder 

drückten Emotionen über Elemente wie Linien (deren Gerichtetheit und Qualität), Formen und Farben 

aus. Den befragten Kindern war es freigestellt, mit einem Emotionswort zu antworten, die Emotion selbst 

auszudrücken oder auf ein passendes Gesicht zu zeigen. Bis auf die abstrakten Bilder, die Traurigkeit 

präsentierten, waren die korrekten Zuordnungen über dem Zufallswert. Dabei war Freude am einfachs-

ten zu identifizieren. Auch fiel es den Kindern leichter, die Emotionen in den figurativen Bildern zu deuten 

als in den abstrakten.  

Diese Studien zeigen, dass Kinder bereits im Vorschulalter in der Lage sind, Emotionen zu erkennen, 

auch wenn diese nicht über Figuren präsentiert werden. Sie legen nahe, dass über verschiedene Gestal-

tungselemente präsentierte Gefühle und extradiegetisch präsentierte Emotionen für Kinder in Bildern 

wahrnehmbar sind. Um aus solchen Wahrnehmungen auch Bedeutung in Bezug auf das Bilderbuch und 

die Geschichte zu konstruieren, müssen Repräsentationen an der Oberfläche in ein Situationsmodell 

integriert werden. Bei der Bildung von Situationsmodellen und der Integration von emotionsbezogenen 

Informationen spielen weitere Faktoren eine Rolle, die im Folgenden erläutert werden. 

b) Emotionen im Situationsmodell 

Im Situationsmodell werden die Informationen, die Rezipierende der Oberfläche von Text und Bild sowie 

der Text- und Bildbasis entnommen haben, zu einem größeren mentalen Modell konstruiert. Dazu wer-

den die Informationen miteinander in Beziehung gesetzt, Schlussfolgerungen (sog. Inferenzen) gebildet 

und mit Vorwissen verknüpft. Im Situationsmodell wird eine größere Bedeutung des (Sprache-Bild-) Tex-

tes für die rezipierende Person konstruiert (Schnotz, 2003). Ein solches Situationsmodell kann ausführlich 

oder weniger ausführlich sein; zudem kann es wenig oder stark von den Informationen abweichen, die 

der Text präsentiert. Es ist nachgewiesenermaßen möglich, dass Kinder bspw. der Oberfläche und Basis 

von Texten relevante Informationen entnehmen, also daraus angemessene Repräsentationen bilden, 

und dennoch nur ein lückenhaftes Situationsmodell bilden. Es hängt von verschiedenen Faktoren ab, 

inwieweit es Kindern möglich ist, sinnvolle Situationsmodelle zu bilden. Faktoren aufseiten des rezipie-

renden Kindes, aufseiten der vorlesenden Person und aufseiten des Buches spielen dabei eine Rolle 

(Imhof, 2003).  
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Aufseiten des Kindes für ist die gelingende Bildung eines Situationsmodells zunächst das Vorwissen zu 

nennen, dessen entscheidende Rolle im Informationsverarbeitungsprozess bereits hervorgehoben 

wurde. Das Vorwissen hat einen Einfluss darauf, welche Informationen selektiert und im Gedächtnis ge-

speichert werden. Das relevante Wissen ist jedoch nicht immer zugänglich, sondern muss aktiviert wer-

den (ebd.). Das Wissen über Emotionen bei Kindern befindet sich noch in der Entwicklung, vor allem, 

was bspw. sekundäre und ambivalente Emotionen sowie subjektive Bewertungen anbelangt, und ist zu-

dem individuell verschieden. Daher ist davon auszugehen, dass Kinder nicht alle emotionalen Aspekte, 

die ein Bilderbuch präsentiert, in ein kohärentes Situationsmodell integrieren können. Auch die Kapazität 

des Arbeitsgedächtnisses und die Aufmerksamkeit besitzen einen Einfluss auf Bildung des Situationsmo-

dells, da relevante Informationen aus der Text- und Bildoberfläche und -Basis behalten werden müssen 

(Imhof, 2003). Wenn in Gesprächssituationen Vorwissen situativ aktiviert wird, ist das Arbeitsgedächtnis 

weniger beansprucht und dessen Grenzen weniger bedeutsam (Imhof 2010). Zudem besitzt ein entwi-

ckelte Theory of Mind offenbar einen positiven Einfluss auf die Fähigkeit, Situationsmodelle zu literari-

schen Texten zu bilden, da sie dazu befähigt, im Text enthaltene Perspektiven (Figurenperspektiven, 

Erzählperspektiven) einzunehmen. Buhl et al. (2009) haben dies empirisch überprüft. Vor allem für das 

Verstehen von diegetischen Emotionen scheint die Rolle der Theory of Mind (siehe Kap. 5.1.1 und 5.1.2) 

äußert relevant, weshalb sie im zweiten Teil dieser Arbeit noch genauer betrachtet wird. Ein weiterer 

Faktor, der sich auf die Komplexität von Situationsmodellen auswirkt, sind Motive bzw. Ziele. Ohne das 

Ziel, das emotionale Erleben und Verhalten einer Figur verstehen zu wollen, hat das Kind auch kein Motiv, 

den mentalen Aufwand zu betreiben, ein umfangreiches Situationsmodell dazu zu konstruieren (Imhof, 

2003).  

Auch Textmerkmale besitzen einen Einfluss darauf, wie leicht Situationsmodelle gebildet werden können. 

Die Verknüpfung von auditiv und visuell präsentierten Informationen scheint diesbezüglich, vor allem 

für jüngere Kinder, von Vorteil zu sein. Das Subsystem des Arbeitsgedächtnisses, das für phonologische 

Reize zuständig ist, entwickelt sich etwas langsamer als jenes für die Speicherung räumlich-visueller In-

formationen und holt dieses erst ab ca. 6 – 9 Jahren ein (Pickering & Gathercole, 2001). Daher wird 

angenommen, dass vor allem jüngere Kinder von einer Kombination der Modalitäten Verbalsprache und 

Bild profitieren (Diergarten, 2010). Die Modalitäten in Bilderbüchern können demzufolge für die Bildung 

von Situationsmodellen bei Kindern unterstützend wirken. Zudem scheint es von Vorteil zu sein, wenn 

der Text kohärent strukturiert ist, wobei einzelne Aspekte aneinander anknüpfen sollten. Dies gilt vor 

allem für Rezipierende mit einem weniger ausgeprägten Vorwissen (Imhof, 2003). Daraus lässt sich 

schlussfolgern, dass es, vor allem bei jüngeren Kindern mit geringerem Emotionswissen, von Vorteil ist, 

wenn Bilderbücher Emotionen über verschiedene Modalitäten sowie möglichst kohärent bzw. nachvoll-

ziehbar präsentieren. Das gilt vor allem für sekundäre und ambivalente Emotionen sowie komplexere 

emotionale Situationen. Zugleich muss auch berücksichtigt werden, dass auch Inkohärenzen, Brüche und 
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Leerstellen dazu beitragen können, ein differenziertes Situationsmodell zu bilden: Diese regen, vor allem, 

wenn ein gewisses Vorwissen vorhanden ist, ggf. zu einem Innehalten und infolgedessen zu einer ge-

naueren Auseinandersetzung an (ebd.). Ästhetisch und erzählerisch anspruchsvolle Bilderbücher könn-

ten auch aus diesem Grund gerade dann als sinnhaft erlebt werden, wenn das rezipierende Kind bereits 

Erfahrungen mit der dargestellten emotionalen Situation gesammelt hat bzw. über ein fortgeschrittenes 

Emotionswissen verfügt.  

Die vorlesende Person agiert im Rezeptionsprozess als Vermittler:in zwischen Kind und Buch. Sie kann 

somit mögliche Schwierigkeiten ausgleichen, die sich aus diesen beiden Seiten für die Konstruktion eines 

Situationsmodells hinsichtlich der Integration von Emotionen ergeben. Durch den Einsatz paraverbaler 

Elemente beim Vorlesen (siehe a) können zunächst Emotionen, die der Text präsentiert, deutlicher ver-

mittelt werden. (Kürschner & Schnotz, 2007). Diese Informationen können, sofern sie von Zuhörenden 

als relevant selektiert und im Arbeitsgedächtnis gespeichert werden, in ein Situationsmodell integriert 

werden. Mit Hinblick auf die große Relevanz des Vorwissens und dessen situativ passender Aktivierung 

hat die vorlesende Person auch die Möglichkeit, bspw. durch Fragen oder Impulse, diese Aktivierung 

beim Kind zu unterstützen. Zudem kann sie bei der Bildung von Inferenzen, also Schlussfolgerungen 

zwischen Informationen, helfen, indem sie bspw. auf einzelne Emotionspräsentationen hinweist. Bilder 

werden nicht mit einem Mal und in ihrer vollen Komplexität erschlossen, sondern sukzessive anhand von 

Elementen, auf die sich die Aufmerksamkeit der Betrachtenden richtet (Stiebeling, 2019), was auch 

sprachlich unterstützt werden kann (Schnotz, 2003). Auch das kann im Hinblick auf die Bildung von In-

ferenzen bezüglich Emotionen und deren Integration in ein Situationsmodell genutzt werden. Vor allem, 

wenn sich im Bilderbuch Leerstellen und Inkohärenzen ergeben, die das Kind nicht selbstständig durch 

eigenes Vorwissen oder Schlussfolgerungen füllen kann, kann dabei assistiert werden. Auch kann das 

Kind dazu angeregt werden, Repräsentationen und Aspekte seines Situationsmodells zu verbalisieren, 

was dazu beitragen kann, dieses zu präzisieren. Nicht zuletzt kann die vorlesende Person durch Fragen 

und den Aufbau von Spannung beim Vorlesen auch auf motivationale Aspekte einwirken. 

Anhand der hier dargestellten Überlegungen kann geschlussfolgert werden, dass Kinder auf verschiede-

nen Ebenen Repräsentationen bilden können, die unter anderem textseitig kodierte Emotionen beinhal-

ten. Unter Einbeziehung von Oberflächenrepräsentationen aus paraverbalen und visuellen Informatio-

nen und Gestaltungselementen sowie anhand von inhaltlichen Informationen aus verbalem Text und 

Bildern und unter Zuhilfenahme ihres Vorwissens hinsichtlich Emotionen können Kinder demzufolge ein 

Situationsmodell bilden, das emotionsbezogene Informationen aus dem Bilderbuch beinhaltet. Unter 

günstigen Voraussetzungen (etwa kognitive Fähigkeiten, Motivation und Unterstützung im Gespräch) 

können dabei Informationen aus dem gesamten Bilderbuch schlussfolgernd miteinander verknüpft und 
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mithilfe des Vorwissens zu einer mehr oder weniger kohärenten Bedeutung integriert werden. Vorle-

ser:innen können bei diesen Prozessen eine vermittelnde und unterstützende Rolle einnehmen, indem 

sie im Bilderbuch kodierte Emotionen beim Vorlesen auch stimmlich übersetzen, die Aufmerksamkeit 

der Kinder lenken, bei der Inferenzbildung und der Aktivierung von Vorwissen unterstützen und Kinder 

dazu motivieren, emotionale Aspekte bei der Bedeutungskonstruktion zu berücksichtigen.  

Im ersten Kapitel wurde dargestellt, dass Emotionen in Bilderbüchern auf sehr unterschiedliche Arten 

präsentiert werden können. Dazu zählen die Darstellung der Motorik von Figuren (Mimik und körperli-

cher Ausdruck, Verhalten), Körperregulationen und Auslösern von Emotionen bzw. Bewertungen. Solche 

Informationen können Kinder, unter günstigen Bedingungen, mithilfe ihres Emotionswissens „entschlüs-

seln“. Es wurde zudem herausgearbeitet, dass Emotionen auch über visuelle und sprachliche Gestal-

tungsmittel kodiert werden können, also bspw. durch Farben, Typografie und die Gestaltung der verba-

len Sprache. Einige Bilderbücher verwenden auch Symbole, Metaphern und ähnliche Möglichkeiten der 

übertragenen Bedeutung, um das subjektive Erleben von Emotionen – also Gefühle – zu präsentieren 

(siehe Kap. 1.3.1 sowie 1.3.2). Im folgenden Kapitel soll der Frage nachgegangen werden, wie Kinder 

solche Darstellungsweisen verstehen können. 

2.3 Umgang mit sprachlich-bildlicher Metaphorik und übertragener  

Bedeutung 

Gerade beim Rezipieren von Bilderbüchern, die Emotionen thematisieren und die Gefühlsdimension ei-

ner Emotion präsentieren, ist es für Rezipierende hilfreich, mit übertragenen Bedeutungen in Verbal-

sprache und Bild umzugehen. Gemeint sind Metaphern, auch Metonymien, Symbole oder Allegorien, 

die subjektive Gefühle über Sprache und Bilder nachvollziehbar und erlebbar machen. Bei Metaphorik 

und übertragener Bedeutung wird etwas aus seinem ursprünglichen Bedeutungszusammenhang auf ei-

nen anderen Bedeutungszusammenhang übertragen, um etwas Abstraktes zu veranschaulichen 

(Nünning, 2004). Ein abstraktes Phänomen wie ein subjektiv erlebtes Gefühl kann sprachlich oder bildlich 

durch übertragene Bedeutung so veranschaulicht werden. Dabei kann eine Ähnlichkeitsbeziehung zwi-

schen dem Dargestellten und dem darzustellenden Phänomen genutzt werden (Meyer, 2013). Eine Emo-

tion kann sich bspw. subjektiv sehr belastend und schwer anfühlen und kann durch etwas Konkretes 

metaphorisch dargestellt werden, das auch belastend und schwer ist, bspw. ein großes Päckchen auf 

dem Rücken. Insbesondere subjektiv erlebte Gefühle werden in Bilderbüchern zum Teil durch die Über-

tragung verbalsprachlicher Metaphern auf die Bildebene präsentiert (siehe Kap. 1.3.1 und 1.3.2).  



2. Auseinandersetzung mit multimodal präsentierten Emotionen: Psychologische Perspektiven          85 

 

 

 

Anschaulich wird dies anhand zweier Bilderbücher zum Thema Angst: „Fast wie Freunde“ (Zels, 2017) und 

„Ich und meine Angst“ (Sanna, 2019). In beiden Bilderbüchern ist die Personifizierung der Emotion Angst 

Schwerpunkt der Erzählung: Diese tritt jeweils als gespenst-artige Figur auf, die als ständige Begleiterin 

der Protagonistinnen diese in ihrer Alltagsbewältigung einschränkt. In beiden Büchern wird über den 

Schrifttext die Figur „Angst“ als solche benannt – in „Ich und meine Angst“ bereits im Titel symmetrisch 

zur bildlichen Darstellung auf dem Einband, in „Fast wie Freunde“ erst im Laufe der Erzählung. Die ver-

bale Zuschreibung in „Fast wie Freunde“ vollzieht sich dabei kongruent zur erzählten Entdeckung und 

Benennung der eigenen Angst durch die Protagonistin. In „Ich und meine Angst“ weiß die Protagonistin 

um das Vorhandensein ihrer (natürlichen) Angst, die zunächst als Beschützerin auftritt. Erst als diese 

übermächtig wird, nimmt das Mädchen sie als negativ und behindernd wahr. In „Fast wie Freunde“ wird 

die personifizierte Angst als etwas dargestellt, das die Figuren dauerhaft mit sich herumtragen, meist 

ohne es zu bemerken. Die verbalsprachlich gebräuchliche Metapher „Die Angst im Nacken sitzen haben“ 

wird hier implizit aufgegriffen und bildlich elaboriert. Weniger geht es hier um die nur situativ auftre-

tende Emotion Angst als um eine psychisch längerfristig belastende Ängstlichkeit und Sorge: Die Figu-

ren, die einen solchen Angst-Geist mit sich herumtragen, scheinen in unterschiedlicher Intensität davon 

bedrückt zu sein, je nachdem, wie groß die „Angst“ (als Figur) ist (vgl. Abb. 19). Nur unter großer An-

strengung kann die Protagonistin ihre ungewöhnlich starke und bildlich groß dargestellte Angst erken-

nen und bearbeiten.  

Abb. 19: ăFast wie Freundeò (Zels 2017) ð Metaphorische Darstellung der Angst als Gefühl. 

Rezipierende werden somit in beiden Bilderbüchern, geleitet durch die multimodale Erzählung und vor 

allem durch die häufige verbale Benennung, recht gut in die Sprache-Bild-Metapher „Angst“ eingeführt. 

Dennoch ist es eine kognitive Leistung, sich diese Metapher auch global und kohärent zu erschließen 
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und mit einem eigenen Verständnis dieser Emotion in Verbindung zu bringen, zumal dies auch abhängig 

davon ist, inwieweit dieses Konzept bereits umfassend erworben wurde. In den Bilderbüchern geht es 

nicht allein um die Personifizierung der Emotion Angst als Figur und deren metaphorische Ausgestal-

tung. Über die Sprache-Bild-Metaphorik werden auch unterschiedliche psychische Dispositionen ver-

handelt (zu Ängstlichkeit neigende Persönlichkeit, schwierige Lebenssituationen als Auslöser von Ängs-

ten und Angststörungen), die Entwicklung und Bewältigung von Ängsten sowie die Erkenntnis, dass alle 

Figuren/Menschen mit Angst und Ängsten konfrontiert sind, wenn auch in unterschiedlichem Umfang. 

Diese verschiedenen Aspekte der Emotion werden im Laufe der sprachlich-bildlichen Narration auf ein-

zelnen Doppelseiten metaphorisch dargestellt.  

 

Abb. 20: ăIch und meine Angstò (Sanna 2019) ð Personifizierung eines Gefühls. 

Besonders herausfordernd wird die Bedeutungskonstruktion dann, wenn die Metapher in verschiedenen 

Situationen differenziert wird, ohne dass konkret-bildliches und diegetisch Empfundenes über den mul-

timodalen Text eindeutig miteinander in Verbindung gebracht werden und die Deutung von Rezipie-

renden selbst vollzogen werden muss: „Nachts in meinem neuen Zimmer träumt die Angst so laut, dass 

ich nicht schlafen kann“ (Sanna, 2019). Bildlich dargestellt ist hier die besorgt dreinblickende, wachlie-

gende Protagonistin, während über ihr die für das Bett viel zu große Angst-Figur lächelnd schläft und 

ihre Speicheltröpfchen im Zimmer verteilt (vgl. Abb. 20). Die Emotionspräsentation erfolgt hier also so-

wohl über die bereits etablierte Sprache-Bild-Metapher der Figur „Angst“, der es offensichtlich sehr gut 

geht, wie auch über die motorische Dimension, den Emotionsausdruck der Protagonistin. Ist die Tatsa-

che, dass hier nicht lediglich zwei Figuren mit unterschiedlichen Zielen und gegensätzlichen Handlungen 
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dargestellt werden, sondern obendrein der Zustand einer ängstlichen Schlaflosigkeit, verbunden mit be-

drohlichen Imaginationen und Gedanken (als verbale Metapher die Träume der Figur „Angst“, aber auch 

bildlich repräsentiert über Metonymien wie die schulbezogenen Gegenstände im Zimmer), für Kinder in 

irgendeiner Form erschließbar? Sind Kinder in der Lage, sich über den Erzählverlauf der Bilderbücher den 

Prozess des Größer-und-kleiner-Werdens der Figur Angst als Stärker-und-schwächer-Werden der Emo-

tion Angst der Protagonistin zu konstruieren („Ich und meine Angst“); das Fortgehen der personifizierten 

Figur als das Verschwinden eines emotionalen Phänomens („Fast wie Freunde“)? Auf welche Art und 

Weise kann eine solche Konstruktion gelingen? 

Mit literarischen Metaphern, Symbolen und Parabolik umzugehen ist Teil literarischer Rezeptionskom-

petenz und damit auch ein Bereich literaturdidaktischer Überlegungen mit Blick auf entwicklungspsy-

chologische Voraussetzungen. Neben dem Erkennen der verschiedenen Bedeutungsdimensionen eines 

sprachlichen Bildes geht es hier vor allem um die Bedeutungskonstruktion von Symbolen, Metaphern 

und Parabolik durch analogisieren und generalisieren. In diesem Zusammenhang wird angenommen, 

dass jüngere Kinder Symbolik meist wörtlich verstehen und erst im späteren Grundschulalter Analogien 

zum Dargestellten finden, die etwa Beispiele aus dem eigenen Leben enthalten. Hier spielt also das Vor-

wissen eine große Rolle. Erst sehr spät, also meist in der weiterführenden Schulzeit, bildet sich die Fä-

higkeit zum Generalisieren heraus, bei dem der abstrakte, übergeordnete Sinn eines Sprachbildes oder 

einer Erzählung erschlossen und erklärt werden kann. Bei diesen Fähigkeiten scheint aber auch wichtig 

zu sein, inwieweit die Metapher/das Symbol in einen Kontext eingebettet ist, der das Verstehen erleich-

tert (Wiprächtiger-Geppert, 2009; Spinner, 1993). Laut dieser Schrittfolge sind Kinder im Vor- und Schul-

eingangsalter also noch nicht dazu in der Lage, Symbole und Metaphern zu deuten bzw. zu erkennen, 

dass etwas Dargestelltes eine übertragene Bedeutung besitzen kann. Kinder in diesem Alter würden 

demnach die in den Büchern auftretende „Angst“ lediglich als Figur, nicht als Emotion betrachten. Um 

ein differenzierteres Bild zu erhalten, lohnt ein Blick auf Untersuchungen und Modelle, in der kindliches 

Symbol- und Metaphernverstehen aus psychologischer Sicht beschrieben werden.  

In der Kognitionspsychologie spricht man allgemein von symbolischem Denken – Denken, das Symbole 

beinhaltet bzw. Dinge, die andere Dinge/abstrakte Konzepte repräsentieren. Voraussetzung für diese Art 

des Denkens ist eine mentale Konstruktion des Zusammenhangs zwischen Zeichen und Bezeichnetem, 

also eine Bewusstheit über die Repräsentationsfunktion von Sprache und Bildern. Die ersten Ansätze für 

diese Art des Denkens sind bei Kindern ab einem Alter von ca. sechs Monaten zu beobachten, wenn 

diese Kinder Repräsentationen von Reizen im Gedächtnis behalten können, obwohl der Reiz selbst nicht 

mehr präsent ist. Kinder beginnen dann bspw., nach versteckten Gegenständen zu suchen. Inwieweit 

realer Gegenstand und Repräsentation zueinander in Beziehung stehen, können diese Kinder jedoch 

noch nicht reflektieren. Immerhin kommt es teilweise schon zu einer Entkopplung von beiden, also zur 
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Erkenntnis, dass die Repräsentation nicht das Objekt selbst ist (Carlson & White, 2013). Dies gilt jedoch 

noch nicht für das Repräsentationsprinzip von Abbildungen. Bei der Betrachtung von Bildern kommen 

viele Kinder erst ab ca. 15 bis 19 Monaten zur Einsicht der doppelten Repräsentation – die Bewusstheit 

sowohl über die realen Eigenschaften eines Zeichens als auch über dessen Beziehung zu dem, wofür es 

steht. Jüngere Kinder zeigen sich unsicher über die Funktion von Abbildungen und versuchen häufig, 

diese wie ihre Referenzobjekte zu behandeln (häufig auch abhängig davon, wie ähnlich Objekt und Ab-

bildung sich sind). Diese Entwicklung setzt voraus, dass Abbildungen in der Sozialisation der Kinder eine 

Rolle spielen (DeLoache et al., 2003). Hier geht es zunächst um die Tatsache, dass ein Bild etwas abbildet, 

nicht um eine übertragene Bedeutung dieser Abbildung.  

Beim Spiel beginnen viele Kinder während des zweiten Lebensjahres, symbolisch zu denken. In Symbol-

spielen wird etwa einem Gegenstand eine andere Funktion zugeschrieben. Kinder handeln dann mit dem 

Gegenstand in seiner neuen Funktion in einer imaginierten Situation (Ein Bauklotz kann dann etwa als 

Auto imaginiert werden, das ein Kind auf einer imaginierten Straße fahren lässt). Dieses Denken wird 

später in Rollenspielen erweitert (ungefähr mit 4-6 Jahren), bei denen Situationen und Figuren imaginiert 

werden und Kinder imaginierte Rollen einnehmen. Zunehmend wird eine stärkere Vorstellung der Be-

ziehung zwischen Symbol und Bezugsobjekt entwickelt und bspw. Mehrdeutigkeiten erkannt (Carlson & 

White, 2013). Wenn Kinder auf diese Weisen spielen, zeigen sie somit, dass sie, zumindest in spielerisch-

handelnden Kontexten, in der Lage sind, Gegenständen und Handlungen andere Bedeutungen als deren 

offenkundige und alltagsgebräuchliche zuzuschreiben und Wortbedeutungen zu übertragen. 

Zum Verstehen von Metaphern tragen unterschiedliche Fähigkeiten und Erfahrungen bei. So können 

etwa körperliche Erfahrungen, die im Langzeitgedächtnis gespeichert werden, dazu herangezogen wer-

den, Analogien zu bilden und so etwa figurative Sprache zu verstehen (Wilson & Gibbs, 2007). Möglich-

erweise hilft dies auch, um präsentierte Gefühle in Bildern deuten zu können. Wer weiß, wie es sich 

anfühlt, wenn man einen sehr schweren Rucksack trägt, kann sich zumindest in Ansätzen auch vorstellen, 

wie sich die Figur fühlt, die ein großes Angst-Gespenst auf dem Rücken trägt. Hier ist zudem eine ent-

wickelte Theory of Mind notwendig, also die Fähigkeit, die Perspektive anderer als unabhängig von der 

eigenen Perspektive anzuerkennen und mentale Vorgänge anderer Personen zu imaginieren. Das Ver-

stehen von metaphorischen und übertragenen Bedeutungen sowohl im Symbol- und Rollenspiel als 

auch bei sprachlichen Metaphern hängt eng mit einer entwickelten Theory of Mind zusammen (Happé, 

1995).  

Um Symbole und Metaphern zu deuten, müssen Rezipierende Zusammenhänge bzw. Inferenzen zwi-

schen Bezeichnetem und Zeichen bilden bzw. zwischen den beiden Erlebens- und Wissensbereichen, die 

durch die Metapher miteinander verknüpft werden – also z.B. zwischen Emotionen und imaginären We-

sen. Als Inferenzen werden Schlussfolgerungen bezeichnet, die Lesende aus Informationen ziehen, die 
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der Text bietet, um zu Einsichten zu gelangen, die nicht direkt dem Text zu entnehmen sind. Dabei 

verknüpfen Rezipierende ihr Vor- und Kontextwissen mit dem im Text Vorgefundenen, um Kohärenz 

herzustellen und Bedeutung zu konstruieren. Bei der Textverarbeitung können Inferenzen unterschied-

liche Reichweiten haben und etwa sehr eng zwischen zwei Wörtern gezogen werden, um diese inhaltlich 

miteinander zu verknüpfen. Zum Verständnis von Mehrdeutigkeit tragen vorrangig elaborative Inferen-

zen bei. Diese Inferenzen werden im Leseprozess bewusst eingesetzt, wobei Textbedeutungen mit dem 

Vorwissen verknüpft werden (Christmann, 2016). In etwa kann dieser Vorgang mit den oben genannten 

Fähigkeiten zum Analogisieren und Generalisieren in Verbindung gebracht werden. Ob und in welchem 

Umfang elaborative Inferenzen gebildet werden, hängt stark mit der Motivation der Lesenden zusam-

men, etwa bezogen auf das Rezeptionsziel, die Tiefe der Auseinandersetzung und dem Wunsch, den 

Text zu bewerten. Bei anspruchsvollen Mehrdeutigkeiten wie Metaphern und Symbolen kommt es zu 

komplexen Schlussfolgerungen, bei denen das Vorwissen und die Verknüpfung damit eine wichtige Rolle 

spielen (Christmann & Schreier, 2003).  

Bei der Bilderbuchrezeption ist dieses emotionsspezifische Vorwissen bei jüngeren Kindern im Vor- und 

Schuleingangsalter noch nicht voll ausgebildet und abrufbar. Wie unter 2.1 beschrieben, bildet sich spe-

zifisches Emotionsvokabular, -Wissen und -Verständnis erst im Laufe der Vor- und Grundschulzeit nach 

und nach heraus. Bei sekundären Emotionen läuft dieser Wissenserwerb langsamer ab als bei Basisemo-

tionen. Doch auch Schemata für Basisemotionen werden noch in der Grundschulzeit gefestigt und sind 

im Vorschulalter noch relativ undifferenziert. Die „Angst“ in den oben beschriebenen Bilderbüchern 

könnte von Kindern zumindest leichter gedeutet werden als eine soziale bzw. komplexere Emotion wie 

etwa Scham. Dass die Angst der Protagonistinnen hier auch mit psychischen Dispositionen zu tun haben 

kann und nicht nur eine situative Emotion ist, könnte allerdings eine Schwierigkeit darstellen, die ver-

mutlich erst ab dem Grundschulalter erschlossen werden kann. In einer Studie von Vogt und Indefrey 

(2017) zum Metaphernverständnis von Grundschulkindern zeigte sich, dass Kindern die Deutung von 

Metaphern mit Bezug zu emotionalen Zuständen unterschiedlich schwerfiel, was stark davon abhing, ob 

die Metapher in bereits bekannte Schemata und Konzepte fiel. Häufig deuteten die teilnehmenden Kin-

der Metaphern assoziativ oder sehr konkret, vor allem dann, wenn sie sich in der Domäne der Metapher 

nicht auskannten.  

Neben dem bereichsspezifischen Wissen über Emotionen benötigen die Rezipierenden demnach auch 

Vorwissen zum Erlebens- und Wissensbereich, dem das Zeichen zugehört. In den Beispielen „Ich und 

meine Angst“ und „Fast wie Freunde“ könnte das Verständnis für die übertragene Bedeutung Kindern 

leichter fallen, da fiktive Wesen als imaginäre Begleiter:innen auch in der kindlichen Spiel- und Vorstel-

lungswelt und in anderen Kindermedien häufiger vorkommen. Wäre die Emotion Angst durch etwas 
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dargestellt, was außerhalb kindlicher Erfahrungswelten liegt, würde die Bedeutungskonstruktion wo-

möglich deutlich schwerer fallen. 

Bei der Bedeutungskonstruktion etwa durch das Herstellen elaborativer Inferenzen und die Verknüpfung 

mit Vorwissen sind Kinder in der Rezeptionssituation jedoch meist nicht auf sich allein gestellt. Wie be-

reits hinsichtlich des Aufbaus eines Situationsmodells beschrieben (siehe Kap. 2.2), kann eine vorlesende 

Person dabei kommunikativ unterstützen. Zum Erschließen von Metaphorik kann sie etwa Fragen zu 

Analogien stellen oder Hinweise geben, die dem Aufbau eines globaleren Textzusammenhangs dienen 

und Zeichen und Bezeichnetes sprachlich miteinander verknüpfen (bspw. „Hier ist die Angst fortgegan-

gen. Sophie hat gar keine Angst mehr“). Ziel der Rezeption ist nicht, sich eine „richtige“ Bedeutung zu 

erschließen und Metaphorik gänzlich kognitiv-verbal zu durchdringen. Vielmehr können Vorlesende Kin-

der dabei unterstützen, jene Aspekte von Bedeutung zu konstruieren, die mit ihren Vorerfahrungen, 

Interessen und Bedürfnissen korrespondieren. Dabei kann auch Unterstützung gegeben werden, anhand 

dessen auch Emotionswissen zu aktivieren, zu verbalisieren und zu erweitern. Im dritten Teil der Arbeit 

wird genauer verhandelt, wie eine solche Unterstützung gelingen kann.  
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3. Zusammenfassung: Emotionen in Bilderbüchern 

Im zweiten Kapitel dieses Teils wurde dargelegt, dass Emotionen sowohl präsentiert als auch thematisiert 

werden können, und dass diese beiden Möglichkeiten nicht immer zugleich stattfinden müssen. Ein Bil-

derbuch kann eine Vielzahl unterschiedlicher Emotionen auf verschiedene Arten und Weisen präsentie-

ren, aber primär nur eine Emotion thematisieren. Für die Bilderbuchrezeption mit Kindern ist sowohl der 

Zugang zu konkret präsentierten Emotionen wichtig als auch der Zugang zu den Emotionen, die das 

Bilderbuch thematisiert. Der Blick auf einzelne präsentierte Emotionen ist wertvoll, um sich mit Figuren 

in Verbindung zu setzen und deren emotionales Erleben nachzuvollziehen. Auch kann der Blick auf ver-

schiedene Arten der Präsentation von Emotionen eigene Affekte hervorrufen. Dazu wird der zweite Teil 

der Arbeit Aufschluss geben. Die thematisierte Emotion ist meist die Emotion, die in der Geschichte eine 

wichtige Rolle spielt. Sie wird meist wiederholt in Darstellungen der:des Protagonist:in präsentiert, direkt 

benannt und zum Teil auch extradiegetisch präsentiert. Zudem ist sie insofern wichtiger Bestandteil der 

Narration, da sie einen Handlungsmotor der:des Protagonist:in darstellt und das Finden eines passenden 

Umgangs mit der Emotion einen Teil der Geschichte ausmacht (siehe Regulation, 2.3.3). Bei der Auswahl 

von Bilderbüchern für Bilderbuchgespräche, die um Emotionen kreisen, ist die thematisierte Emotion ein 

wichtiger Anhaltspunkt, um ein (situativ) passendes Buch auszuwählen.  

Bei einigen Bilderbüchern ist durch die explizite Benennung der Emotion im Titel die Zuordnung zu einer 

spezifischen Emotion gegeben. In anderen Bilderbüchern erfolgt die Benennung der thematisierten 

Emotion jedoch nicht explizit. In dem Bilderbuch „Sabber Schlabber Kussi Bussi“ (Lehmann & Fryza, 2019) 

wird explizit mit keinem Wort erwähnt, dass die Emotion Abscheu/Ekel thematisiert wird. Implizit prä-

sentiert das Bilderbuch jedoch mehrfach diese Emotionen. Die Protagonistin fühlt sich von ihren Ver-

wandten und deren Zudringlichkeit abgestoßen und möchte sich ihnen entziehen. Es erfordert also zu-

meist eine Betrachtung der präsentierten Emotionen und deren Einbettung in die Geschichte, um die 

thematisierten Emotionen in Bilderbüchern zu ermitteln.  

Die nachfolgende Tabelle fasst stichpunktartig anhand häufig vorkommender Emotionen zusammen, 

wie einzelne Emotionen in Bilderbüchern präsentiert werden und von Kindern erkannt werden können. 

Die hier angeführten Emotionen werden in wissenschaftlicher Literatur über Emotionen am häufigsten 

erwähnt und werden in vielen Bilderbüchern präsentiert. Die Unterteilung in Basisemotionen und die 

oben beschriebenen sekundären/selbstbewussten Emotionen Stolz, Peinlichkeit, Scham und Schuld wird 

beibehalten. Ferner werden auch komplexere soziale Emotionen wie Liebe, Schadenfreude, Eifersucht 

und Neid einbezogen, die in Bilderbüchern auch häufig zu finden sind. Einzelne Emotionsbegriffe wie 

„Ärger“ und „Wut“ sind unter einer Emotionsgruppe in einer Spalte zusammengefasst – auch, wenn es 

sich dabei häufig um verschiedene Emotionen mit geringfügigen Unterschieden handelt.  
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In Bezug auf diese einzelnen Emotionen wird anhand des dargestellten entwicklungspsychologischen 

Wissens zusammengefasst, wie sich deren Verständnis bei Kindern entwickelt: Können Kinder die Emo-

tion am Ausdruck einer Figur ablesen? Benötigen sie Informationen über die emotionsauslösende Situ-

ation, um die Emotion deuten zu können? Ist die Emotion für Kinder überhaupt ohne Unterstützung 

verstehbar, oder benötigen sie gegebenenfalls Anregung/Hilfe, um sich emotionale Zusammenhänge 

im Bilderbuch ko-konstruktiv erschließen zu können? Dem gegenüber gestellt wird eine Analyse von 

Möglichkeiten, die jeweilige Emotion im multimodalen Text darzustellen, wobei sowohl auf bildliche und 

schrifttextliche Zeichen eingegangen wird als auch auf die in Kapitel 1.3 ausdifferenzierte Unterteilung 

der verschiedenen Emotionskomponenten in der Darstellung. Dabei wird in der zweiten Spalte eine all-

gemeine Ziel- bzw. Bewertungsdimension der jeweiligen Emotion beschrieben (in Anlehnung an 

Holodynski & Oerter, 2018). In der vierten Spalte wird die motorische und die körperregulative Kompo-

nente zusammengefasst, da diese beiden Dimensionen in Figurenausdruck und -Verhalten dargestellt 

werden. Die fünfte Spalte umfasst das Gefühl bzw. die Darstellung des subjektiven Emotionserlebens. 

Das Gefühl kann dabei diegetisch präsentiert werden, indem mit gestalterischen Mitteln versucht wird, 

das innere Erleben der Figur auszudrücken, als auch extradiegetisch, indem Emotionen unabhängig vom 

Figurenerleben bei Betrachtenden erzeugt werden sollen (was häufig ineinandergreift).  
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Emotion  Anlass/Motiv  

Ą Bewertungskom-

ponente  

Entwicklung des  

Emotionswissens  

Präsentation im Bilderbuch  Verwendete  Bilder-

bücher  

Freude, 

Fröhlichkeit, 

Glücklich-

sein, Vergnü-

gen 

Vertraulichkeit, ge-

nussvolle Stimulation 

(Holodynski & Oerter, 

2018), Erfüllung eines 

Ziels (Nikolajeva, 

2014) 

- Deutliches Erkennen anhand 

des Ausdrucks 

- Kann als erste Emotion selbst-

ständig benannt werden: ca. ab 

2 Jahren 

- Herleitung auch anhand der Si-

tuation (Bewertungsebene) ab 

2-3 Jahren 

- Wissen um Ursachen: 4-5 Jahre 

- Explizites Wissen um körperli-

che Begleiterscheinungen ca. 

mit 7 Jahren 

- Ausdruck deutlich über Mimik: Lächeln – La-

chen, Hochschieben der Wangen, Haut um die 

Augen wird zusammengeschoben  

- Entspannte/offene Körperhaltung, Hüpfen, em-

porgereckte Arme 

- Darstellung sowohl von sozialer/gemeinsamer 

Freude als auch von Freude/Glückserleben in 

Situationen allein 

- „Fröhliche“ Farben – mehrere satte oder helle 

Farben 

- Eland (2020): Anlei-

tung zum Glück-

lichsein 

- Gliemann/Dreis 

(2012): Paula ist 

glücklich 

Traurigkeit, 

Kummer, 

Trauer, Ver-

zweiflung 

Etwas oder jemand 

ist unwiederbringlich 

verloren (Verlust) – 

keine eigene Wirk-

samkeit, den Verlust 

auszugleichen 

Ą regt Empa-

thie/Mitgefühl an 

und fordert implizit 

zum Trösten und Hel-

fen auf (Holodynski & 

Oerter, 2018) 

- Deutliches Erkennen anhand 

des Ausdrucks 

- Kann ca. ab 4 Jahren selbst-

ständig benannt werden 

- Herleitung auch anhand der Si-

tuation (Bewertungsebene) ab 

2-3 Jahren 

- Wissen um Ursachen: 4-5 Jahre 

- Verknüpfung häufig mit sozia-

len Ursachen 

 

- Ausdruck z.T. deutlich über Mimik: hochgezo-

gene Innenseiten der Augenbrauen, nach unten 

gezogene Mundwinkel, z.T. vorgeschobene Un-

terlippe  

- Auch möglich: ausdrucksloses Gesicht (eher bei 

länger anhaltender Trauer) 

- Eingesunkene Körperhaltung/ hängende Schul-

tern, die Hände umschließen z.T. den Kopf oder 

bedecken das Gesicht 

- Weinen, Jammern 

- Figur zeigt wenig Aktivität 

- Verwendung von kühlen, abgedunkelten oder 

unbunten Farben 

- Fried und Gleich 

(1997): Hat Opa einen 

Anzug an? 

- Schössow (2005): Ge-

hört das so??! Die Ge-

schichte von Elvis 

- Eland (2019): Ge-

brauchsanweisung 

gegen Traurigkeit 

- Damm (2013): Clara 

und Bruno 

- Lunde und Torseter 

(2010): Papas Arme 

sind ein Boot 
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Emotion  Anlass/Motiv  

Ą Bewertungskom-

ponente  

Entwicklung des  

Emotionswissens  

Präsentation im Bilderbuch  Verwendete  Bilder-

bücher  

- Sprache: Assoziationen mit Dunkelheit, eher 

kurze Sätze, sparsame Figurenrede, Beschrei-

bung von Stille 

- Leere Flächen, die die Figur umgeben 

- Die Bedeutung des Verlorenen für die trau-

ernde Figur wird in der Erzählung herausgear-

beitet 

- Van Vendel und van 

Hertbruggen (2015): 

Der Hund, den Nino 

nicht hatte 

Ärger, Wut, 

Zorn 

Die Erfüllung/Errei-

chung eines Ziels 

oder Bedürfnisses 

wird durch eine Per-

son oder einen  

Umstand behindert 

(Holodynski & Oerter, 

2018) 

- Deutliches Erkennen anhand 

des Ausdrucks 

- Kann ca. ab dem 3. Lebensjahr 

selbstständig benannt werden 

- Wissen um Ursachen: 4-5 Jahre 

- Verknüpfung sehr häufig mit 

sozialen Ursachen 

- Ausdruck deutlich über Mimik: zusammengezo-

gene Augenbrauen, zusammengepresste Lip-

pen oder hochgezogene Oberlippe  

- Verkrampfte Körperhaltung 

- Aggression gegenüber anderen Figuren oder 

Gegenständen 

- Schreien (Interjektionen, Schimpfwörter) – kann 

auch grafisch repräsentiert werden 

- Expressiver Einsatz von Farben (insbes. Rot), Li-

nien und Formen 

- Typografisches Hervorheben (Schriftgröße und 

–Farbe) einzelner Passagen, Schreien kann ty-

pografisch dargestellt werden (Figurenrede am 

Kopf der Figur)  

- Wütende Figur überschreitet Grenzen im Bild-

raum bzw. wird raumgreifend dargestellt 

- Janisch und Olten 

(2015): Wenn Lisa wü-

tend ist 

- Lindenbaum (2017): 

Greta haut ab 

- Baltscheit (2002): Die 

Geschichte vom Lö-

wen, der nicht schrei-

ben konnte 

 

Angst, Furcht 

(z.T. auch 

Ängstlich-

keit, Sorge) 

Akute oder antizi-

pierte Bedrohung 

(Öhman, 2008) 

- Selbstständiges Erkennen und 

Benennen ca. ab 4 Jahren 

- Benennen fällt leichter anhand 

der konkreten Situation (Be-

wertungsebene!) anstatt des 

Ausdrucks 

- Ausdruck z.T. deutlich über Mimik: aufgerissene 

Augen, Stirnrunzeln, nach unten gezogene 

Mundwinkel  

- Verhalten: Verkrampfen („Einfrieren“), Fliehen, 

Verstecken, Schreien 

- Körperregulation: Schwitzen, Frieren 

- Hole (2009): Garmans 

Sommer 

- Snicket und Klassen 

(2014): Dunkel 

- Zels (2017): Fast wie 

Freunde 
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Emotion  Anlass/Motiv  

Ą Bewertungskom-

ponente  

Entwicklung des  

Emotionswissens  

Präsentation im Bilderbuch  Verwendete  Bilder-

bücher  

- Wissen um Ursachen: ab 4-5 

Jahren 

- Im Grundschulalter entwickelt 

sich das Wissen, dass/wie man 

bewusst gedanklich Ängste re-

gulieren kann 

 

- Möglich ist aber auch die Darstellung von be-

sorgter Ängstlichkeit: stilles/vorsichtiges Ver-

halten, Augenpartie ähnlich wie Traurigkeit 

-  Darstellung der Bedrohung als übermächtig 

(groß, massiv, dunkel oder stilistisch expressiv) 

bzw. der Figur als machtlos (klein, an den Bild-

rand gedrängt) 

- Bedrohliche Vorstellungen in der Imagination 

der Figur werden bildlich und metaphorisch 

dargestellt, Übertreibungen 

- Personifizierung der „Angst“ selbst als Figur – 

diese hindert die ängstliche Figur aktiv daran, 

sich angstbesetzten Situationen auszusetzen 

- Sanna (2019): Ich und 

meine Angst 

- Janisch und Jung 

(2002): Wenn Anna 

Angst hat 

- Bell, Colpoys (2020): 

Alfie und der Clown-

fisch 

- Drvenkar/Baltscheit 

(2007): Zarah 

- Gaiman/McKean 

(2005): Die Wölfe in 

den Wänden 

Ekel, Ab-

scheu 

Konfrontation mit ei-

nem ungenießbaren, 

schädlichen Ob-

jekt/Substanz; auch: 

einer schädlichen 

Person (Ekman, 2007) 

- Selbstständiges Erkennen und 

Benennen ca. ab 4-5 Jahren 

- Benennen fällt leichter anhand 

der konkreten Situation (Be-

wertungsebene!) anstatt des 

Ausdrucks 

- Gesichtsausdruck wird häufig 

mit anderen negativen Basise-

motionen (haupts. Ärger) ver-

wechselt. 

- Ausdruck deutlich über Mimik: angehobene 

Oberlippe, Rümpfen der Nase, z.T. zusammen-

gezogene Augenbrauen, nach unten gezogene 

Mundwinkel 

- Verhalten: Herausstrecken der Zunge, abweh-

rende Körperhaltung, Nase zuhalten, Übelkeit 

(grünes Gesicht, Erbrechen) Ą Angeekeltes 

Verhalten wird z.T. sehr heftig gezeigt und bis 

zur Komik übertrieben 

- Objekt des Ekels wird als etwas Fremdes und 

mit Vorsicht behandelt, etwa Anfassen von Es-

sen oder ausführliches Beschreiben  

- Ekel/Ablehnung wird häufig klar verbal bekun-

det 

Č Interjektionen wie „Ihh“, „Bäh“, „Pfui“ können 

auch typografisch hervorgehoben werden 

- Child (2002): Nein, 

Tomaten ess‘ ich 

nicht! 

- Holzwarth und 

Strozyk (2015): Mag 

ich! Gar nicht! 

- Lehmann und Fryza 

(2019): Sabber 

Schlabber Kussi Bussi 
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Emotion  Anlass/Motiv  

Ą Bewertungskom-

ponente  

Entwicklung des  

Emotionswissens  

Präsentation im Bilderbuch  Verwendete  Bilder-

bücher  

- Verwendung von Farben wie Gelbgrün, Gift-

grün oder Braun 

- Darstellung von Gestank symbolisch mittels 

Wellenlinien; Ekliges wird in Nahansicht/im De-

tail gezeigt 

- Dadurch wird auch extradiegetisch Ekel erzeugt 

- Bei Ekel vor Menschen: Verzerrte/extreme Dar-

stellung bzw. Beschreibung etwa von unange-

nehmem Verhalten oder körperlichen Eigen-

schaften (z.B. Speichel, Haare etc.), Darstellung 

von Imaginationen 

Überra-

schung (ähn-

lich: Stau-

nen) 

Neuheit eines Reizes  

Ą etwas Unerwarte-

tes passiert, eine Er-

wartung wird verletzt, 

der erwartete Hand-

lungsablauf wird un-

terbrochen (Holody-

nski/Oerter, 2018) 

- Mit ca. 5 Jahren können Kinder 

Situationen identifizieren, die 

Überraschung hervorrufen so-

wie deren Ausdruck deuten 

- Ausdruck deutlich über Mimik: Hochgezogene 

Augenbrauen/weit geöffnete Augen, z.T. geöff-

neter Mund  

- Hände werden zum Gesicht geführt 

- Zeigen auf das Objekt 

- Nutzen z.B. von Page Breaks: Plötzliches Wech-

seln des Settings, Perspektivenwechsel, Auftau-

chen eines Bildelementes oder auch Wechsel 

von Darstellungsformen/Gestaltungsmittel 

 

- Banyai (1995): Zoom 

- van Allsburg (1988): 

Dschumanji 

Interesse, 

Neugier 

- Konfrontation mit 

etwas Neuem und 

Unerwartetem 

- Es wird die Möglich-

keit der eigenen Be-

wältigung wahrge-

nommen, der Reiz 

wird eher positiv be-

wertet und regt zur 

- Ähnlich wie Überraschung – mit 

ca. 5 Jahren in Bezug auf auslö-

sende Situationen und Verhal-

ten 

- Ausdruck über Mimik: ähnlich wie Überra-

schung/Staunen oder auch Freude; auch seit-

lich leicht herausgestreckte Zunge 

- Genaues Betrachten des Objektes der Neugier, 

eingehende Beschäftigung, Tatendrang 

- Suche nach einer Lösung für eine Frage/ein 

Rätsel, verbunden mit der Überwindung von 

Hindernissen, um zu einer Antwort zu gelangen 

- Holzwarth und Erl-

bruch (1989): Vom 

kleinen Maulwurf, der 

wissen wollte, wer 

ihm auf den Kopf ge-

macht hat 

- Griffiths (2019): 

Oskar, der Insekten-

forscher 
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Emotion  Anlass/Motiv  

Ą Bewertungskom-

ponente  

Entwicklung des  

Emotionswissens  

Präsentation im Bilderbuch  Verwendete  Bilder-

bücher  

weiteren Beschäfti-

gung damit an 

(Pauen & Roos, 

2020) 

- Das Objekt wird in Nahansicht / im Detail ge-

zeigt oder genau beschrieben 

- Versuch, extradiegetisch Neugier zu erzeugen, 

indem 

- verbal Fragen gestellt werden oder auf 

Bild- und/oder Schrifttextebene ein Rätsel 

präsentiert wird 

- in der Erzählung deutliche Leerstellen ge-

lassen werden, deren Füllen zum Verständ-

nis der Handlung beiträgt 

Interessensobjekte differenziert und detailreich 

dargestellt und Sachinformationen darüber 

präsentiert werden 

 

Stolz Positive Selbstbewer-

tung in Bezug auf 

eine eigene Leistung 

(z.T. auch: der Leis-

tung einer Identifika-

tionsperson oder –

Gruppe) angesichts 

eines sozialen Wert-

maßstabs 

- Benennung fällt Kindern häu-

fig schwer 

- Für Kinder z.T. ab ca. dem 7. LJ 

anhand von passenden Situati-

onen benennbar 

- Wird anhand von Situationen 

häufig mit Freude verwechselt 

- Kinder scheinen z.T. keine 

exakte Vorstellung über den 

Anlass von Stolz zu besitzen 

(z.T. bis zum 11. LJ noch nicht 

vollständig differenziert) 

- Lächeln, erhobener Kopf, aufrechte Körperhal-

tung/erhobener Brustkorb 

- Gesten wie Klatschen, Faust/Hand erheben, 

drücken Triumph aus 

- Zeigen der Dinge, auf die man stolz ist 

Ramos (2007): Ich bin 

der Schönste im gan-

zen Land 

Verlegenheit, 

Peinlichkeit 

Die eigene Person 

wird intensiv beo-

bachtet, ohne dass 

dies gewünscht ist Ą 

Bedürfnis, sich der 

- Für Kinder ab ca. dem 7. LJ an-

hand von passenden Situatio-

nen selbstständig benennbar 

- Eine konkrete Sache/Eigenschaft/Handlung 

wird als unangenehm und unpassend empfun-

den (indem etwa andere darüber spotten) 

- Bemühen um das Verbergen dieser 

- Freeman (2014): Oli-

via und die peinliche 

Mütze 

- De Kinder (2014): To-

matenrot 
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Emotion  Anlass/Motiv  

Ą Bewertungskom-

ponente  

Entwicklung des  

Emotionswissens  

Präsentation im Bilderbuch  Verwendete  Bilder-

bücher  

Beobachtung zu ent-

ziehen (Holody-

nski/Oerter, Jahres-

zahl) 

- Von jüngeren Kindern oft mit 

negativen Basisemotionen ver-

wechselt 

- Rotwerden, häufiges Berühren (Selbstberüh-

rung oder Berühren des als peinlich empfunde-

nen Objektes)  

Scham Unzulänglichkeit der 

eigenen Person in 

Bezug auf einen 

Wertmaßstab (Holo-

dynski/Oerter, Jahres-

zahl) Ą Befürchtung 

von sozialem Aus-

schluss 

- Benennung fällt Kindern häu-

fig schwer 

- Für Kinder z.T. ab 6 Jahren an-

hand von passenden Situatio-

nen benennbar 

- Von jüngeren Kindern meist 

mit negativen Basisemotionen 

verwechselt 

- Ab ca. 8 Jahren: zunehmend 

klare Vorstellung über den An-

lass von Scham 

- Nach vorn gebeugte Körperhaltung/gesenkter 

Kopf/Blick Ą Blickkontakt wird vermieden 

- Gesicht verbergen oder gänzliches Verstecken 

(„verschwinden wollen“) 

- Verbale Selbstabwertung 

- Verbildlichung von mit der Scham verbundenen 

Vorstellungen/Eigenschaften 

- Darstellung des Spottes anderer  

- Kinskofer und Ball-

haus (2001): Der Tag 

an dem Marie ein Un-

geheuer war 

Schuld, 

schlechtes 

Gewissen 

Eine eigene Hand-

lung war innerhalb 

eines sozialen Wert-

maßstabs falsch und 

hat Schaden verur-

sacht Ą Befürchtung 

von sozialem Aus-

schluss 

- Benennung fällt Kindern häu-

fig schwer 

- Ab ca. 8 Jahren: zunehmend 

klare Vorstellung über den An-

lass von Schuld 

- Ab ca. 9 Jahren: Verständnis, 

dass unmoralisches Handeln 

zu schlechtem Gewissen füh-

ren kann, auch, wenn ein kurz-

fristiges Ziel erreicht wurde 

- Nach vorn gebeugte Körperhaltung/gesenkter 

Kopf/Blick bzw. Blick von unten Ą Unterwürfi-

ger Ausdruck 

- Rückzug, Stille 

- Verzweifeltes Bemühen um Wiedergutmachung 

(oder auch darum, nicht ertappt zu werden) Ą 

Emotionsausdruck der Verzweiflung/Traurigkeit  

- Deutliche Darstellung des verursachten Scha-

dens während der Erzählung bzw. des Bemü-

hens um Wiedergutmachung, um die Schwere 

der Schuld (-Gefühle) zu bezeugen 

- Bauer (2000): Schrei-

mutter 

- Vinje und Olsen 

(2000): Pelle und die 

Geschichte mit Mia 
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Emotion  Anlass/Motiv  

Ą Bewertungskom-

ponente  

Entwicklung des  

Emotionswissens  

Präsentation im Bilderbuch  Verwendete  Bilder-

bücher  

Eifersucht Wahrgenommene 

Ausgrenzung der ei-

genen Person bzw. 

Entzug von 

Liebe/Aufmerksam-

keit, während eine 

andere Person diese 

(potenziell) zuge-

sprochen bekommt 

(Hart & Legerstee) 

- Wird ggf. mit negativen Basise-

motionen benannt (Ärger) 

- soziale Emotion: Wissen zu 

auslösenden Situationen wird 

von Kindern im Grundschulalter 

erworben 

- Kein eindeutiger Gesichtsausdruck, entspricht 

eher Traurigkeit oder Ärger, oft mit seitlichem 

Blick auf die Figur, die „im Weg“ ist 

- Darstellung einer Verhaltensänderung: Die ei-

fersüchtige Figur distanziert sich zunehmend 

und/oder zeigt feindseliges Verhalten gegen-

über der als Störung empfundenen Figur  

- Der Emotionsbegriff wird eher nicht verwendet 

- Verbale Beschreibung eines unangenehmen 

Gefühls 

- Verbale Beschreibung der Antipathie 

- Der Rückzug der Figur wird auch im Bildraum 

dargestellt 

- Wirsén (2012): Nalle 

liebt Oma 

- Sarah/Davies (2014): 

Beste Freunde 

- Gehrmann (2003): 

Nelson, der Käpt’n 

und ich 

- Wild/Brooks (2003): 

Fuchs 

Zuneigung, 

Liebe, 

Freundschaft 

Innige Verbundenheit 

und Sympathie zu ei-

ner anderen Person, 

mit dem Ziel der ge-

genseitigen Fürsorge, 

Anerkennung und 

Wertschätzung 

Obwohl Zuneigung eine soziale 

Emotion ist, können Kinder diese 

in Situationen bzw. anhand von 

Verhalten schon früh erkennen 

(„lieb“/“lieb haben“) (Holodynski, 

2017) 

- Ausdruck der (gemeinsamen) Freude (Lächeln, 

z.T. auch mit geschlossenen Augen) 

- Verhalten: Aufmerksamkeit ist auf die jeweils 

andere Figur gerichtet; Aktivitäten, Alltag, Inte-

ressen werden miteinander geteilt; Darstellung 

von (emotionaler) Nähe und Vertrautheit; Für-

sorge für die andere Figur (Hilfe, Beistand), ge-

dankliche Beschäftigung  

- Häufiges Nennen der Namen 

- Genaue Beschreibung von Eigenschaften/De-

tails der Figur 

- Darstellung der „Ergänzung“, des „Zueinander-

passens“ etwa durch Farben oder Objekte 

- Hole (2012): 

Garmans Geheimnis 

- Dekko und Kanstad 

Johnsen (2019): Poff 

und Elmar 

- Gordon (2013): Her-

man und Rosie 

- Velthujs (2015): 

Frosch ist Verliebt 
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Emotion  Anlass/Motiv  

Ą Bewertungskom-

ponente  

Entwicklung des  

Emotionswissens  

Präsentation im Bilderbuch  Verwendete  Bilder-

bücher  

Mitgefühl 

(auch ge-

bräuchlich: 

Empathie, 

Mitleid) 

- Voraussetzung: 

Empathisches Mit-

empfinden in Ver-

bindung mit Sym-

pathie 

- bezieht sich auf er-

lebtes oder bevor-

stehendes Leid ei-

ner anderen Person  

- Impuls, dieses zu 

vermeiden oder zu 

lindern (Coplan, 

Jahreszahl) 

- Für Kinder ab ca. dem 7. LJ an-

hand von passenden Situatio-

nen selbstständig benennbar 

- Darstellung immer über soziale Situationen 

- Die mitfühlende Figur wird tröstend dargestellt 

oder helfend, häufig mit einem freundlichen 

Ausdruck, oder sie übernimmt den traurigen 

Ausdruck der notleidenden Figur  

- Die Notlage der anderen Person wird durch de-

ren Ausdruck verdeutlicht bzw. die Notlage klar 

nachvollziehbar dargestellt 

- Székessy (2018): Wie 

du bist, wenn du so 

bist 

- Greig und Lindsay 

(2018): Zwischen Tick 

und Tack 

Schaden-

freude 

Empfinden von 

Freude bzw. Komik 

angesichts eines 

Missgeschicks oder 

einer Notlage Ande-

rer 

- Da man selbst nicht 

betroffen ist 

- Da man sich klar 

von der anderen 

Person distanziert, 

sich nicht mit ihr 

identifiziert 

- Eine Handlung un-

gewollt lächerlich 

und ungeschickt ist 

Schadenfreude im Sinne einer 

ausgleichenden Gerechtigkeit 

zeigen Kinder ab sechs Jahren 

(Mendes et al., 2017). 

- Mimik: Fröhliches Gesicht, Lachen hinter vorge-

haltener Hand 

- Verhalten: auf Objekt des Spottes zeigen  

- z.T. wird Schadenfreude nur extradiegetisch 

präsentiert, indem das „Missgeschick“ mög-

lichst komisch dargestellt wird 

- Witzig-ironische Sprache 

- Bewusstes Erzeugen von Distanz zur Zielfigur 

des Spottes, indem diese bspw. als moralisch 

zweifelhaft oder ausgegrenzt dargestellt wird 

Ą fehlende Sympathie mindert die Bereitschaft 

zu Mitgefühl 

- Schmitz-Kuhl und 

Kuhl (2011): Alle Kin-

der. Ein ABC der 

Schadenfreude 

- Klassen (2013): Das ist 

nicht mein Hut 
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Emotion  Anlass/Motiv  

Ą Bewertungskom-

ponente  

Entwicklung des  

Emotionswissens  

Präsentation im Bilderbuch  Verwendete  Bilder-

bücher  

Komplexe 

negative 

Emotionen: 

emotionale 

Überforde-

rung, trau-

matische Er-

fahrungen 

- Eine Bedrohung der 

eigenen (körperli-

chen oder seeli-

schen) Unversehrt-

heit durch ein Er-

eignis/Einwirkun-

gen von außen, 

verbunden mit 

Hilflosigkeit und 

Ausgeliefert-Sein 

- Psychische Ausnah-

mezustände und 

Erkrankungen 

Ą extreme Erfahrun-

gen, die nur schwer 

zu bewältigen sind 

Dass Menschen ambivalente, 

komplexe Emotionen in Bezug 

auf Ereignisse und Personen ver-

spüren können, verstehen Kinder 

ab ca. 10 Jahren. 

Allgemein lassen sich emotio-

nale Reaktionen auf Ereignisse 

und Zustände besser nachvoll-

ziehen/nachempfinden, mit de-

nen eigene Erfahrungen ge-

macht wurden. Durch literari-

sche/Medien-Figuren können 

aber emotionale Ausnahmezu-

stände zugänglich gemacht wer-

den – gerade, wenn diese über 

verschiedene Modalitäten prä-

sentiert werden und unter-

schiedliche Emotionsebenen 

sichtbar gemacht werden. 

- Trauer, Angst, Schmerz etc. werden z.T. in 

einzelnen Situationen ausgedrückt 

- Z.T. fehlt der Ausdruck starker Emotionen; 

die Figur drückt ständige latente Traurig-

keit oder Besorgnis aus oder auch gar 

keine Emotionen 

- Emotion wird dann eher durch die Gefühls- 

und Bewertungskomponente präsentiert 

- Perspektivische Verzerrung, Verfremdung 

- Metaphern, die über die Bild- sowie Text-

ebene bearbeitet werden („auseinanderflie-

gen“, „Biest“)  

- Sehr große Leerstellen, die erst allmählich 

gefüllt werden Ą wichtige Informationen 

über eine Figur oder einen Sachverhalt wer-

den erst am Ende des Buches präsentiert Ą 

ebenso wie die/der Protagonist*in „realisie-

ren“ Rezipierende so erst langsam schwierig 

zu begreifende Umstände 

- Verbalsprache: sehr subjektiv, bildhaft 

- Verzicht auf Schrifttext 

- Bourdier und Zaü 

(2017): Haselnusstage 

- Schär und Gleich 

(2001): Mama ist groß 

wie ein Turm 

- Dubois (2014): Akim 

rennt 

- Tan (2012): Der rote 

Baum 

- Scott und Smith 

(2021); Ich bin wie der 

Fluss 

Tabelle 1: Präsentation verschiedener Emotionen in Bilderbüchern und kindl. Voraussetzungen      
      Zusätzlich verwendete Bilderbücher:  

- Van Hout (2012): Heute bin ich 

- Moniz (2017): Ich bin heute… 

- Aliki (1985): Gefühle sind wie Farben 

- Brooks, Ferrero, Allen (2019): Gefühle. So geht es mir! 

- Grossmann-Hensel (2021): Ich hab‘ da so ein Gefühl 

- Niebius (2020): Du ich und alle Anderen 

- Schärer (2021): Da sein. Was fühlst du 
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Bei der Analyse multimodaler Emotionspräsentationen in diesem ersten Teil hat sich gezeigt, dass es 

lohnt, dabei verschiedene Analysedimensionen zu beachten. Der Blick auf die Multimodalität des Bilder-

buches liegt dabei nahe und eröffnet Einsichten über das Zusammenspiel verschiedener Modalitäten bei 

der Präsentation von Emotionen. Darüber hinaus hat sich die hier vorgestellte psychologische Perspek-

tive auf Emotionen als fruchtbar erwiesen, die hilft, verschiedene Komponenten einer Emotion zu be-

leuchten und Möglichkeiten und Herausforderungen zu begreifen, die Emotionspräsentationen mittels 

dieser Komponenten eröffnen. Hier hakt sich die entwicklungspsychologische Perspektive ein und fragt 

nach den Voraussetzungen, mit denen Kinder den präsentierten Emotionen begegnen und diese verste-

hen können. Nicht zuletzt erscheint es sinnvoll, bei der Emotionspräsentation eine Unterscheidung zwi-

schen Emotionen inner- und außerhalb der Diegese zu treffen. Eine ähnliche Unterscheidung wird bei 

der Betrachtung von Emotionen vorgenommen, die im Rezeptionsprozesse auftauchen. Diese können 

sich entweder auf die Diegese, also die fiktionale Welt, beziehen und davon hervorgerufen werden, oder 

auf extradiegetisches, also auf die Oberfläche des (multimodalen) Textes. Um die Abgrenzung der re-

zeptionsspezifischen Emotionen von den präsentierten Emotionen zu wahren, werden dafür andere Be-

griffe verwendet. Im zweiten Teil sollen nun literaturwissenschaftliche Perspektiven auf diese verschie-

denen rezeptionsspezifischen Emotionen erläutert werden.  
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Teil II – Emotionales Erleben bei der Rezeption von  

Bilderbüchern  

Der Fokus auf Emotionen als Rezeptionsphänomene, der im folgenden Teil eingenommen wird, verlässt 

den Blick auf das Bilderbuch selbst und den dort textseitig kodierten Emotionen und wendet sich den 

Rezipierenden und den Emotionen zu, die sie bei der Rezeption empfinden. Zugrundeliegend sind hier 

nicht mehr die Fragen, wie Emotionen in Bilderbüchern dargestellt werden und wie rezipierende Kinder 

mit ihren entwicklungspsychologischen Voraussetzungen diese Emotionen verstehen können, sondern 

wie kindliche Rezipierende emotional mit dem Bilderbuch interagieren. Diese emotionale Interaktion, 

respektive die Emotionen, die Rezipierende in Bezug auf das Bilderbuch empfinden, können, aber müs-

sen sich nicht zwangsläufig auf im Bilderbuch dargestellte Emotionen beziehen und sind strukturell un-

abhängig von textseitigen Emotionen zu betrachten (Frederking et al., 2016; Winko, 2003a). In diesem 

Teil soll die Frage beantwortet werden, wie sich Rezipierende emotional mit dem Bilderbuch, dem Spra-

che-Bild-Text, der Geschichte und dabei vor allem mit den darin handelnden Figuren auseinandersetzen. 

Ziel ist dabei, die emotionale Interaktion zwischen Kind und Bilderbuch theoretisch zu modellieren. Dazu 

werden Begriffe aus unterschiedlichen Disziplinen herangezogen und auf die Altersgruppe (aus entwick-

lungspsychologischer Sicht) sowie auf das Medium Bilderbuch und dessen Rezeption übertragen.  

Im ersten Kapitel werden für eine solche Modellierung Theorien und zugehörige Begriffe vorgestellt und 

diskutiert, die Emotionen bei der Rezeption von erzählenden Texten beschreiben. Hinzu kommen Über-

legungen zu Emotionen bei der Betrachtung von Bildern. Der die Interaktion mit Figuren in Bezug auf 

Emotionen von besonderer Bedeutung und Komplexität ist, wird dieser Interaktion das zweite Kapitel 

gewidmet. Das dritte Kapitel veranschaulicht die in Teil I und Teil II erarbeiteten Begriffe in einem Modell 

mit dem Ziel, die komplexen Prozesse, die bei der Bilderbuchrezeption in Bezug auf Emotionen ablaufen, 

darzustellen und miteinander in Verbindung zu bringen.  

4. Theorien zu Emotionen von Rezipierenden 

In diesem Kapitel werden hauptsächlich Theorien der Literaturwissenschaft und Lesepsychologie heran-

gezogen, um einen theoretisch fundierten Überblick über emotionale Prozesse bei der Bilderbuchrezep-

tion zu bekommen. Die hier vorgestellten Theorien befassen sich mit Emotionen bei der Rezeption lite-

rarischer Texte. Als Bestandteile der Kinder- und Jugendliteratur können Bilderbücher als literarische 

Texte betrachtet werden. Die empirische Literaturwissenschaft vertritt die Annahme, dass Rezipierende 

literarische Texte anhand bestimmter Konventionen als solche wahrnehmen und so eine Unterscheidung 

zwischen literarischen und nicht-literarischen Texten treffen. Texte werden demzufolge als literarisch 

verstanden, wenn sie als solche in einem Kommunikationszusammenhang betrachtet werden, der sich 
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von nicht-literarischen Kommunikationszusammenhängen unterscheidet. Kommunikationsteilneh-

mende gehen innerhalb dieses Kommunikationszusammenhangs mit literarischen Texten infolge be-

stimmter Konventionen um, die außerhalb dieses Zusammenhangs nicht gelten (Köppe & Winko, 2013). 

Diese Konventionen definierte bereits Schmidt (1991) als die Ästhetikkonvention und die Polyvalenzkon-

vention, die für den Kontext der literarischen Kommunikation gelten. Durch diese Konventionen werden 

an einen literarischen Text nicht dieselben Forderungen gestellt wie an einen nicht-literarischen Text: an 

literarische Bilderbücher werden demnach andere Ansprüche erhoben als an reine Sachbilderbücher. Ein 

Text, der als literarisch gelesen wird, muss infolge der Ästhetikkonvention nicht anhand seiner hand-

lungsbezogenen Nützlichkeit oder seines Wirklichkeitsbezuges beurteilt werden, sondern anhand von 

ästhetischen Funktionen, die innerhalb des literarischen Kommunikationssystems gelten. Die Polyvalenz-

konvention spricht dem literarischen Text die Möglichkeit der Mehrdeutigkeit zu. Rezipierende können 

dadurch in verschiedenen Situationen und angepasst an ihre individuellen Bedürfnisse und Vorausset-

zungen einem Text unterschiedliche Lesarten und Bewertungen zusprechen und sich so Bedeutung kon-

struieren (ebd.). Vor allem im Hinblick auf die Polyvalenzkonvention und der davon ausgehenden Be-

deutungskonstruktion spielen emotionale Aspekte neben kognitiven Vorgängen eine entscheidende 

Rolle, da diese Prozesse der Bewertung und Bedeutungskonstruktion eng mit Emotionen verknüpft sind 

(Christmann & Schreier, 2003)  

In der Lesepsychologie und der Literaturwissenschaft werden Emotionen als Bestandteil der Rezeption 

literarischer Texte als bedeutsam wahrgenommen und mit zunehmendem Interesse theoretisch und em-

pirisch untersucht. Die Literaturwissenschaft beschäftigt sich seit den 60er Jahren mit rezeptionsspezifi-

schen Fragen. Dabei werden kognitionspsychologische und empirische Aspekte der Literaturrezeption 

in den Blick genommen und somit mögliche und tatsächliche Reaktionen aufseiten der Lesenden, die 

durch die Rezeption des literarischen Textes ausgelöst werden (Schneider, 2008). Emotionale Prozesse 

werden im Zuge dessen, neben kognitiven Anteilen des Textverstehens, als wichtige Bestandteile der 

Bedeutungskonstruktion beim literarischen Lesen betrachtet, was durch die Lesepsychologie (also die 

psychologische Untersuchung von Lese- bzw. Textrezeptionsprozessen) gestützt wird (van Holt & 

Groeben, 2006; Christmann & Schreier, 2003; Kneepkens & Zwaan, 1994).  

Die Psychologie vertritt die Annahme, dass kognitive und emotionale Prozesse nicht getrennt voneinan-

der ablaufen; sie sind miteinander verwoben und bedingen einander wechselseitig. Die bewusste oder 

unbewusste kognitive Bewertung einer Situation anhand individueller Bedürfnisse und Ziele kann eine 

Emotion auslösen und beeinflussen (Holodynski, 2006; Frijda, 2001). Im ersten Teil dieser Dissertation 

wurde der kognitive Aspekt einer Emotion als deren Bewertungskomponente beschrieben (vgl. Teil I, 2.1 

a). Auch umgekehrt beeinflussen Emotionen wiederum Kognitionen. Ob und welche Emotion in einer 

Situation präsent ist, hat einen Einfluss darauf, welches Vorwissen, welche Erinnerungen aktiviert werden, 
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die für die Situation relevant sind und die zum emotionalen Erleben kongruent sind. Auch wird dadurch 

bedingt, worauf die Aufmerksamkeit gerichtet wird und welche Informationen verarbeitet und gedank-

lich miteinander verknüpft werden (Schwarz, 2002). Wie eine Situation und ein Ereignis erlebt und inter-

pretiert wird, welche individuelle Bedeutung etwas erhält, wird folglich durch die wechselseitige Interak-

tion von Emotionen und Kognitionen bedingt. Diese Grundannahme kann auch für die Bedeutungskon-

struktion bei der Textrezeption angewendet werden (Kneepkens & Zwaan, 1994).  

Auch das Verstehen literarischer Texte ist kein rein kognitiver Prozess; Emotionen spielen dabei eine 

wesentliche Rolle. Emotionen, die während der Rezeption erlebt werden, haben einen Einfluss auf die 

Speicherung des Textes und einzelner Textaspekte im Langzeitgedächtnis. Das Gleiche gilt für die Stim-

mung, in der sich Rezipierende zu Beginn der Rezeption befinden. Emotionen besitzen in Bezug auf die 

Wahrnehmung und Informationsverarbeitung eine selektive Funktion und lenken so die Aufmerksamkeit 

von Lesenden auf bestimmte Informationen, die Resonanz zu eigenen Erfahrungen, Zielen und Interes-

sen erzeugen. Auch können Emotionen bei der Textrezeption die Aufmerksamkeit auf Aspekte des Tex-

tes lenken, die wichtig für das Herstellen von Zusammenhängen zwischen einzelnen Aspekten des Textes 

bzw. der Geschichte und Schlussfolgerungen daraus sind (Inferenzbildung). Textbezogene Emotionen 

können schließlich dazu beitragen, ein zusammenhängendes Situationsmodell (siehe Teil I, 2.2), also eine 

zusammenhängende Bedeutung des Textinhaltes und der Geschichte, zu konstruieren (Kneepkens & 

Zwaan, 1994).  

Trotz dieser wesentlichen Rolle von Emotionen bei der Rezeption von Literatur tritt die empirische Un-

tersuchung von emotionalen Prozessen als Teil literarischer Rezeption hinter der Erforschung kognitiver 

Verstehensprozesse beim literarischen Lesen zurück. Christmann und Schreier (2003) schreiben diesen 

Umstand der Schwierigkeit zu, emotionales Erleben empirisch zu erfassen, da es einerseits nur flüchtig 

im Bewusstsein von Rezipierenden zur Verfügung steht, andererseits eine Erfassung, z.B. durch Befra-

gung während der Rezeption in diese Prozesse eingreift und sie potenziell einschränkt und verfälscht. In 

den letzten Jahrzehnten wird dennoch auch vermehrt empirisch an emotionalen Komponenten der Li-

teraturrezeption geforscht, wobei ihre Bedeutung für die Konstruktion literarischer Bedeutung und auch 

die Möglichkeiten und Grenzen der empirischen Erfassbarkeit von rezeptionsspezifischen Emotionen 

herausgearbeitet wird (bspw. Brüggemann & Frederking, 2018; Mellmann, 2016; Bal & Veltkamp, 2013; 

Steinhauer, 2010; Bourg, 1996). Solche Untersuchungen liegen bisher hauptsächlich in Bezug auf schrift-

liche literarische Texte vor, die von Jugendlichen oder Erwachsenen gelesen werden. Zum emotionalen 

Erleben jüngerer Kinder bei der Rezeption multimodaler Texte liegen bislang hingegen kaum Studien 

vor (Bünger, 2003; Abraham & Beisbart, 1998). 



4. Theorien zu Emotionen von Rezipierenden          106 

 

 

Auf theoretischer Seite liegen vor allem aus dem Feld der Cognitive Poetics (resp. kognitive Literaturwis-

senschaften) Modellierungen von Emotionen beim literarischen Lesen vor, die auf eine empirische Über-

prüfbarkeit ausgerichtet sind und psychologische Emotionstheorien einbeziehen, womit sie eine für 

diese Arbeit relevante Schnittstelle aus Literaturwissenschaft und Psychologie darstellen. Emotionsbe-

zogene Ansätze gehen hier in der Regel davon aus, dass emotionale Prozesse bei der Rezeption von 

Literatur und ästhetischen Objekten sich nicht grundsätzlich von emotionalen Prozessen in anderen Kon-

texten (im „realen Leben“) unterscheiden (Mellmann, 2016). Auch in Bezug auf Literatur ist demnach das 

Empfinden von Freude, Abscheu, Interesse und auch empathisches Mitempfinden usw. möglich. Es soll 

also hier nicht darum gehen, bilderbuch-spezifische Emotionen in Abgrenzung zu anderen Emotionen 

zu klassifizieren, sondern darum, zu beschreiben, wie das Bilderbuch und seine Rezeption Emotionen bei 

Kindern hervorrufen kann und worauf sich diese Emotionen beziehen (bspw. Gestaltungsaspekte, die 

Erzählung, Figuren usw.). Nach diesen möglichen Bezugsebenen des Bilderbuches untergliedert, werden 

im Folgenden emotionale Prozesse bei der Bilderbuchrezeption theoretisch modelliert. Die entsprechen-

den Theorien aus der Literaturwissenschaft bilden dabei das Fundament, das zunächst jeweils skizziert 

wird, um davon ausgehend Überlegungen zum Bilderbuch zu formulieren.  

Literaturwissenschaftliche Theorien zur Beschreibung von rezeptionsspezifischen Emotionen nehmen 

größtenteils eine Unterscheidung verschiedener Bezugsebenen dieser Emotionen vor, also unterteilen 

Emotionen nach der Frage, worauf sie sich beziehen bzw. von welchem Aspekt des literarischen Textes 

sie hervorgerufen werden (einen Überblick geben bspw. van Holt & Groeben, 2006; Christmann & 

Schreier, 2003). Eine grobe Einteilung erfolgt danach, ob sich das emotionale Erleben auf den Text als 

Ganzes bzw. bestimmte Textmerkmale bezieht oder auf Figuren (oder auch Dinge, Situationen, Ereig-

nisse) innerhalb der erzählten Welt (eine ähnliche Einteilung in diegetische und extradiegetische Emoti-

onen wurde bereits im ersten Teil (Kap. 2.3) hinsichtlich der im Bilderbuch präsentierten Emotionen vor-

genommen).  

Grob unterteilt können Emotionen, die sich auf Textmerkmale außerhalb der narrativen Welt richten, als 

externe Emotionen  bezeichnet werden. Sie entstehen, wenn Lesende sich mit dem Text als Ganzes und 

mit Textmerkmalen konfrontieren (Oatley, 1994). Andere Theorien unterscheiden dazu noch einmal hin-

sichtlich allgemeiner Stimmungserfahrungen  (van Holt & Groeben, 2006; Christmann & Schreier, 2003) 

oder auch evaluativen Gefühlen hinsichtlich des Textes bzw. der Rezeptionssituation (Miall & Kuiken, 

2002) und sog. Artefakt -Emotionen , die sich auf die Textoberfläche und dort ersichtliche Gestaltungs-

merkmale beziehen (van Holt & Groeben, 2006; Kneepkens & Zwaan, 1994). Sowohl Artefakt-Emotionen 

als auch allgemeine Stimmungen erscheinen für die Bilderbuchrezeption interessant und sollten im Fol-

genden näher erläutert werden. Der breiteren Begrifflichkeit von Oatley folgend, werden sie hier unter 
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dem Oberbegriff der externen Emotionen aufgeführt, da beide sich auf den Text und seine Oberfläche 

und nicht auf internes, innerhalb der erzählten Welt liegendes, beziehen.  

Daneben wird eine weitere Gruppe an Emotionen angeführt, die sich auf die Figuren und Geschehnisse 

innerhalb der erzählten Welt, also auf das Fiktionale des Textes, beziehen. Sie werden als narrative (Miall 

& Kuiken, 2002), interne (Oatley, 1994), inhaltsbezogene (van Holt & Groeben, 2006) oder fiktions-Emo-

tionen (Kneepkens & Zwaan, 1994) bezeichnet und je nach Begrifflichkeit noch einmal hinsichtlich un-

terschiedlicher emotionaler Phänomene untergliedert. In Ermangelung einer einheitlichen Begrifflichkeit 

muss für diese Arbeit ein treffender Begriff für diese Gruppe an Emotionen gewählt werden; hier (1.2) 

werden die von den ausgewählten Theorien beschriebenen emotionalen Prozesse unter dem Begriff der 

Fiktions -Emotionen  gefasst. Externe und Fiktions-Emotionen können sich wechselseitig beeinflussen 

(van Holt & Groeben, 2006; Kneepkens & Zwaan, 1994; Oatley, 1994). Fiktion s-Emotionen  beziehen 

sich unter anderem auf die in der Narration agierenden Figuren. Die Interaktion mit Figuren ist ein weit-

läufig und interdisziplinär beforschtes Feld und beinhaltet kognitive und emotionale Phänomene, die 

auch entwicklungspsychologisch bedeutsam erscheinen und daher für das Interesse, das dieser Arbeit 

zugrunde liegt, eine besondere Bedeutung besitzen. Daher werden diese Phänomene (zu denen etwa 

Empathie, Mitgefühl und Perspektivenübernahme gehören), in einem eigenen Kapitel ausführlicher und 

stärker unter entwicklungspsychologischen Gesichtspunkten betrachtet (Kapitel 5). Im Folgenden wer-

den zunächst externe Emotionen und damit zusammenhängende Phänomene genauer betrachtet (4.1). 

Im Anschluss wird ein Blick auf Fiktions-Emotionen geworfen (4.2). Danach wird eine Zusammenfassung 

in Form einer grafischen Übersicht gegeben (4.3). 

4.1 Externe Emotionen und Stimmungen  

Der beschriebenen Einteilung in externe und Fiktions-Emotionen folgend wird nun auf rezeptionsbezo-

gene emotionale Phänomene eingegangen, die sich nicht auf die fiktionale Welt beziehen, sondern auf 

die Textoberfläche. Externe Emotionen werden potenziell von der Art und Weise hervorgerufen, wie ein 

Text erzählt, von seinen sprachlichen, stilistischen und erzählerischen Merkmalen; in der Erzähltheorie 

wird das häufig als Discours (siehe Teil I, Kap. 1.2) bezeichnet (Oatley, 1994). Oatley zählt darunter Emo-

tionen wie Neugier und deren Befriedigung, Irritation und Überraschung, aber auch Begeisterung und 

Lust bzw. Freude an der Rezeption. Er hebt die Bedeutung von Erwartungen hervor, die Lesende an einen 

Text und dessen Struktur bzw. Erzählweise haben. In Abhängigkeit davon, ob der Text diese Erwartungen 

erfüllt oder mit ihnen bricht, werden demzufolge unterschiedliche Emotionen ausgelöst. Oatley geht 

davon aus, dass es einerseits Texte oder Textpassagen gibt, die eher an Erwartungen von Lesenden an-

gepasst sind und durch sog. Assimilation an diese Erwartungen Lust, Neugier sowie Spannung und deren 

Auflösung in Form von Erleichterung in Rezipierenden erzeugt werden. Andererseits würden bestimmte 

Texte auch gezielt eine Diskrepanz zwischen möglichen Erwartungen und dem, was präsentiert wird, 
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erzeugen. Dadurch könnten bei Lesenden Irritation oder negative Emotionen ausgelöst werden. Laut 

Oatley sind Lesende so angehalten, ihre bestehenden mentalen Strukturen an diese neuen und uner-

warteten Gegebenheiten anzupassen, was auch als Akkommodation bezeichnet werden kann. Diese 

könne wiederum zu Reflexionen und einer tieferen Bedeutungskonstruktion beitragen (Oatley, 1994). 

Hier wird erneut der Zusammenhang zwischen Emotionen und kognitiven Prozessen deutlich: Erwartun-

gen und Bewertungen als auslösende Faktoren; Konstruktion von Bedeutung als Folge von Emotionen. 

Ebenso deutet sich bei Oatley an, dass, ähnlich wie bei der Informationsverarbeitung (siehe Teil I, Kap. 

2.2), auch beim emotionalen Erleben sowohl bottom-up- als auch top-down-Prozesse eine Rolle spielen: 

Es wird sowohl durch individuelle Konzepte und Zuschreibungen beeinflusst als auch durch textseitige 

Eigenschaften. Auf die von Oatley beschriebenen Texteigenschaften, die mit Erwartungen brechen und 

dadurch Irritation auslösen können, wird später unter dem Begriff Foregrounding näher eingegangen 

(siehe Kap. 4.1.2).  

Zunächst sollten die von Oatley beschriebenen Prozesse noch genauer differenziert werden. Was er all-

gemein als externe Emotionen bzw. „emotions experienced from outside the membrane of the text“ 

(ebd.) bezeichnet, wird von anderen Autor:innen noch aufgefächert oder spezifischer betrachtet. Wie 

einleitend bereits gesagt, wird für die Emotionen in Bezug auf die Textgestaltung in der Regel der Begriff 

der Artefakt-Emotionen gebraucht (Van Holt/Groeben 2006; Miall/Kuiken 2002; Kneepkens/Zwaan 1994). 

Davon abzugrenzen sind länger andauernde Stimmungen, die den Leseprozess begleiten und/oder 

schon bestehen können, bevor Personen mit der Rezeption beginnen (van Holt & Groeben, 2006; 

Christmann & Schreier, 2003). Sowohl Artefakt-Emotionen als auch Stimmungen werden von der Erzähl-

weise des Textes ausgelöst, also von seiner Oberfläche. Daher werden sie hier unter externe Prozesse 

gefasst.  

4.1.1 Allgemeine Stimmungserfahrungen beim Lesen  

Im ersten Teil (Kap. 1.1) wurden Emotionen als psychische Phänomene definiert, die konkrete Auslöser 

besitzen. Im Vergleich dazu sind Stimmungen unspezifischer und meist länger andauernd, ohne sich 

eindeutig auf auslösende Ereignisse beziehen zu müssen. Bei der Rezeption von Texten bezeichnet das 

Stimmungserleben „ein länger andauerndes und nicht an einzelne Figuren oder Textmerkmale gebun-

denes Erleben“ (van Holt & Groeben, 2006). Ebenso wie Emotionen werden auch Stimmungen subjektiv 

als Gefühle empfunden, das Gefühlserleben bei Stimmungen ist aber meist weniger intensiv als bei Emo-

tionen. Stimmungen können einen erheblichen Einfluss auf Emotionen und auch kognitive Prozesse be-

sitzen: Je nach positiver oder negativer Stimmung werden eher positive oder negative kognitive Inhalte 

(z.B. Erinnerungen oder Bewertungen) aktiviert. Dieser Vorgang hat wiederum Einfluss auf Emotionen, 

da negative Bewertungen eher negative Emotionen hervorrufen (Neumann, 2022).  
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Dieser Zusammenhang macht sich auch bei der Textrezeption bemerkbar. Stimmungen, die vor, wäh-

rend oder auch kurz nach dem Leseprozess auftauchen, beeinflussen die Textverarbeitung bzw. die Spei-

cherung der Informationen im Langzeitgedächtnis. Lesende erinnern sich offenbar besser an Aspekte 

von literarischen Texten, wenn sie der eigenen Stimmung entsprechen. Abhängig von der den Lese-

prozess begleitenden Stimmung „different associations are made, different (positive or negative) infer-

ences and elaborations are created and interpersonal relationships are interpreted in a different way” 

(Kneepkens & Zwaan, 1994). Stimmungen wirken sich demnach durch ihren Einfluss auf die Inferenzbil-

dung auch auf die Bedeutungskonstruktion aus. 

Zu diesem unspezifischen Gefühlserleben, das den Rezeptionsprozess einrahmt und begleitet, kann auch 

der von Miall und Kuiken (2002) eingeführte Begriff der evaluativen Gefühle  gezählt werden. Lust bzw. 

Vergnügen an der Rezeptionssituation selbst, die mit Erfüllung von Zielen oder Erwartungen in Bezug 

auf den Rezeptionsprozess einhergehen, können als evaluative Gefühle betrachtet werden. Sie sind ein 

wichtiger motivationaler Faktor des literarischen Lesens. Unterhalten zu werden, Vergnügen zu empfin-

den, ist oft ein Hauptmotiv, sich überhaupt literarischen Texten zuzuwenden. Offenbar können sich ver-

schiedene Emotionen, positive wie auch negative, auf ein Empfinden von Lust auswirken (Mellmann, 

2016; Miall & Kuiken, 2002). Mellmann vermutet dahinter das Phänomen, dass ein „spielerisches“ Erleben 

verschiedener Emotionen, positiver wie auch negativer, in einem entlastenden Kontext wie der Literatur-

rezeption im Gehirn belohnt werde. Selbst Angst oder Trauer können so als lustvoll empfunden werden, 

da die rezipierende Person sich nicht selbst in einer Gefahren- oder Verlustsituation befindet, sondern 

die Emotionen unverfänglich mental „erproben“ kann. Evaluative Gefühle wie Lust (denkbar sind hier 

auch Langeweile, Gleichgültigkeit oder Unlust als Abwesenheit von Lust) sind auch bei kindlicher Litera-

turrezeption bekannt (Jakob, 2019). In diesem Zusammenhang wird auch der Begriff Spaß verwendet 

(Ehmig & Reuter, 2013). Evaluative Gefühle sollen aus diesem Grund in die Modellierung des emotiona-

len Erlebens bei der kindlichen Bilderbuchrezeption aufgenommen werden. Im Sinne einer einheitlichen 

Begrifflichkeit wird der Begriff aus der Terminologie von Miall und Kuiken, die von „feelings“, also Ge-

fühlen, sprechen, abgewandelt, und im Folgenden als „evaluative Emotionen“ bezeichnet.  

Zu den Stimmungserfahrungen bei der Literaturrezeption kann auch der Begriff der Transportation  

gezählt werden; diese wird teilweise auch als Immersion oder Involvement bezeichnet. Die Transporta-

tion gilt als ein Leser*innenseitiger Faktor auf das emotionale Erleben, der aber auch durch textseitige 

Faktoren beeinflusst werden kann. Green und Brock (2000) beschreiben die Transportation als ein Ein-

tauchen in eine Geschichte bzw. in die darin repräsentierte fiktionale Welt und legen ein Instrument vor, 

um dieses Eintauchen von Lesenden empirisch zu erfassen. Der ursprünglich von Gerrig (1993) geprägte 

Begriff setzt sich aus mehreren Dimensionen zusammen, die Erfahrungen von Lesenden während des 
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Leseprozesses abbilden: emotionale Involviertheit (womit emotionale Reaktionen auf Text/Textinhalt ge-

meint sind), kognitive Aufmerksamkeit auf den Text/Textinhalt, das Empfinden von Spannung, die feh-

lende Aufmerksamkeit für die reale Umwelt und das Entwickeln mentaler Vorstellungsbilder (Green 

& Brock, 2000). Emotionale Involviertheit ist also ein Teil der Transportation; mit Transportation geht 

somit immer einher, dass auch Emotionen bei der Rezeption erlebt werden. Transportation kann jedoch 

nicht als eine tatsächliche Emotion oder Emotionsgruppe klassifiziert werden. Um Emotionen bei der 

Bilderbuchrezeption zu erfassen, ist die Transportation eher als eine Art Bedingung für emotionales Er-

leben zu betrachten. Die Transportation wird vermutlich auch durch textseitige Faktoren beeinflusst; 

dazu werden bspw. die Fokalisierung oder Erzählperspektive gezählt: Eine interne Fokalisierung könnte 

zu einem stärkeren Eindruck von „Teilhabe“ am diegetischen Geschehen führen (Mellmann, 2016). In 

Bezug auf das Bilderbuch muss angenommen werden, dass es hier weitere Elemente gibt, die zu einer 

Transportation Rezipierender führen können: Rezipierende können etwa aktional (durch Handlungsauf-

forderungen), sensomotorisch (durch haptisch-ästhetische Materialien), oder auch visuell bzw. räumlich 

(durch bestimmte Bildelemente oder Pop-up-Elemente) involviert werden (Dichtl, 2022). Zudem kann 

vermutet werden, dass die Qualität des Vorlesens sich auf Erfahrungen von Transportation auswirkt: 

wenn Vorlesende die Elemente des Textes stimmlich interpretieren, wird den Zuhörenden der Zugang 

zur Geschichte erleichtert (Kreuz, 2016). Es fehlen allerdings Studien zur tatsächlichen Auswirkung des 

Vorlesehandelns auf die Transportation bei der Rezeption von erzählenden Texten.  

Ein ähnliches Konzept wie das der Transportation wird durch den ursprünglich von Csikszentmihalyi 

(1992) geprägten Begriff des Flow beschrieben. Dabei tauchen Personen tief in eine Tätigkeit ein, was 

mit dem Ausblenden anderer Reize einhergeht. Der Flow überschneidet sich mit den Aufmerksamkeits-

dimensionen der Transportation. Zudem ist ein Flow häufig mit Glücks- bzw. Lusterleben verbunden 

(ebd.), wirkt sich also auf evaluative Emotionen aus. Um einen Flow zu erleben, muss die Tätigkeit genau 

den eigenen Interessen und Fähigkeiten entsprechen, also weder über- noch unterfordernd sein. Eine 

Besonderheit beim Lesen literarischer Texte ist dabei, dass hier sowohl die Tätigkeit des Lesens an sich 

im Zentrum des Erlebens steht, als auch der Gegenstand, also Text bzw. Narration (Maass, 2007). Durch 

das Konzept des Flow wird stärker deutlich, dass Stimmungserfahrungen auch von Interessen und Fä-

higkeiten der Rezipierenden abhängen. Bei der Bilderbuchrezeption müssen diese also berücksichtigt 

werden, wenn Transportation und positive evaluative Emotionen angestrebt werden.  
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4.1.2 Artefakt-Emotionen  

Der Begriff der Artefakt -Emotionen  wurde ursprünglich in Bezug auf die Rezeption von Filmen verwen-

det (Tan, 1994) und seitdem mit breitem Konsens von der kognitiv orientierten Literaturwissenschaft 

übernommen. Darunter werden Emotionen gefasst, die von der Oberflächenstruktur des Textes hervor-

gerufen werden. Artefakt-Emotionen unterscheiden sich insofern von rezeptionsbezogenen Stimmun-

gen, da sie sich auf bestimmte Textmerkmale beziehen und daher konkrete Auslöser besitzen (van Holt 

& Groeben, 2006). Artefakt-Emotionen lenken zunächst die Aufmerksamkeit auf die Oberfläche von Text 

und Bild und die Gestaltungsmerkmale, die diese Emotionen ausgelöst haben. Sie können aber auch zur 

Folge haben, dass es bei der Rezeption zu einer Art „Innehalten“ kommt und Rezipierende die Bedeu-

tung überdenken, die sie sich bisher über den Inhalt der Erzählung konstruiert haben. Irritation über eine 

ungewöhnliche Beschreibung oder Darstellung kann also dazu führen, dass die Aufmerksamkeit auf die 

Frage gelenkt wird, welche Bedeutung diese Darstellung innerhalb der Erzählung besitzt. Artefakt-Emo-

tionen können so zur Bildung inhaltlicher bzw. elaborativer Inferenzen beitragen (Miall & Kuiken, 2002) 

(zum Inferenzbegriff siehe auch Teil I, Kap. 2.2 und 2.3).  

Van Holt und Groeben (2006, 2005) beschreiben das Konzept des Foregrounding als textseitigen Ein-

flussfaktor vor allem auf das Erleben von Artefakt-Emotionen. Dabei wird davon ausgegangen, dass im 

Gegensatz zur Alltagssprache in poetischen Texten die Sprache bzw. die sprachliche Gestaltung des Tex-

tes in den Vordergrund (foreground) rückt. Durch sprachliche Mittel, die in der Alltagssprache so nicht 

vorkommen und bewusste Verstöße gegen Gewohnheiten, alltagsprachliche Normen und Wahrschein-

lichkeiten, wird die Sprachwahrnehmung „entautomatisiert“ und Sprachverarbeitungsroutinen durch-

brochen. Dies hat Einfluss auf die kognitive und emotionale Verarbeitung der Textstellen, in denen Fo-

regrounding zum Einsatz kommt. So werden diese Textstellen häufiger „als überraschender, wichtiger 

und diskussionswürdiger“ (van Holt & Groeben, 2005) sowie affekterregender und auffälliger wahrge-

nommen als Textstellen ohne Foregrounding – unabhängig von literarischer Expertise oder Einstellun-

gen (ebd.). Eine Studie von Van Holt (2005) legt nahe, dass bei stärkerer Verfremdung der Textebene 

zwar signifikant mehr Artefakt-Emotionen erlebt werden, dafür aber weniger Fiktions-Emotionen. Da 

Artefakt-Emotionen die Aufmerksamkeit von Rezipierenden auf die Textoberfläche und ggf. dort vor-

handenes Foregrounding lenken, wird die Textoberfläche und entsprechende emotionsauslösende 

Merkmale auch eher im Langzeitgedächtnis gespeichert, können also später besser erinnert werden 

(Kneepkens & Zwaan, 1994).  

Artefakt-Emotionen, die von Gestaltungselementen ausgelöst werden, können sich auch auf Produkti-

onsaspekte beziehen bzw. auf die Person, die den Text verfasst hat. Rezipierende können bspw. Bewun-

derung empfinden für eine besonders lebendige Beschreibung oder eine ungewöhnliche Metapher (van 

Holt & Groeben, 2006). In diesem Kontext wären auch Emotionen in Bezug auf den künstlerischen Stil 
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und die zeichnerischen Fertigkeiten einer Illustratorin/eines Illustrators möglich. Bei solchen produkti-

onsspezifischen Emotionen kann auch Wissen über das literarische Genre und den Entstehungskontext 

eine Rolle spielen, da solches Hintergrundwissen Einfluss auf die Erwartungen hat, die Lesende in einen 

Text setzen. Dabei kommt es auch darauf an, welche Erfahrungen Lesende mit Literatur gesammelt ha-

ben: „Experienced readers will be more likely to consider unusual elements as intentional procedures on 

the part of the author“ (Kneepkens & Zwaan, 1994). Je erfahrener Lesende sind, desto höher ist demnach 

die Wahrscheinlichkeit, dass sie Artefakt-Emotionen (vor allem bezogen auf produktionsästhetische As-

pekte) empfinden, da sie sich über Aspekte der Produktion bewusster sind als unerfahrene Lesende. 

Arizpe und Styles (2016) stellten aber fest, dass Kinder unter Anleitung und mit passenden Impulsen sich 

durchaus mit dem künstlerischen Produktionsprozess eines Bilderbuches auseinandersetzen können, 

weshalb nicht auszuschließen ist, dass auch bei Kindern dahingehend Artefakt-Emotionen eine Rolle 

spielen können.  

Zeitgenössische und ästhetisch herausfordernde Bilderbücher, „challenging picturebooks“, haben ein 

großes Foregrounding-Potenzial, da sie nicht nur Normen der Alltagssprache durchbrechen, sondern 

auch Sehgewohnheiten herausfordern und teilweise gegenläufig zu einfach überschaubaren, linearen 

Rezeptionsroutinen sind. Dabei kann es also zu Entautomatisierungen und damit durchaus zu Emotionen 

wie Irritation und Staunen kommen (Lieber, 2014). Im Zuge dessen liegt die Überlegung nahe, ob der 

Begriff der Artefakt-Emotion vom reinen Schrifttext auf den multimodalen Text des Bilderbuches über-

tragbar ist. 

Dahingehend ist zunächst anzunehmen, dass nicht nur verbalsprachliche Literatur, sondern auch Bilder 

Emotionen bei Rezipierenden auslösen können. Um diesen Umstand wissenschaftlich zu betrachten, 

können verschiedene Disziplinen zurate gezogen werden, darunter Kommunikations- und Bildwissen-

schaften sowie Kunstphilosophie. Aus all diesen Perspektiven auf die Verknüpfung von Bildern und Emo-

tionen zu blicken, würde den Rahmen dieser Arbeit überschreiten. Der emotionspsychologische Ansatz, 

Emotionen auf bewusste und unbewusste Bewertungsvorgänge (appraisal) zurückzuführen (siehe auch 

Teil I, Kap. 1.1), scheint sich jedoch für die hier genannten Forschungsfelder als fruchtbar erwiesen zu 

haben (Menninghaus et al., 2019; Kappas & Müller, 2006; Silvia, 2005).  

Diesem Ansatz liegt die Annahme zugrunde, dass Emotionen entstehen, wenn eine Person einem Ereig-

nis eine bestimmte Bedeutung zuschreibt. Das Ereignis wird dabei danach bewertet, inwieweit es mit 

eigenen Zielen und Bedürfnissen korrespondiert. Hinzu kommen weitere Bewertungsdimensionen wie 

die Kontrollierbarkeit des Ereignisses, ob das Ereignis erwartet oder unerwartet eintritt und ob man 

selbst oder jemand anderes es herbeigeführt hat (Scherer, 2001). Diese Bewertungsprozesse können, 

aber müssen nicht bewusst ablaufen. Häufig sind daran unbewusste Einschätzungen beteiligt, die ent-

weder aufgrund biologisch festgeschriebener Automatismen ablaufen (sensorisch-motorische Ebene) 
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oder anhand von gelernten Mustern und Erfahrungen (schematische Ebene) (Leventhal & Scherer, 1987). 

Gerade für die emotionale Interaktion mit Bildern ist diese Unterscheidung von unbewussten und be-

wussten Bewertungsvorgängen interessant, da sie zu verschiedenen Emotionen führen können. Unbe-

wusst kann ein Bild bereits bei flüchtiger Betrachtung Emotionen auslösen, also ohne, dass einzelne 

Elemente genau fokussiert werden müssen oder der Bildinhalt in Gänze erfasst wird (Stiebeling, 2019). 

Das Bild einer gefährlichen Situation kann auf unbewusster Ebene als furchteinflößend bewertet werden 

– die emotionale Reaktion ist Angst. Bewusst kann sich die betrachtende Person jedoch von der furcht-

einflößenden Wirkung distanzieren, da sie weiß, dass es sich nicht um eine reale Situation handelt 

(Kappas & Müller, 2006). Stattdessen kann sie Neugier empfinden, wenn die Situation ihren Interessen 

entspricht; sie kann auch Erstaunen oder Bewunderung für die detailreiche Zeichnung empfinden. Ist die 

unbewusst hervorgerufene Angst dennoch präsent, können so auch ambivalente Emotionen entstehen. 

Da Artefakt-Emotionen sich auf die Gestaltung, nicht auf den Inhalt beziehen (s.o.), sind es womöglich 

eher bewusste Vorgänge, die diese Emotionen auslösen.  

Welche Bewertungsmuster zu bestimmten emotionalen Reaktionen bei der Bildbetrachtung führen kön-

nen, erläutert Silvia (2009) in Bezug auf Werke der bildenden Kunst. Er führt dazu unter anderem wis-

sensbezogene Emotionen (1) und ablehnende Emotionen (2) an.  

1) Wissensbezogene Emotionen resultieren laut Silvia aus der Bewertung hinsichtlich der Komplexität, 

Verstehbarkeit und Bekanntheit eines Objektes oder Reizes. Interesse bspw. ist durch die Zuschrei-

bung sowohl eines hohen Grades an Neuheit und Komplexität gekennzeichnet als auch eines hohen 

Grades an Verstehbarkeit. Im Vergleich dazu resultiert Irritation zwar auch aus Neuheit und Komple-

xität, jedoch einer geringeren Verstehbarkeit (ebd.). Wenn Kinder also mit einem Element im Bilder-

buch konfrontiert sind, das sie als in bestehendes Vorwissen einordnen können, ist anzunehmen, dass 

sie eher mit Interesse reagieren als bei einem Element, das nicht mit zugänglichem Wissen korres-

pondiert. Silvia schreibt vor allem der Emotion Interesse einen hohen motivationalen Anteil zu, was 

den Schluss zulässt, dass die Aktivierung von Vorwissen auch für die Motivation, sich mit Elementen 

des Bilderbuches zu beschäftigen, hilfreich sein kann – vor allem, wenn ein Kind mit Irritation reagiert.  

2) Ereignisse, Erfahrungen und Informationen, die inkongruent mit persönlichen Zielen oder Wertevor-

stellungen sind bzw. diese bedrohen, rufen laut Silvia ablehnende Emotionen wie Ärger bzw. Wut, 

Abscheu/Ekel oder Verachtung hervor. Ekel bzw. Abscheu kann sehr plötzlich in Bezug auf das Dar-

gestellte auftreten, da diese Basisemotion schon über die Einschätzung des Bildes auf sensorisch-

motorischer Ebene entsteht (siehe oben). Wut und Ärger können aus einer bewussteren Bewertung 

hinsichtlich eigener Wertevorstellungen resultieren. Statt Irritation kann also Wut entstehen, wenn 

Elemente nicht lediglich als nicht verstehbar eingeschätzt werden, sondern persönlichen Vorstellun-
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gen bzw. Haltungen zuwiderlaufen (ebd.). Kinder besitzen durchaus (normative) Vorstellungen in Be-

zug auf die Gestaltung und Ästhetik eines Bilderbuches (Lieber, 2014). Ablehnende Emotionen kön-

nen in Bezug darauf auftauchen und spielen in der Rezeption eine potenzielle Rolle. Für die gemein-

same Rezeption in Vorlesesituationen kann dazu gewinnbringend sein, dass ablehnende Emotionen 

mit Vorstellungen und Zielen verknüpft sind, die ggf. ergründet werden können. Es ist auch denkbar, 

dass ablehnende Emotionen nicht nur in Bezug auf die Oberfläche von Text und Bild empfunden 

werden, sondern auch auf den Inhalt bzw. die Geschichte.  

Die Perspektive auf Emotionen hinsichtlich verschiedener Bewertungsprozesse ist für die Frage nach 

emotionalen Anteilen der Bilderbuchrezeption fruchtbar. Zum einen kann dadurch erklärt werden, dass 

Bilder verschiedene Emotionen auslösen können, in Abhängigkeit von ihrer Einschätzung auf verschie-

denen kognitiven Stufen des Bewusstseins: Eine automatische und unbewusste Einschätzung kann emo-

tional etwas Anderes bedeuten als eine bewusste Bewertung von Bildern oder Bildelementen. Zum an-

deren wird deutlich, dass Vorwissen und Überzeugungen ebenso wie Bedürfnisse und Ziele für das emo-

tionale Erleben in Bezug auf Gestaltungsaspekte des Bilderbuchs eine wichtige Rolle spielen. Jede Emo-

tion, die im Rezeptionsprozess auftaucht und geäußert wird, ist somit angemessen und berechtigt; emo-

tionale Reaktionen können aber zum Anlass genommen werden, um Bewertungen bewusst zu machen, 

Vorwissen zu aktivieren sowie Erwartungen und Überzeugungen zu thematisieren und zu diskutieren. 

Zuvor angeführte Emotionen wie Neugier und Irritation werden mit Blick auf ein ästhetisches Bildungs-

potenzial als Empfindungen betrachtet, die Ausgangspunkt für ästhetische Erfahrungen und ästhetisches 

Verstehen bei der Literaturrezeption sein können (Nickel-Bacon, 2018a). Erwartungen, Überzeugungen, 

Bewertungen und die daraus resultierenden Emotionen haben Auswirkung auf die Motivation, sich auf 

bestimmte Aspekte des Bilderbuchs einzulassen. 

In der Literaturwissenschaft wird der Begriff der Artefakt-Emotionen lediglich in Bezug auf schrifttextba-

sierte Literatur verwendet, er kann aber, da er offen definiert ist und seine Herkunft in der Filmwissen-

schaft hat, auch auf multimodale Texte angewendet werden. Für eine Modellierung von Emotionen bei 

der Bilderbuchrezeption wird im Folgenden daher der Begriff Artefakt-Emotion für Emotionen verwen-

det, die von der Text- wie auch Bildoberfläche bzw. multimodaler Gestaltung hervorgerufen werden. 

Angesichts der hier beschriebenen emotionalen Prozesse bei der Bildbetrachtung liegt die Vermutung 

nahe, dass Bilderbücher im Vergleich zu schrifttextbasierter Literatur ein noch umfangreicheres Potenzial 

für emotionales Erleben in Bezug auf Gestaltungsaspekte bieten, da Bilder Emotionen auf andere Art 

auslösen können als gehörte oder gelesene Verbalsprache.  

Artefakt-Emotionen sowie die unter 4.1.1 betrachteten Stimmungen treten beide in Verbindung mit dem 

Text bzw. Bilderbuch als Ganzes oder auch in Bezug auf dessen Gestaltung durch Oberflächenmerkmale 

von Text und Bild sowie ggf. Layout und Typografie auf. Eine andere Gruppe von Emotionen bezieht sich 
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auf den Inhalt eines (Sprache-Bild-) Textes, die Geschichte, die er erzählt, und die fiktionale Welt, die sich 

dadurch für Rezipierende eröffnet. Wie unter 1.1 beschrieben, wird hier für diese Emotionen der Begriff 

„Fiktions-Emotionen“ gebraucht.  

 

4.2 Fiktions-Emotionen 

Emotionen, die sich auf die narrative oder fiktionale Welt beziehen, können als Fiktion s-Emotionen  

bezeichnet werden (Tan, 1994; Kneepkens & Zwaan, 1994). Solche Emotionen treten auf, wenn Rezipie-

rende sich bei der Literaturrezeption die Bedeutung des Textes konstruieren. Genaugenommen treten 

Fiktions-Emotionen in Zusammenhang mit der Konstruktion eines Situationsmodells auf (siehe Teil I, 

Kap. 2.2). Ein Situationsmodell ist die mentale Repräsentation der dargestellte(n) Situation(en) in der 

erzählten Geschichte. Es enthält Schlussfolgerungen aus textbasierten Informationen und eigenem Wis-

sen der Lesenden und wird stetig erweitert und differenziert. Im Zusammenhang mit diesem kognitiven 

Prozess kommt es zu Emotionen, die sich auf die Figuren und die Handlung, die im Situationsmodell 

repräsentiert sind, beziehen (Kneepkens & Zwaan, 1994). Fiktions-Emotionen können sich auf das emo-

tionale Erleben von Figuren beziehen, bspw. in Form von Empathie (siehe Kap. 2.1.3). Sie können aber 

auch, weitestgehend unabhängig von Figurenemotionen, durch Bestandteile der Handlung hervorgeru-

fen werden. Dazu zählt bspw. Überraschung hinsichtlich einer unerwarteten Wendung der Geschichte, 

Belustigung angesichts einer humorvollen Situation oder auch das emotionale Phänomen der Rührung. 

Von Letzterer wird angenommen, dass sie eine emotionale Reaktion auf erzählte Situationen ist, die eine 

längere Ungewissheit zu einem positiven oder negativen Abschluss bringen (Mellmann, 2016).  

Kneepkens und Zwaan (1994) unterscheiden zwischen alterzentrierten  und egozentrierten  Fiktions-

Emotionen. Wenn Lesende sich in die Geschichte und die Figuren hineinversetzten, sprechen sie von 

alterzentrierten Fiktions-Emotionen, während egozentrierte Fiktions-Emotionen sich eher auf die rezi-

pierende Person selbst beziehen, die eigene emotionale Erfahrungen aktiviert, um Bedeutung zu kon-

struieren. Während des Rezeptionsprozesses können, so Kneepkens und Zwaan, egozentrierte und al-

terzentrierte Emotionen immer wieder miteinander in Wechselwirkung treten. Egozentrierte Emotionen 

könnten etwa eine Rolle dabei spielen, alterzentriert mit Figuren mitzuempfinden, indem emotionale 

Erinnerungen aktiviert werden, um sich in die emotionale Situation einer Figur einfühlen zu können. 

Oatley (1994) führt dazu den Begriff der erinnerten Emotionen (emotion memories) ein, die sich sowohl 

auf das Selbst als auch auf die Emotionen der Figuren richten. Indem Lesende eine Emotion bei einer 

Figur wahrnehmen, aktivieren sie Erinnerungen an eigene Emotionen und damit verknüpfte Ereignisse. 

Er nimmt an, dass es sich dabei nicht nur um „verblasste“ Erinnerungen handelt, sondern durch die Ak-
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tivierung von Gedächtnisinhalten auch damit zusammenhängende Emotionen im Moment der Erinne-

rung erlebt werden. Ähnlich verwenden auch Miall und Kuiken (2002) den Begriff der modifizierenden 

Gefühle. Sie beschreiben damit emotionales Erleben, dass sich aus einem Nachempfinden von Figu-

renemotionen in Kombination mit einem Wiedererleben eigener, erinnerter Emotionen ergibt. Solche 

Gefühle können sowohl zum vertieften Verstehen von Figuren als auch zur Selbstreflexion führen. Van 

Holt und Groeben (2006) nehmen eine ähnliche Unterteilung wie Kneepkens und Zwaan vor und spre-

chen von Erleben in Fiktion und Erleben in der Realität bzw. von figuren- und personenbezogenen Emo-

tionen. Sie weisen auf die Möglichkeit einer Unterscheidung hin: a) auf wen sich die Emotion richtet 

(Objekt der Emotion: Selbst oder Andere) und b) auf welche Welt die Emotionen gerichtet sind (fiktionale 

oder reale Welt).  

Wie auch die Artefakt-Emotionen wurde der Begriff der Fiktions-Emotionen ursprünglich in Bezug auf 

die Rezeption von Filmen entwickelt. Tan beschreibt diese Emotionen vergleichbar mit Emotionen einer 

unsichtbaren Zeug:in, die ein Ereignis beobachtet. Dabei ist man unfähig zu handeln, jedoch (meist) 

emotional beteiligt, und dabei abhängig von den Informationen, die sprachlich und/oder visuell zugäng-

lich gemacht werden (Tan, 1994). Der Begriff wird also medienübergreifend genutzt und kann daher 

auch auf eine Modellierung bilderbuchbezogener Emotionen übertragen werden: nicht nur verbal-

sprachlich erzählende Texte können Fiktions-Emotionen auslösen, sondern auch multimodal erzählte 

Fiktion. Bereits bei der Betrachtung einzelner Bilder kann es zum Erleben von Emotionen durch Erinne-

rungen kommen. Das Bild muss dafür nicht vollständig dekodiert werden. Selbst unvollständig deko-

dierte Einheiten, die auf der Bildbasis repräsentiert werden (siehe Teil I, Kap. 2.2) können Emotionen 

wecken. Die daraus gebildeten Repräsentationen aktivieren Bestandteile des Langzeitgedächtnisses. 

Sind diese mit Emotionen verknüpft, kommt es ggf. zu einer Reaktivierung dieser Emotionen (Stiebeling, 

2019). Darüber hinaus sind auch empathische Empfindungen bei der Bildbetrachtung möglich. Wenn 

Bilder Emotionen von Figuren, bspw. durch die Darstellung von Mimik, Gestik, Bewegung und Berührung 

präsentierten, kann bei Betrachtenden im Gehirn derselbe Reiz ausgelöst werden, als wären es eigene 

Emotionen, Bewegungen oder Berührungen. Es wird vermutet, dass dieser Mechanismus durch sog. 

Spiegelneuronen möglich ist (darauf wird unter 2.1.1 und 2.1.3 noch näher eingegangen). Solche Reize 

führen zu emotionalen und daran gekoppelten körperlichen empathischen Empfindungen. Dies ist of-

fenbar selbst bei starker Abstraktion möglich (Freedberg & Gallese, 2007). Bilder können also sowohl 

egozentrierte als auch alterzentrierte Fiktions-Emotionen bei der Betrachtung auslösen. Es wird ange-

nommen, dass Bilder z.T. eine stärkere emotionale Wirkung auslösen können als Worte bzw. verbale 

Informationen (bspw. Houwer & Hermans, 1994). Dieser Effekt muss nicht unbedingt mit der unter-

schiedlichen Verarbeitung beider Modalitäten im Gehirn erklärt werden, sondern kann auch damit in 

Verbindung stehen, dass Bilder oft mehr bzw. komplexere Informationen zugleich beinhalten als Worte. 
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Generell sollte nicht davon ausgegangen werden, dass Bilder eine grundsätzliche Überlegenheit gegen-

über verbalem Text besitzen, was die emotionale Wirkung angeht (Schlochtermeier et al., 2013). Wo-

möglich kommt es vielmehr auf konkrete Inhalte, Darstellungs- und Gestaltungsweisen bzw. das Zusam-

menspiel der Modalitäten an, wie stark die emotionale Wirkung ist. Auch hängt es von Faktoren aufseiten 

der Rezipierenden sowie der konkreten Rezeptionssituation ab, welche Emotionen empfunden werden.  

Ein Einflussfaktor auf Fiktions-Emotionen ist die unter 1.1.1 beschriebene Transportation. Mit der Bereit-

schaft der Rezipierenden, sich auf die Geschichte einzulassen und die Aufmerksamkeit auf die darge-

stellten Situationen und Figuren zu richten, können auch Fiktions-Emotionen entstehen. Diese Bereit-

schaft hängt unter anderem auch vom Interesse für dargestellte Themen und Sachverhalte ab. Interesse 

wiederum setzt auch ein gewisses Vorwissen bei den Rezipierenden voraus, da eine Information als po-

tenziell verstehbar bewertet werden muss, um Interesse zu wecken (siehe wissensbezogene Emotionen, 

Kap. 1.1.2). Auch besitzen kognitive Verstehensprozesse einen Einfluss auf das Erleben von Fiktions-

Emotionen. Um alterzentrierte Emotionen in Bezug auf präsentierte Figurenemotionen zu empfinden, 

müssen diese Emotionen auch als solche erkannt und in die Bildung von Inferenzen einbezogen werden 

(Christmann & Schreier, 2003). Hier spielt auch das Emotionswissen und persönliche Emotionserfahrun-

gen von Rezipierenden eine Rolle (siehe Teil I, Kap. 2.2).  

Ein weiterer Einfluss auf das Erleben von Fiktions-Emotionen ist laut Van Holt und Groeben (2006) die 

sog. Rezeptionshaltung. Dieser Begriff beschreibt, wie nah oder distanziert zur fiktionalen Welt sich Re-

zipierende emotional verhalten. Eine größere Nähe zur fiktionalen Welt würde eine stärkere emotionale 

Anteilnahme an den erzählten Geschehnissen und Figuren bedeuten; eine größere Distanz dazu würde 

solche Fiktions-Emotionen eher verhindern. Nähe und Distanz sind vorstellbar als die Pole eines Konti-

nuums, auf dem sich Rezipierende während der Rezeption befinden und auf dem sie sich hin-und-her-

bewegen können. Beim Empfinden von Emotionen spielt dahingehend auch eine Rolle, wie nah oder 

distanziert sich Rezipierende zum eigenen Selbst verhalten. In Momenten, in denen Rezipierende sich 

selbst und eigenen Empfindungen nahe sind, können sie demnach auch egozentrierte Emotionen erle-

ben. Eine dauerhafte extreme Nähe zur Figur und zugleich zu sich selbst könne jedoch die Möglichkeit 

zu Reflexion unterbinden, da Rezipierende dann keinen gedanklichen Abstand mehr zum emotionalen 

Erleben einnehmen können. Besteht sowohl zum Selbst als auch zur Figur große emotionale Distanz, 

unterbindet das eine emotionale Anteilnahme und Rezipierende nehmen eine eher analytische Haltung 

ein. Emotionen werden dann ggf. eher in Bezug auf die Gestaltung der Textoberfläche erlebt (van Holt 

& Groeben, 2006).  

Textseitig kann die erzählerische Thematisierung von Inhalten, die Rezipierende oder bestimmte Ziel-

gruppen besonders interessieren und ihre Erfahrungen ansprechen, zu einer stärkeren emotionalen In-

volvierung beitragen und damit das Erleben fiktionaler Emotionen beeinflussen (Kneepkens & Zwaan, 
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1994). Bei der Zielgruppe von Bilderbüchern können das kindliche Alltagserfahrungen sein, aber auch 

außeralltägliche und fiktive Ereignisse. Universelle, übergeordnete Themen sprechen allgemein mensch-

liche, emotionale, Erfahrungen an und besitzen in Bezug auf Fiktions-Emotionen großes Potenzial 

(Kintsch, 1980), bspw. Freundschaft und Rivalität, Bindung und Abnabelung, Zugehörigkeit und Indivi-

dualität sowie Leid und dessen Überwindung. Literarische Darstellungen thematisieren Probleme, Kon-

flikte und Emotionen, deren Bearbeitung durch Figuren als interessant und spannend empfunden wird. 

Ob Spannung erzeugt wird, hängt damit zusammen, inwieweit eine Erzählung Erwartungen hinsichtlich 

der Handlung erzeugt, sowie die Ungewissheit darüber, ob diese sich erfüllen (Mellmann, 2016). Diese 

Erwartungen sind offenbar verknüpft mit Figuren: Rezipierende übernehmen unwillkürlich den Stand-

punkt und damit die Ziele und Erwartungen einer Figur und damit die von dieser Figur erwartete Wei-

terentwicklung der Handlung. Figuren, die als moralisch integer und in irgendeiner Weise ähnlich zu 

Rezipierenden dargestellt sind, werden eher die Sympathie der Rezipierenden erlangen und ihre Ziele 

persönlich bedeutsam erscheinen (Carroll, 2011). Die Spannung ergibt sich dann aus dem „Hoffen und 

Bangen“ mit diesen Figuren (Mellmann, 2016), also aus alterzentrierten Fiktions-Emotionen. Die Bezie-

hung zu literarischen Figuren spielt allem Anschein nach eine grundlegende Rolle beim Empfinden von 

Fiktions-Emotionen. Im nächsten Kapitel (siehe 5.1.3) wird darauf noch genauer eingegangen.  

Welche Bedeutung haben Fiktions-Emotionen im Rezeptionsprozess? Zunächst sind diese Emotionen 

wichtig bei der Konstruktion von Situationsmodellen, also eine Komponente, um die Geschichte zu ver-

stehen und eine zusammenhängende Bedeutung zu konstruieren. Emotionen lenken die Aufmerksam-

keit auf Bestandteile der Erzählung und des (Sprache-Bild-) Textes, die für diesen Konstruktionsprozess 

als wichtig erachtet werden. Sie helfen Rezipierenden, wichtige Informationen im Gedächtnis zu spei-

chern und mit neuen Informationen zu verknüpfen, die sich in der Erzählung auftun (Miall & Kuiken, 

2002). Sowohl alterzentrierte Emotionen in Form von Mitempfinden wie auch egozentriete Emotionen 

in Form von einer Aktivierung passender emotionaler Erinnerungen können dazu beitragen, das Handeln 

und Erleben von Figuren zu verstehen. Dieses Verstehen hat wiederum Einfluss auf die Konstruktion von 

Bedeutung insgesamt (Bourg, 1996). Auch wird angenommen, dass das Empfinden von Fiktions-Emoti-

onen eine Bedeutung für übergeordnete Lern- und Entwicklungsprozesse besitzt. Durch ein Mitfühlen 

mit bzw. Einfühlen in Figuren in nachvollziehbaren Situationen und zugänglichen mentalen Prozessen 

(bspw. durch die Erzählperspektive) können Empathie und damit zusammenhängende Fähigkeiten an-

gewendet und möglicherweise erweitert werden. Zudem können Fiktions-Emotionen die Aufmerksam-

keit auf eine größere Bedeutung der Erzählung für die rezipierende Person selbst lenken. Durch die 

Assoziation zu eigenen Ereignissen und die Aktivierung von (ggf. emotionalen) Erinnerungen können 

diese Ereignisse unter einer neuen Perspektive und gewissen Distanz reflektiert und ggf. neu bewertet 

werden (Oatley, 1994). Wenn Rezipierende sich empathisch mit Emotionen von Figuren und damit zu-
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sammenhängenden Situationen auseinandersetzen, können sie auch ihre eigenen emotionalen Heraus-

forderungen bearbeiten – sowohl jene, die in der eigenen biografischen Vergangenheit liegen als auch 

hypothetische, die relevant für die zukünftige Lebensbewältigung sein können (Mar & Oatley, 2008). 

Diese Möglichkeiten der Auseinandersetzung mit eigenen Erfahrungen und anderen Perspektiven sind 

Gründe, warum die Rezeption von Literatur als ein potenzieller Beitrag zur Persönlichkeitsentwicklung 

von Kindern betrachtet wird. Aus literaturdidaktischer Perspektive ermöglicht der Umgang mit fiktiona-

len Erzählungen, sich Selbst und Andere zu deuten und zu verstehen: „Das Umgehen mit fiktionalen 

Geschichten kann beitragen zur Entstehung einer imaginativen, entwerfenden Haltung, zur Entwicklung 

von Empathie, Phantasie, Ich-Beteiligung sowie zur Erprobung eigener Welt- und Selbstentwürfe“ (Ulich 

& Ulich, 1994).  

Für die Bilderbuchrezeption kann die Hypothese formuliert werden, dass ein Anknüpfen an eigene Erin-

nerungen und Lebenszusammenhänge das Erleben von Fiktions-Emotionen und ggf. damit zusammen-

hängende Verstehens-, Erfahrungs- und Entwicklungsmöglichkeiten beeinflussen kann. Ob in informel-

len Rezeptionssituationen solche Anknüpfungspunkte genutzt werden, wurde mehrfach empirisch un-

tersucht. Danach spielen subjektive und lebensweltliche Themen häufig schon bei der Auswahl von Me-

dienangeboten eine Rolle; zudem werden diese Themen beim Vorlesen von Bezugspersonen mit den 

Inhalten und Darstellungen im Bilderbuch verknüpft (Charlton & Neumann-Braun 1992; Braun 1995, 

Wieler 1995). Auch können Bilderbuchgespräche von Kindern so genutzt werden, dass sie eigene The-

men und Fähigkeiten zur Sprache bringen, über Lebensereignisse sprechen und sich mit Figuren ver-

gleichen (Frank et al., 2020). Demnach eignen sich gerade Gespräche beim Vorlesen dazu, Verbindungen 

zwischen dem Buch (Elemente aus der Geschichte, den Bildern sowie Figuren) und dem Leben der Kinder 

herzustellen, was durch die Kinder selbst sowie in Form von Impulsen durch vorlesende Erwachsene 

geschehen kann.  

Die Auseinandersetzung mit Figuren, deren Perspektiven, Zielen, Motiven, Gedanken und Emotionen gilt 

als wesentlicher Auslöser von fiktionalen Emotionen. Mentale Prozesse bei Rezipierenden wie etwa Per-

spektivenübernahme, Empathie, Mitgefühl und ähnliche Vorgänge spielen bei dieser Auseinanderset-

zung eine zentrale Rolle (Miall/Kuiken 2002; Oatley 1994). Diese psychologischen Prozesse werden von 

Vertreter:innen der kognitiven Literaturwissenschaft in Bezug auf die Literaturrezeption beschrieben und 

beforscht, jedoch hauptsächlich in Bezug auf erwachsene Lesende. Das zweite Kapitel widmet sich ver-

schiedenen literaturwissenschaftlich relevanten Begriffen zur Auseinandersetzung mit Figuren, vor allem 

mit Blick auf Emotionen, und ergänzt diese um eine auf kindliche Rezipierende ausgerichtete Perspek-

tive.  
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4.3 Zusammenfassung 

Die nachfolgende Grafik (Grafik 2) gibt einen Überblick über die hier dargestellten Begriffe zur Beschrei-

bung von rezeptionsbezogenen Emotionen. Fett gedruckt sind die Begriffe, mit denen weitergearbeitet 

wird, um Emotionen in Bezug auf das Bilderbuch zu modellieren. Im unteren Teil der Grafik sind die 

Ebenen des Bilderbuchs bzw. der Rezeption dargestellt, auf die sich die jeweilige Emotionskategorie 

bezieht, die hier als Bezugsebenen  bezeichnet werden. Alle Ansätze treffen zunächst eine Unterschei-

dung zwischen Emotionen, die vom Textinhalt bzw. der Erzählung hervorgerufen werden und Emotio-

nen, die den Text als Ganzes oder die Textoberfläche betreffen. Für letztere wird hier der Begriff externe 

Emotionen  (Oatley, 1994) gebraucht. Dazu werden unspezifische Stimmungserfahrungen gezählt, was 

eher als Sammelbegriff für Erleben dient, das mit der Bezugsebene Text bzw. Bilderbuch insgesamt in 

Verbindung steht. Dazu zählen verschiedene Stimmungen  (z.B. Kneepkens & Zwaan, 1994), die die Re-

zeption begleiten, aber auch evaluative Emotionen  (Miall & Kuiken, 2002) in Bezug auf den Text als 

Ganzes und das Konzept der Transportation  (Green & Brock, 2000; Gerrig, 1993). Zu externen Emotio-

nen werden zudem Emotionen gezählt, die sich auf die Ebene der Oberfläche des (Sprache-Bild-) Textes 

beziehen. Der gängigste Begriff dafür ist jener der Artefakt -Emotionen  (Kneepkens & Zwaan, 1994; 

Tan, 1994). Damit in Verbindung gebracht werden können ästhetische Emotionen, die jedoch nicht ein-

heitlich definiert sind. Ihre Betrachtung liefert jedoch Informationen über die Art und Weise, wie Emoti-

onen mit bestimmten Bewertungen verknüpft sind und spezifiziert dahingehend einzelne Emotionen 

wie Interesse oder Ärger. Der hier verwendete Begriff der Fiktions -Emotionen  (Tan, 1994; Kneepkens & 

Zwaan, 1994) beschreibt jene Emotionen, die von der fiktionalen Welt, der Geschichte, den darin vor-

kommenden Figuren und deren Handlungen hervorgerufen werden. Unterscheidungen werden hier vor-

nehmlich mit Blick darauf gemacht, worauf sich diese Emotionen beziehen. Die Traurigkeit über ein un-

glückliches Ende kann sich bspw. auf die Protagonistin bzw. die Ebene der fiktionalen Welt beziehen, 

indem man mit dieser Figur mitfühlt – was als alterzentrierte Emotion  (Kneepkens & Zwaan, 1994) oder 

auch figurenbezogene Emotion (van Holt & Groeben, 2006) bezeichnet werden kann. Eine von demsel-

ben fiktionalen Ereignis hervorgerufene Traurigkeit kann aber auch entstehen, weil die rezipierende Per-

son sich an ein eigenes, ähnliches Erlebnis erinnert fühlt und bspw. über einen eigenen, realen Verlust 

Traurigkeit erlebt. Das wäre ein egozentrierte  (Kneepkens & Zwaan, 1994) Emotion, die auch als 

real/personenbezogen (van Holt & Groeben, 2006) bezeichnet werden kann. Egozentrierte Emotionen 

beziehen sich auf die Ebene des eigenen Lebens bzw. des eigenen Selbst der rezipierenden Person. Wird 

eine solche Emotionserinnerung (Oatley, 1994) wiederum genutzt, um zu einem tieferen Verstehen der 

Protagonistin und etwa deren Schmerz zu gelangen, könnte man auch mit Miall/Kuiken (2002) von ei-

nem modifizierenden Gefühl sprechen. Der Frage, wie genau die (kognitiven und emotionalen) Prozesse 

der Interaktion mit Figuren bei Kindern ablaufen, wird im nächsten Kapitel nachgegangen. Alterzentrierte 

Emotionen, aber auch deren Verknüpfung mit egozentrierten Emotionen, spielen dabei eine Rolle. 
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Grafik 2: Emotionales Erleben bei der Bilderbuchrezeption aus Sicht der Rezeptionsforschung 
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Die Ausführungen der hier zitierten Theorien legen nahe, dass Emotionen, die durch die fiktionale Welt 

entstehen, sich entweder auf die reale Welt und eigene Erfahrungen beziehen oder aber auf fiktionale 

Figuren. Deren Handeln und inneres Erleben, das, je nach Erzählperspektive, durchaus sehr unmittelbar 

nachvollzogen werden kann, scheint eine bedeutsame Komponente des emotionalen Erlebens bei Re-

zeptionsvorgängen zu sein. Im ersten Kapitel wurde bereits angedeutet, dass bei der Auseinanderset-

zung mit literarischen Figuren verschiedene psychologische Vorgänge und Fähigkeiten zum Einsatz 

kommen, die sich etwa dahingehend unterschieden, präsentierte Emotionen kognitiv nachzuvollziehen 

oder das emotionale Erleben der Figur auch selbst emotional mitzuempfinden. Wie genau diese Vor-

gänge beim Lesen und spezifisch bei der Bilderbuchrezeption eingesetzt werden und wie sich die Fähig-

keiten dazu bei Kindern entwickeln, wird im nächsten Kapitel näher beschrieben.  
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5. Auseinandersetzung mit Figuren und deren Emotionen bei 

der Bilderbuchrezeption 

Figuren sind grundlegend für eine Erzählung – ohne ihre Handlungen und ihr Verhalten kommt keine 

wirkliche Narration zustande (Jannidis, 2014). Ihre Gedanken, Gefühle und Absichten zu verstehen, ist 

daher zentral für Rezipierende, um Bedeutung zu konstruieren. Bei der Rezeption von erzählender Lite-

ratur sind die Auseinandersetzung mit Figuren, die Emotionen bei der Rezeption und die Bedeutungs-

konstruktion eng miteinander verwoben (Bourg, 1996; Kneepkens & Zwaan, 1994). Es lohnt also ein 

genauerer Blick auf Prozesse der Interaktion mit literarischen Figuren, um Emotionen bei der Bilderbuch-

rezeption zu verstehen und zu modellieren, wie Kinder sich mit diegetischen Emotionen im Bilderbuch 

auseinandersetzen. Dabei wird deutlich, dass die in dieser Arbeit vorgenommene Unterscheidung zwi-

schen dem Verstehen von erzählten/dargestellten Emotionen durch rezipierende Kinder (Teil I) und dem 

emotionalen Erleben bei der Rezeption nicht trennscharf ist: Sich in Figuren „einzufühlen“ bedeutet 

(meist) auch, ihre, diegetisch präsentierten, Emotionen zu erkennen und ggf. auch kognitiv nachzuvoll-

ziehen. Dass bei der Beschäftigung mit Emotionen kognitive und emotionale Prozesse nicht unabhängig 

voneinander zu betrachten sind, dass Emotionen immer auch kognitive Anteile haben, wurde hier bereits 

mehrfach betont (siehe bspw. Teil I, Kap. 1.1 und Teil II, Kap. 4). Auch das kognitive Verstehen von Figu-

renemotionen wird hier mit einbezogen, da es wichtig ist für die Untersuchung von Prozessen der Aus-

einandersetzung mit Figuren und deren Emotionen.  

Was im ersten Teil unter 2.1 im Hinblick auf das Verständnis von Emotionsauslösern bereits als Theory 

of Mind bzw. Perspektivenübernahme erwähnt wurde, soll hier nun noch umfassender beleuchtet wer-

den. Hinzu kommen emotionale Prozesse (Empathie u.ä.) in Bezug auf Figurenemotionen, die bezüglich 

der Fiktions-Emotionen (siehe Kap. 4.2) angedeutet wurden. Prozesse, die zum Verständnis psychischer 

Zustände Anderer beitragen, können unter dem Begriff soziale Kognition oder Fremdverständnis gefasst 

werden, wozu auch emotionale Anteile wie Empathie zählen (Bischof-Köhler, 2011). Die psychologisch 

orientierte Literaturwissenschaft und die Rezeptionsforschung gehen auch hier davon aus, dass sich sol-

che Prozesse auf den literarischen Kontext und auf literarische Figuren übertragen lassen (Mellmann, 

2016; Hogan, 2011). In Kapitel 5.1 werden die (psychologisch orientierten) literaturwissenschaftlichen 

Theorien mit weiteren Erkenntnissen aus der Psychologie verknüpft sowie ein Einblick in die Entwicklung 

der dargestellten Phänomene bzw. Fähigkeiten bei Kindern gegeben. Kapitel 5.2 bettet die Zusammen-

hänge zwischen Literaturrezeption und sozialer Kognition in empirische Studienergebnisse ein. Im An-

schluss folgt in Kapitel 5.3 eine Auseinandersetzung mit dem medienpsychologischen Begriff des Para-

sozialen, der die Auseinandersetzung mit Figuren nicht nur unter sozialkognitiven Aspekten betrachtet, 

sondern auch andere Aspekte von zwischenmenschlichen Interaktionen und Beziehungen in die Betrach-

tung von Rezeptionsprozessen einbringt.  
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5.1 Auseinandersetzung mit Figuren: kognitive und emotionale Prozesse 

In diesem Kapitel werden die kognitiven und emotionalen Prozesse, die in der Auseinandersetzung mit 

Figuren eine Rolle spielen, aus literaturwissenschaftlicher und psychologischer Perspektive betrachtet. 

Ziel ist dabei, zu einem fundierteren Verständnis darüber zu gelangen, wie Kinder Emotionen bei Figuren 

verstehen können und sich emotional dazu verhalten. Dieses Verständnis ordnet sich einerseits in das 

kindliche Verstehen diegetischer Emotionen ein (Teil I, Kap. 1.1.3 und Kap. 2.1), erweitert andererseits 

auch den Begriff der Fiktions-Emotionen (Teil II, Kap. 1.2) mithilfe der Psychologie. 

Ein Großteil der Rezeptionsforschung bezüglich Emotionen geht davon aus, dass sich psychologische 

Prozesse in Bezug auf fiktionale Figuren nicht grundsätzlich von Prozessen unterscheiden, die in realen 

sozialen Interaktionen stattfinden. Paradox ist dabei, dass Figuren keine Personen sind, kein Gegenüber, 

das real mit Rezipierenden interagieren kann (sog. Paradox of Fiction). Darüber sind sich bereits Kinder 

größtenteils bewusst: Fünf- bis Siebenjährige können schlüssig begründen, warum Figuren in Geschich-

ten fiktiv sind (Harris, 2013); bereits viele Dreijährige und ein Großteil der Vierjährigen geben an, dass 

Figuren in einer fiktiven Erzählung nicht real seien und die Ereignisse darin nicht wirklich passieren 

(Woolley & Cox, 2007). Größtenteils sind sich (kindliche wie auch erwachsene) Rezipierende also darüber 

bewusst, dass Figuren nicht real sind – dennoch haben sie emotionale Reaktionen auf Figuren und inte-

ressieren sich für deren Schicksale, Emotionen und Gedanken. 

Warum sind Rezipierende an der Ergründung der mentalen Zustände von Figuren interessiert, warum 

haben sie emotionale Reaktionen auf etwas, das sie nicht für real halten? Das kann mit der Annahme 

erklärt werden, dass Menschen sich in der Regel von sozialen und vor allem emotionsbezogenen Infor-

mationen generell angezogen fühlen, gleichgültig, ob es sich dabei um Informationen über reale Perso-

nen handelt oder nicht. Diese Faszination hängt mit dem Bedürfnis zusammen, sich in komplexen sozi-

alen Gruppen orientieren können. Um mit anderen Menschen sinnvoll zu interagieren, mit ihnen zu ko-

operieren, eigene Ziele durchzusetzen und sozial eingebunden zu sein, ist die Fähigkeit notwendig, de-

ren Handlungen und mentale Prozesse emotional und gedanklich nachzuvollziehen und zu antizipieren. 

Diese Fähigkeit muss entwickelt und trainiert werden, was ein lebenslanger Prozess ist. Die intrinsische 

Motivation, Informationen über menschliches Denken und Fühlen zu sammeln, ist demgemäß relativ 

hoch (Vermeule, 2011). Gerade in der Literaturrezeption können Menschen diesbezüglich ihre Fähigkei-

ten anwenden und erweitern, da literarische Texte tiefe und umfangreiche Einblicke in menschliches 

Denken, Fühlen und Handeln gewähren. Literatur stellt einen „pragmatisch entlastenden Kontext“ 

(Mellmann, 2016) dar, in dem auch emotionale Prozesse wie Empathie erprobt werden können, ohne 

dass sich daraus Konsequenzen für eine Handlung oder eine tatsächliche soziale Interaktion ergeben 

müssen. Bei der Rezeption von Geschichten können Rezipierende dem Erleben einer Figur sehr nahe 

kommen. Die Möglichkeit, Einblicke in ein anderes Bewusstsein zu erhalten, ist (vor allem bei interner 
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Fokalisierung) einzigartig in erzählender Literatur (Nikolajeva, 2012). Mar und Oatley (2008) sehen darin 

das Potenzial einer großen Intimität mit menschlichen Wesen, bei der durch empathisches Einfühlen in 

literarische Figuren Differenzen überbrückt werden können und Empathie nachhaltig eingeübt werden 

kann (Mar & Oatley, 2008). Inwieweit das Potenzial der Literaturrezeption für die Entwicklung von sozi-

aler Kognition auch empirisch gestützt werden kann, wird u.a. in Kapitel 5.2 diskutiert. 

In Bezug auf soziale Kognition sind die Begriffe Perspektivenübernahme und Theory of Mind zu betrach-

ten, bei denen es sich um kognitive Phänomene handelt, die mit dem Verstehen mentaler Vorgänge 

Anderer in Zusammenhang stehen. In literarischen Kontexten wird in diesem Zusammenhang z.T. auch 

der Begriff Mind Reading gebraucht. Dieser Begriff wird daher auch hier aufgegriffen und mit der Theory 

of Mind sowie der Perspektivenübernahme in Verbindung gebracht. Danach wird die Entwicklung der 

Theory of Mind und der Fähigkeit zur Perspektivenübernahme bei Kindern dargestellt. Im Anschluss 

werden verschiedene emotionale Phänomene, die auf das emotionale Erleben des Anderen gerichtet 

sind, ausgeführt: Empathie, Mitgefühl und Gefühlsansteckung. Bei diesen Phänomenen geht es nicht (nur) 

um das gedankliche Nachvollziehen, sondern auch um auf andere bezogenes Fühlen und Einfühlen. 

Auch dazu folgt eine Einordnung in kindliche Entwicklungsprozesse. 

5.1.1 Mind-Reading, Theory of Mind und Perspektivenübernahme 

Ein Begriff, der zuweilen in der Rezeptionsforschung für das Verstehen von Figuren gebraucht wird, ist 

der des Mind -Reading  (bspw. Djikic et al., 2017; Vermeule, 2011). Nikolajeva (2012) verwendet ihn auch 

für das Verstehen von Emotionen in Bilderbüchern. Dieser kognitionspsychologische Begriff kann nur 

unzulänglich mit „Gedankenlesen“ übersetzt werden. Die englischsprachige Bezeichnung beschreibt den 

damit gemeinten Prozess weitaus treffender, da er nicht nur den Einblick in Gedanken, sondern in das 

gesamte innere Erleben („mind“ im Sinne von Psyche, Geist oder Bewusstsein) einer Person umfasst. 

Über das Mind-Reading kann man auf mentale Zustände anderer Personen schließen und ihnen Motive, 

Wünsche und Einstellungen zuschreiben. Ausgangspunkt dafür ist die Beobachtung von Handlungen 

und Äußerungen Anderer, von denen durch Mind-Reading auf mögliche Absichten, Gedanken und Emo-

tionen gefolgert wird (Ames, 2004). Eine verkürzte Darstellung des Mind-Reading in Bezug auf Emotio-

nen beinhaltet die Anwendung der Fähigkeiten, die in Teil I unter 2.1 beschrieben wurden: mithilfe von 

Emotionswissen kann von motorischem Emotionsausdruck, Verhalten oder der auslösenden Situation 

auf Emotionen geschlossen werden. Beim Mind-Reading generell geht es jedoch nicht nur um Emotio-

nen, sondern eben auch um andere mentale Phänomene. Mithilfe von Mind-Reading können Rezipie-

rende nicht nur auf Emotionen schließen, sondern auch darauf, inwieweit Verhalten und Emotionen zu-

sammenhängen und welche Intentionen hinter einer bestimmten Handlung stecken. Für Mind-Reading 

ist Emotionswissen erforderlich, es geht jedoch über das Verstehen von Emotionen hinaus. In Bezug auf 
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die Literaturrezeption werden für das Mind-Reading zwei verschiedene Erklärungsansätze gegeben: die 

Theory of Mind und Simulation.  

Die „Theory-Theorie“ besagt, dass Menschen hauptsächlich mit ihrer Theory of Mind  die mentalen Zu-

stände fiktionaler Figuren verstehen (Djikic et al., 2017; Silva-Díaz, 2015; Nikolajeva, 2012; Vermeule, 

2011). Die Theory of Mind ist eine Vorstellung darüber, dass, wie und warum andere Menschen denken 

und fühlen. Als individuelle Alltagstheorie versucht sie, die Ursachen für das Verhalten anderer zu er-

gründen. Sie umfasst Wahrnehmungen, Emotionen, Intentionen und Überzeugungen. Im engeren Sinne 

gilt die Vorstellung davon, dass Menschen überhaupt über ein Bewusstsein mit eigenen Absichten, Ge-

danken und Gefühlen verfügen, als eine tatsächliche Theory of Mind, die erst im Laufe der Kindheit, ab 

ca. vier Jahren, entwickelt wird (Bischof-Köhler, 2011). Eine entwickelte Theory of Mind befähigt Personen 

auch dazu, anderen Menschen Intentionen verschiedener Rangordnung zuzuschreiben: Bspw. Ben denkt, 

dass Eddy und Sam denken, dass er sie nicht mehr mag. Aber Eddy und Sam wissen, dass Ben eigentlich 

eifersüchtig ist, weil er glaubt, sie wollen ihn nicht dabei haben. Dabei vermissen Eddy und Sam ihn auch5. 

Eine solche Bedeutungskonstruktion ist erst möglich, wenn Kinder ihre Theory of Mind bereits weit ent-

wickelt haben (Vermeule, 2011).  

Als zweite Theorie, die Mind-Reading erklärt, wird die Simulationstheorie  angeführt (Djikic et al., 2017; 

Oatley, 2016; Vermeule, 2011). Diese Theorie beinhaltet, dass Menschen, um den mentalen Zustand bzw. 

die Gedanken und Emotionen einer Person nachzuvollziehen, diesen als eine Art Simulation (ähnlich wie 

eine Computersimulation) in ihrem Bewusstsein laufen lassen. Dass diese Simulation nicht der eigenen 

Realität entspricht, bleibt dabei transparent. Die damit zusammenhängenden Erfahrungen, also auch 

Emotionen, können dadurch der anderen Person bzw. Figur zugeschrieben werden und die rezipierende 

Person kann sich selbst von Handlungskonsequenzen entlasten (Oatley, 2016). Es wird vermutet, dass 

solche Simulationen durch sogenannte Spiegelneuronen vollzogen werden: Durch Beobachtung von 

Handlungen und Gefühlsausdrücken anderer werden im menschlichen Gehirn dieselben Neuronen ak-

tiviert, die bei der tatsächlichen Ausführung dieser Handlung aktiviert werden (Vermeule, 2011). Studien 

weisen darauf hin, dass dieser Mechanismus nicht nur bei der visuellen Beobachtung anderer Personen 

wirkt, sondern auch im Hinblick auf Empathie beim narrativen Lesen eine Rolle spielt (Keen, 2006). Im 

Vergleich zur Anwendung einer Theory of Mind wäre eine Simulation also sehr viel stärker mit einer 

(emotionalen) Involvierung des selbst verbunden: Während mit der Theory of Mind eher distanziertere 

Schlussfolgerungen zwischen Beobachtungen und mentalen Zuständen möglich sind, erfolgen diese 

Schlussfolgerungen bei einer Simulation mit deutlich mehr Beteiligung des eigenen Erlebens. Die Simu-

 

5 Das Beispiel bezieht sich auf das Bilderbuch „Beste Freunde“ Sarah und Davies (2015).  
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lationstheorie wird daher auch herangezogen, um Empathie, also emotionales Mit-Empfinden, mit Figu-

ren zu erklären (Oatley, 2016). Für Mind-Reading ist eine Simulation also nicht unbedingt notwendig, 

der Einsatz einer Theory of Mind ausreichend. Für basales Mind-Reading ist selbst eine vollständig ent-

wickelte Theory of Mind keine zwingende Voraussetzung: Eine „einfache“ Schlussfolgerung vom Ge-

sichtsausdruck einer Person auf deren Emotion ist (für Basisemotionen) schon bei Kindern ab zwei Jahren 

beobachtbar (siehe Teil I, Kap. 2.1). Was in den Theorien zum Figurenverstehen bei der Literaturrezeption 

häufig unter Mind-Reading oder auch Empathie gefasst wird, kann psychologisch eher als ein anderes 

Phänomen eingeordnet werden: das der Perspektivenübernahme.  

Als Perspektivenübernahme  wird in der Psychologie die Fähigkeit bezeichnet, etwas aus dem subjek-

tiven Blickwinkel Anderer zu betrachten, um deren psychische Vorgänge und Verhalten zu verstehen 

(Siegler et al., 2016). Dafür muss man sich darüber bewusst sein, dass es unterschiedliche Perspektiven 

gibt; dass Menschen also denselben Sachverhalt aus ihrer subjektiven Sichtweise unterschiedlich erfah-

ren und bewerten können. Eine entwickelte Theory of Mind ist also Voraussetzung für die Perspektiven-

übernahme. Für einfaches Mind-Reading, also einem Schlussfolgern von Verhalten oder Ausdruck auf 

den psychischen Zustand oder Intentionen einer Person, wird Perspektivenübernahme nicht unbedingt 

benötigt. Perspektivenübernahme beinhaltet eher eine aktive Vorstellung einer anderen Perspektive. 

Man versetzt sich dabei in die Situation Anderer und imaginiert, wie diese Situation aus dem Blickwinkel 

der anderen Person erlebt wird. Dabei wird auf Informationen über die Situation der Person zurückge-

griffen. Für eine gelingende Perspektivenübernahme muss auch berücksichtigt werden, dass die Person 

einen Standpunkt einnimmt, der vom eigenen Standpunkt verschieden sein kann (andere Wünsche, Vor-

lieben, Erfahrungen) (Holodynski, 2017).  

Hoffmann (2010) unterscheidet zwischen selbstbezogener  und fremdbezogener  Perspektivenüber-

nahme (self-focused/other-focused). Selbstbezogen meint, dass man sich vorstellt, selbst in der Situation 

zu sein wie die Zielperson, um deren emotionalen Zustand nachzuvollziehen. Dabei können Erinnerun-

gen an ähnliche Ereignisse in der eigenen Biografie erweckt werden, die wiederum emotional aufgeladen 

sein können, was auch eine empathische Reaktion hervorrufen kann. Ist die Perspektivenübernahme 

fremdbezogen, stellt man sich direkt den emotionalen Zustand dieser Person vor, ohne den „Umweg“ 

über das Selbst. Hier können Informationen über die Zielperson und allgemeines Emotionswissen für ein 

umfassenderes Verständnis herangezogen werden. Die fremdbezogene Perspektivenübernahme gilt als 

kognitiv anspruchsvoller und weniger verbreitet als die selbstbezogene Perspektivenübernahme. Aller-

dings ist sie häufig akkurater, da sie mehr Informationen über die andere Person einbezieht. Sie ist daher 

weniger anfällig für Projektion, also das Übertragen von eigenen Empfindungen und Eigenschaften auf 

die andere Person (Coplan, 2011).  
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Die Simulationstheorie gilt in der Psychologie als ein Erklärungsansatz, wie Perspektivenübernahme im 

menschlichen Bewusstsein funktioniert. Das Erleben des anderen wird laut diesem Ansatz durch Intro-

spektion zugänglich, also durch die Simulation der mentalen Situation der anderen Person im eigenen 

Bewusstsein. Davon könne man dann auf den Zustand der anderen Person schließen. Bei diesem Vor-

gang muss zwischen eigenem Erleben und dem Erleben der anderen Person und dessen eigenen Vo-

raussetzungen unterschieden werden, weshalb auch hier eine entwickelte Theory of Mind notwendig 

wäre. Ein anderer Ansatz besagt, dass Perspektivenübernahme auch ohne diese Introspektion möglich 

sei. Die Erkenntnis über den mentalen Zustand anderer würden dann deduktiv, also abgeleitet von Wis-

sen bzw. der Theory of Mind generiert (Bischof-Köhler, 2011). Die oben skizzierten Theorien zum Mind-

Reading bei literarischen Figuren, die Theory-Theorie und die Simulationstheorie, entsprechen also eher 

Theorieansätzen zur Perspektivenübernahme in der Psychologie. Auch wenn sich beide Phänomene 

überschneiden, sollen in Bezug auf die Auseinandersetzung mit Figuren im Bilderbuch die Begriffe Mind-

Reading und Perspektivenübernahme nicht gleichbedeutend verwendet werden.  

- Mind -Reading  meint das Herstellen von Zusammenhängen zwischen Informationen über den 

mentalen Zustand einer Figur (Emotionen, aber auch Gedanken und Motive). Diese Informatio-

nen müssen im Bilderbuch zugänglich sein, bspw. über die Präsentation der verschiedenen Emo-

tionskomponenten (siehe Teil I, Kap. 1.3). Mit Begrifflichkeiten zur Textverarbeitung kann hier 

auch von Inferenzbildung gesprochen werden (siehe Teil I, Kap. 2.2 und 2.3). In Anlehnung an 

den Begriff der affektiven Perspektivenübernahme, der sich auf Emotionen bezieht, soll hier von 

affektivem Mind-Reading gesprochen werden, wenn es um Emotionen geht. Dabei ist Emoti-

onswissen erforderlich. Wie in Teil I, Kap. 2.1 dargestellt, sind Schlussfolgerungen vom Emoti-

onsausdruck auf das emotionale Befinden Anderer bereits im Kleinkindalter möglich, bevor sich 

eine Theory of Mind vollständig herausgebildet hat. Mind-Reading ist demnach auch ohne eine 

Theory of Mind möglich. Es wird jedoch mit der Weiterentwicklung des Emotionswissens und 

mit der Herausbildung der Theory of Mind akkurater und kann dann auch bei schwieriger er-

kennbaren Emotionen, etwa sekundären Emotionen, angewendet werden. 

- Perspektivenübernahme  meint das gedankliche Nachvollziehen der mentalen Situation einer 

Figur aus deren Perspektive. Für affektive Perspektivenübernahme können Emotionswissen und 

Informationen über die Situation der Figur herangezogen werden. Eine Theory of Mind  ist Teil 

der Fähigkeit zur Perspektivenübernahme. Perspektivenübernahme in Bezug auf Figurenemoti-

onen kann dann angebracht sein, wenn a) die Emotion einer Figur nicht über Mind-Reading aus 

präsentierten Emotionskomponenten direkt ableitbar ist, b) Bedeutung über Emotionen und 

Verhalten einer Figur anhand der Bewertungskomponente in einer komplexeren Situation kon-

struiert werden soll. Perspektivenübernahme ist nur möglich, wenn Informationen über die Si-

tuation der Figur verfügbar sind. Dazu muss das Bilderbuch solche Informationen erzählerisch 
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bereitstellen und das Kind muss diese in ein Situationsmodell integriert haben (siehe Teil I, Kap. 

2.2). 

Welche dieser Begriffe sind nun brauchbarer, bezogen auf die Rezeption fiktionaler Texte und dabei 

stattfindende Prozesse zum Verstehen von Figuren? Wenden Rezipierende eher Mind-Reading an, oder 

übernehmen sie aktiv die Perspektive von Figuren? Generieren sie Wissen über mentale Zustände de-

duktiv über eine Theory of Mind, oder kommen auch Introspektion über Simulation zum Einsatz? Coplan 

(2004) schlägt dazu einen pluralistischen Ansatz vor. Sie hält fest, dass Lesende eine große Spannbreite 

an psychologischen Erfahrungen haben, während sie sich mit der Narration und den Figuren eines fikti-

onalen Textes auseinandersetzen. „The reader is neither fixed nor immobile; he is neither forced to mirror 

exactly the characters’ experiences nor forced to observe the characters’ experiences from the outside” 

(Coplan, 2004). Während des Lesens können also sowohl Simulationsprozesse eine Rolle spielen, um die 

Perspektive von Figuren einzunehmen, als auch, um deren Emotionen und Erleben emotional nachzu-

empfinden (siehe Empathie, Kap. 5.1.3). Auch können Lesende ihre Theory of Mind nutzen, um von einem 

eher distanzierten Standpunkt Handlungen, Motive und Einstellungen etc. der Figuren nachzuvollziehen. 

Aber auch ein Mind-Reading im Sinne einer einfachen Schlussfolgerung von Ausdruck und Verhalten 

einer Figur auf deren Emotionen und Gedanken ist möglich. Dabei kommt es sowohl auf die Intention 

der Rezipierenden an, sich mit Figuren und deren Erleben und Verhalten auseinanderzusetzen, als auch 

auf deren kognitive Fähigkeiten. Dazu gehört, über welches Emotionswissen sie verfügen (siehe Teil I, 

Kap. 2.1), wie weit ihre Theory of Mind herausgebildet ist und welche Entwicklungsschritte sie hinsichtlich 

der Fähigkeit zur Perspektivenübernahme durchlaufen haben. Um diese Fähigkeiten und deren Entwick-

lung bei Kindern besser zu verstehen, folgt nun eine Darstellung der Entwicklung von Theory of Mind 

und Perspektivenübernahme bei Kindern. 

5.1.2 Die Entwicklung der Theory of Mind und der Fähigkeit zur Perspektiven-

übernahme 

Der Begriff Theory of Mind  wird in der Entwicklungspsychologie verwendet, um einen wichtigen Be-

standteil der sozialen Kognition zu beschreiben. Je nach Autor:in gelten dabei unterschiedlich weit ge-

fasste Definitionen. Grundlegend handelt es sich um eine Alltagstheorie über die Ursachen menschlichen 

Verhaltens. Dazu zählen Vorstellungen über Wünsche, Absichten, Überzeugungen, Wahrnehmungen 

und Emotionen Anderer. Es gibt jedoch verschiedene Annahmen darüber, wie bewusst und reflektiert 

diese Vorstellungen und darauf basierende Verhaltensweisen sein müssen, um unter den Begriff der 

Theory of Mind gefasst zu werden (Bischof-Köhler, 2011). Einige Autor:innen zählen bereits Verhaltens-

weisen von Säuglingen dazu, die Bezug zum mentalen Zustand anderer Personen herstellen, etwa die 

des Social Referencing (Absicherung durch Schauen zur Bezugsperson) oder die geteilte Aufmerksam-
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keit von Baby und Bezugsperson (durch Blicke oder Zeigen wird der/die jeweils andere auf etwas Auf-

merksam gemacht). Dabei kann man eher von einer impliziten Theory of Mind sprechen, da hier noch 

keine bewussten Denkvorgänge stattfinden (Bretherton et al., 1981).  

Ungefähr im vierten Lebensjahr vollziehen Kinder einen Entwicklungsschritt, der ihnen zu einer Theory 

of Mind im engeren Sinne verhilft. Sie sind dann in der Lage, den Wissensstand bzw. die Überzeugungen 

einer Person einzubeziehen, wenn sie deren Handlungen begründen oder voraussagen. Diese Fähigkeit 

zeigt sich in False-Belief-Experimenten, bei denen Kinder die Perspektive einer Person einnehmen müs-

sen, die sich in einer falschen Überzeugung befindet, da sie über eine wichtige Information nicht verfügt. 

Einen Grundstein dafür legte das Maxi-Versuchsparadigma. Dabei wird dem Kind eine Situation gezeigt, 

bei dem Maxi einen Schokoriegel in eine Schublade legt und dann den Raum verlässt. Während Maxi 

fort ist, wird die Schokolade in eine andere Schublade gelegt. Nun soll das Kind voraussagen, wo Maxi 

bei seiner Rückkehr nach der Schokolade schauen wird. Kinder ab dreieinhalb Jahren sagen voraus, dass 

Maxi am ursprünglichen Ablageort nachschauen wird, während jüngere Kinder (ohne Theory of Mind im 

engeren Sinne) voraussagen, dass Maxi am neuen Ort nachsieht. Die Kinder, die bereits über eine Theory 

of Mind verfügen, können in ihr Urteil einbeziehen, dass Personen je nach Informationslage unterschied-

liche Perspektiven haben können und dass ihre eigene Perspektive für andere Personen nicht zugänglich 

sein muss (false belief) (Wimmer & Perner, 1983). Auf Grundlage dessen beschreibt eine enger gefasste 

Definition die Theory of Mind als die „Fähigkeit, Bewusstseinsinhalte als Ergebnis mentaler Akte und 

somit als subjektiv zu erkennen“ (Bischof-Köhler, 2011). Kinder, die diese Fähigkeit entwickeln, können 

auch andere Personen bewusst täuschen sowie den visuellen Blickwinkel anderer einbeziehen (Bigelow 

& Dugas, 2009). Außerdem beginnen sie, bei Erklärungen und Beschreibungen darauf Rücksicht zu neh-

men, inwieweit andere über einen bestimmten Sachverhalt informiert sind. Dieses Verhalten beginnt 

allerdings erst bei Kindern zwischen sechs und zehn Jahren. Die Theory of Mind wird also nicht mit einem 

Mal erworben und dann generell angewendet, sondern im Laufe der Kindheit erweitert und nach und 

nach in soziale Kognitionen und Verhaltensweisen integriert. Da die Theory of Mind Voraussetzung für 

Perspektivenübernahme ist, wird auch diese Fähigkeit erst im Laufe der späteren Kindheit ausgebildet.  

Nach Selman (1984) durchlaufen Kinder in ihrer Entwicklung mehrere Stufen, auf denen sie immer kom-

plexere Aspekte der Perspektivenübernahme lernen anzuwenden. Vor dem vierten bis fünften Lebens-

jahr sind Kinder in der Regel noch nicht zur Perspektivenübernahme fähig, sondern vollziehen den 

Standpunkt anderer aus ihrem eigenen Erleben nach. Mit dem Einsetzen der Theory of Mind (ca. ab vier 

Jahren) können sie dann zunehmend den subjektiven Standpunkt anderer einbeziehen. Erst ab ungefähr 

dem siebten bis zehnten Lebensjahr können Kinder auch über die Perspektive anderer bewusst nach-

denken. Fremdbezogene Perspektivenübernahme (siehe 2.1.1), bei der man die Perspektive einer ande-

ren Person aus deren Standpunkt betrachtet, ohne sich selbst in diesen Standpunkt zu imaginieren, wird 
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dann leichter möglich. Sie lernen in dieser Phase nach und nach mehrere Rangordnungen (siehe Theory-

Theorie, Kap. 5.1.1) von Intentionen und Perspektiven zu erfassen, können sich also vorstellen, was eine 

Person über jemand Dritten denkt. Ab ca. zehn Jahren können Kinder aus der Perspektive Anderer meh-

rere unterschiedliche Perspektiven beurteilen (Siegler et al., 2016; Selman, 1984). 

Affektive (emotionale) Perspektivenübernahme  beschreibt die Vergegenwärtigung und das kognitive 

Nachvollziehen emotionaler Zustände Anderer. Zur Untersuchung dieser bei Kindern erweiterten Harris 

et al. (1989) das weiter oben beschriebene False-Belief-Experiment um eine emotionale Komponente. 

Bei dem darauf angelegten Experiment mussten die Drei- bis Sieben-Jährigen Teilnehmenden sowohl 

den Wissensstand einer Tierfigur als auch deren Wünsche miteinbeziehen und darauf aufbauend dessen 

Emotionen vorhersagen. Erst Sechsjährige konnten dabei zuverlässig vorhersagen, dass ein Tier sich 

freuen würde, wenn es einen Karton erhielt, der vermeintlich dessen Lieblingsspeise enthielt – diese 

wurde jedoch zuvor entfernt, was nur das Kind beobachtet hatte. Die Kinder mussten also das eigene 

Wissen ausblenden und die Perspektive des Tieres einnehmen, das noch in dem Glauben war, der Karton 

würde seine Leibspeise enthalten. Vierjährige sagten voraus, das Tier würde traurig sein. Sie begriffen 

zwar, dass die Emotion von den Wünschen des Tieres bestimmt sein würde, konnten dies jedoch nicht 

mit dem Perspektivenwechsel verknüpfen (Harris et al., 1989). Zu beachten ist hier, dass es sich immer 

noch um die frühesten Basisemotionen handelt, die Kinder als Erstes lernen nachzuvollziehen. Daher ist 

anzunehmen, dass andere und komplexere Emotionen möglicherweise noch schwieriger zu verstehen 

und vorherzusagen sind.  

In Bezug auf das Emotionswissen wurde in Teil I (Kap. 2.1) beschrieben, dass sich durch die Entwicklung 

einer Theory of Mind ein mentalistisches Emotionsverständnis herausbildet, also das Verstehen von 

Emotionen vor dem Hintergrund subjektiver Bewertungen. Ein solches Verständnis können Kinder ab ca. 

vier Jahren zunehmend in ihr Emotionswissen integrieren. Allerdings gelingt es Kindern größtenteils erst 

ab fünf bis sechs Jahren, sich beim Verstehen von Emotionen von ihrer eigenen Perspektive zu lösen und 

ihre eigenen Wünsche/Vorlieben nicht auf andere Personen zu projizieren. Für das Verstehen von Figu-

renemotionen können diese Fähigkeiten bei Kindern bis zum mittleren Grundschulalter nicht vorausge-

setzt werden. Fremdbezogene Perspektivenübernahme unter Einbeziehung von Informationen, die über 

eine Figur erzählt werden, kann aber durch Begleitkommunikation unterstützt werden. Das gilt vor allem, 

wenn das Bilderbuch komplexere Situationen erzählt und Zusammenhängen nicht eindeutig darstellt. 

Eine andere Fähigkeit, um die Emotionen anderer nachzuvollziehen, ist die Empathie. Bei der Empathie 

kommt zu kognitiven Prozessen das emotionale Erleben hinzu: Rezipierende „fühlen“ sich in eine Figur 

„ein“, erleben ihre Situation emotional mit. In diesem Zusammenhang werden teilweise auch die Begriffe 

Identifikation  und Mitgefühl gebraucht, die jedoch theoretisch von Empathie abzugrenzen sind. Ein Son-

derfall des emotionalen Mit-Erlebens ist die Gefühlsansteckung, die hier auch betrachtet werden soll, da 
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sie für ein genaueres Verständnis der anderen Prozesse relevant ist. Die vier Begriffe werden im nächsten 

Kapitel psychologisch ein- und abgegrenzt und ihre Bedeutung für die Rezeption literarischer Figuren 

und in Bezug auf das Bilderbuch betrachtet.  

5.1.3 Empathie, Mitgefühl, Identifikation und Gefühlsansteckung 

a) Empathie 

In der psychologischen Literatur finden sich unterschiedliche Konzeptionen und Definitionen von Em-

pathie . Uneinigkeit besteht darüber, welche Bedingungen vorliegen müssen, damit eine Person empa-

thisch empfindet und welche Empfindungen und Kognitionen genau zum Konzept der Empathie zählen. 

Allgemein wird Empathie als Einfühlen, emotionales Mitempfinden mit einer anderen Person bzw. emo-

tionale Reaktion auf Emotionen einer anderen Person beschrieben (Coplan, 2011; Bischof-Köhler, 2011; 

Hoffman, 2010). Empathie gilt zum einen als Fähigkeit, zum anderen als psychische Disposition (stabilere 

Persönlichkeitseigenschaft). Als Fähigkeit wird Empathie bezeichnet, wenn eine Person (sofern sie dazu 

motiviert ist), in der Lage ist, empathisch zu empfinden. Verschiedene Personen zeigen im Alltag mehr 

oder weniger die Verhaltenstendenz, Empathie im Umgang mit Menschen zu empfinden. Diese Verhal-

tenstendenz kann von Mensch zu Mensch unterschiedlich ausgeprägt sein und beschreibt damit eine 

Disposition oder Persönlichkeitseigenschaft – eine Person kann sich tendenziell mehr oder weniger em-

pathisch verhalten als eine andere (Altmann, 2022). Daraus lässt sich schließen, dass Empathie keine 

Reaktion in sozialen Interaktionen ist, die unweigerlich eintritt. Ob Empathie zum Einsatz gebracht wird, 

hängt von verschiedenen Faktoren ab, die auch entwicklungsbedingt sind. Auf die Entwicklung von Em-

pathie wird unter 5.1.4 näher eingegangen.  

Der Prozess der Empathie wird als komplexer Vorgang verstanden, der sowohl kognitive als auch emo-

tionale Anteile beinhaltet. Dabei übernimmt eine Person die psychologische Perspektive einer anderen 

Person und erlebt in ihrer Vorstellung, was die andere Person fühlt (Coplan, 2004). Dieses „Eintauchen“ 

in das emotionale Erleben einer anderen Person verläuft bewusst, d.h. es bleibt transparent, dass nicht 

die eigene, sondern die Situation der anderen Person Ursprung des Erlebens ist. Eine dabei stattfindende 

Differenzierung zwischen eigenem und fremdem Empfinden (Selbst-Andere-Differenzierung) wird in der 

Psychologie üblicherweise als Voraussetzung für Empathie gesehen (Altmann, 2022; Bischof-Köhler, 

2011; Coplan, 2004). Die Überschneidung zur Perspektivenübernahme besteht in der Vorstellung der 

mentalen Situation der anderen Person, der Unterschied ist, dass bei der Empathie das gleichgerichtete 

Fühlen, also eine emotionale Komponente, hinzukommt (Bischof-Köhler, 2011).  

Durch kognitive Anteile kann eine Person mithilfe ihrer Vorstellungskraft die Perspektive der anderen 

Person übernehmen. Die emotionale Komponente lässt die Person qualitativ die selben Emotionen er-

leben wie die Zielperson, jedoch kann die Emotion in der Intensität (durch die Selbst-Andere-Differen-

zierung) variieren. Die Selbst-Andere-Differenzierung befähigt die empathische Person außerdem, die 
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Erfahrungen und den Zustand der Zielperson in sich selbst zu simulieren, und zugleich genügend Distanz 

zu wahren, um noch eigene Empfindungen zu erleben (Coplan, 2004).  

Goldman (2011) fasst diesen Prozess wie folgt zusammen: Empathie beinhaltet einen emotionalen Zu-

stand, der  

1. gleichartig mit der Emotion der anderen Person ist, 

2. ausgelöst wird durch die Beobachtung oder Imagination der Emotion bei einer Zielperson, sowie 

3. an das Bewusstsein geknüpft ist, dass die andere Person der Ursprung der Emotion ist.  

Hoffman (2010) hingegen definiert Empathie offener, nämlich als psychologische Prozesse, die affektive 

Reaktionen bzw. Emotionen hervorrufen, die sich eher auf die Situation einer anderen Person beziehen 

als auf die eigene. Nach Hoffman würde bspw. Freude als Empathie zählen, die durch den Stolz bei einer 

anderen Person über einen Erfolg ausgelöst wird. Diese Emotionen sind nicht gleich, die Freude wird 

aber nicht durch die eigene Situation, sondern durch die der anderen Person ausgelöst. Gemäß der 

strengeren Definition nach Goldman würde dies nicht unter Empathie fallen, da es sich um zwei ver-

schiedene Emotionen handelt. Für die weiteren Betrachtungen erscheint die enger gefasste Definition 

sinnvoller, da sie eine Differenzierung zwischen einem gleichgerichteten „Einfühlen“ im Sinne einer glei-

chen oder ähnlichen Emotion und einem zur Situation passenden „Mit-Fühlen“ (Mitgefühl, siehe unten) 

einfacher macht.  

Hinsichtlich der Auslösung emphatischer Emotionen kann zwischen ausdrucksvermittelter  und situa-

tionsvermittelter  Empathie unterschieden werden (Bischof-Köhler, 2011). Erstere wird bspw. auch als 

„spiegelnde“ Empathie (Goldman, 2011) bezeichnet. Dabei wird durch die Beobachtung eines Emotions-

ausdrucks bei einer anderen Person derselbe emotionale Zustand in der beobachtenden Person ge-

weckt. Dieser Effekt kann mit der Aktivität von Spiegelneuronen im Gehirn (siehe auch 5.1.1) erklärt 

werden (Goldman, 2011), aber auch mit klassischer Konditionierung. Empathie durch klassische Kondi-

tionierung kann durch den Lerneffekt erklärt werden, der eintritt, wenn Emotionen gemeinsam durchlebt 

werden. Dieser Lerneffekt setzt bereits im Säuglingsalter ein, etwa, wenn sich Angst bei einer Mutter in 

bestimmten Situationen durch deren Verhalten auf ihr Kind überträgt (Hoffman, 2010). Bei Säuglingen 

kann allerdings noch nicht von Empathie gesprochen werden, da der Person bewusst sein muss, dass 

die Emotion durch den Zustand der anderen Person ausgelöst wird. 

Die situationsvermittelte Empathie (Bischof-Köhler, 2011) oder reflektierende Empathie (Goldman, 2011) 

bezieht sich auf die emotionsauslösende Situation, in der sich eine Person befindet. Hoffmann (2010) 

erklärt diese Art von Empathie mit Assoziation: durch Beobachtung (direkte Assoziation) oder die Re-

zeption der Erzählung (sprachbasierte Assoziation) der betreffenden Situation werden Erinnerungen an 

eigene, ähnliche Situationen und die damit in Verbindung gebrachte Emotion aktiviert. Bischof-Köhler 

(2011) sieht eher die Übernahme von Intentionen und Zielen, die aus der Situation und deren Kontext 
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erkennbar sind, als Ursache des empathischen Empfindens. Sie nennt als Voraussetzung dafür, dass die 

beobachtende Person die andere Person als ähnlich zu sich selbst bzw. derselben Gruppe angehörend 

wahrnimmt und davon ausgeht, dass das Erleben und Empfinden ähnlich dem eigenen sein kann.  

Situationsvermittelte Empathie besitzt auch Relevanz für die kognitive Literaturwissenschaft. Oatley 

(1994) erklärt das Mit-Fühlen von Figurenemotionen über die zwei zuvor genannten Wege: der Aktivie-

rung von Emotionen durch assoziierte Erinnerungen (siehe auch erinnerte Emotionen, Kap.4.2) und der 

Übernahme von Zielen einer Figur durch Lesende (er nutzt dafür den Begriff der Identifikation, auf den 

weiter unten eingegangen wird). Wenn Rezipierende im Text etwas über eine emotionsauslösende Situ-

ation erfahren, können sie eigene Emotionen empfinden, da die Situation mit emotionalen Erinnerungen 

assoziiert wird, die wiederum Emotionen auslösen. Dadurch kann auch die zur Situation passende Emo-

tion hervorgerufen werden, ohne dass die Situation bewusst erinnert wird. Eine solche Aktivierung emo-

tionaler Erinnerungen kann jedoch Projektion befördern: ähnlich wie bei der selbstbezogenen Perspek-

tivenübernahme (siehe 5.1.1) gehen hier Lesende von eigenen emotionalen Erfahrungen aus und über-

tragen diese auf die Figur (Nikolajeva, 2012). Das kann förderlich sein, um Bedeutung zu konstruieren 

und eigene Emotionen zu bearbeiten (Oatley, 2016); wenn jedoch die hervorgerufene Emotion anders-

artig ist als die im Text dargestellte Figurenemotion, kann nach einer strengeren Definition nicht mehr 

von tatsächlicher Empathie gesprochen werden (Coplan, 2011). Ein Beispiel dafür könnte sein, dass ein 

Kind, dass den eigenen Schuleintritt als sehr positiv erlebt, diese positiven Emotionen in eine Figur pro-

jiziert, die im Text eher ambivalente Emotionen gegenüber ihrem Schuleintritt erlebt. Hier kommt es zu 

einem Missverständnis, da unterschiedliche Bewertungen der Situation vorliegen. 

Beim Übernehmen von Figurenzielen hingegen wird stärker von der Figur selbst ausgegangen. Dafür 

kann auf die Simulationstheorie (siehe Kap. 5.1.1) zurückgegriffen werden: Rezipierende simulieren das 

Erleben von Figuren in ihrem eigenen Bewusstsein (Feagin, 2011). Die Ziele und Intentionen werden 

dabei so simuliert, als wären sie die eigenen Ziele und Intentionen. Ziele sind die Voraussetzung zur 

Einschätzung und Bewertung von Situationen, was wiederum Emotionen auslöst. Dadurch können in 

Rezipierenden echte Emotionen ausgelöst werden, die gleicher Art sind wie die Emotionen, die auch die 

Figur angesichts der beschriebenen Situation empfindet (Nikolajeva, 2012; Oatley, 1994). Dieser Vorgang 

muss jedoch die Aktivierung von emotionalen Erinnerungen nicht ausschließen. Vielmehr können solche 

Erinnerungen dabei helfen, die zu den Zielen passende Emotion auszulösen. Diese ist dann aber weniger 

an die Situation angepasst, sondern an die subjektive Bewertung der Situation durch die Figur selbst. Im 

Beispiel könnte das Kind bemerkt haben, dass die Figur den Kindergarten nicht verlassen möchte und 

dieses Ziel übernehmen. Daraufhin kommt ihm vielleicht eine eigene Abschiedssituation in den Sinn, 

und es kann die damit verbundenen Emotionen bei sich selbst hervorrufen. Die Entwicklungspsychologin 

Bischof-Köhler (2011) betrachtet solche mentalen Prozesse als ein Zusammenspiel aus Empathie und 
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affektiver Perspektivenübernahme (siehe Kap. 5.1.2): Das emotionale „Einfühlen“ der Empathie stößt an 

seine Grenzen, wenn der tatsächliche emotionale Zustand der anderen Person nicht erfasst werden kann, 

weil er sich vom eigenen Erleben unterscheidet: „Affektive Perspektivenübernahme ist also erforderlich, 

wenn empathisches Mitempfinden eine Annahme über den subjektiven Zustand einer Person nahelegt, 

die nicht ihrer tatsächlichen Verfassung entspricht und der Verstand gleichsam die Emotion korrigieren 

muss“ (Bischof-Köhler, 2011). Dann können Informationen über persönliche Intentionen, Ziele, Wünsche 

usw. sowie biografische Hintergründe der anderen Person einbezogen werden. Für diesen kognitiven 

Prozess ist eine Theory of Mind unabdingbar (ebd.). Es kann demnach nicht vorausgesetzt werden, dass 

Kinder die Ziele einer Figur ganz automatisch simulieren und dadurch die Emotion einer Figur fühlen 

und nachvollziehen können. Aus entwicklungspsychologischer Sicht ist es sinnvoll, davon auszugehen, 

dass ein solches Verstehen ein anspruchsvoller kognitiver Prozess ist, bei dem Kinder ggf. Unterstützung 

benötigen. 

Vor dem Hintergrund der in Teil I, Kap. 1.3 angestellten Überlegungen kann angenommen werden, dass 

für die Bilderbuchrezeption auch die ausdrucksvermittelte Empathie relevant ist. Bei der Rezeption ver-

balsprachlicher literarischer Texte kommt hauptsächlich die situationsvermittelnde Empathie zum Einsatz, 

da hier Situationen beschreibend vermittelt werden; darum bekommt diese Empathieform in Theorien 

zur Literaturrezeption Beachtung (siehe oben). Bilderbücher können aber, hauptsächlich über die Bild-

ebene, Emotionen auch über den Ausdruck und andere Bereiche der motorischen Emotionskomponente 

präsentieren. Das gibt Rezipierenden auch die Möglichkeit, Emotionen über diesen Weg empathisch 

nachzuempfinden. Zudem werden aber auch emotionsauslösende Situationen über Bilder und Schrifttext 

dargestellt. Ausdrucks- und situationsvermittelte Empathie können dann beim Rezipieren ineinander-

greifen. Wird hingegen nur die Bewertungskomponente einer Emotion bzw. die Situation dargestellt, 

ohne weitere Komponenten zu präsentieren, kann situationsvermittelte Empathie zum Verstehen des 

emotionalen Zustandes führen, wobei der Einsatz von affektiver Perspektivenübernahme als mögliche 

kognitive Korrektur, wie Bischof-Köhler annimmt, plausibel erscheint.  

b) Mitgefühl 

Die Begriffe Empathie und Mitgefühl  werden häufig austauschbar verwendet, hier sollen sie aber theo-

retisch voneinander abgegrenzt werden. Neben der Selbst-Andere-Differenzierung wurde als Voraus-

setzung für Empathie weiter oben das Empfinden gleichartiger Emotionen genannt. Beim Mitgefühl wird, 

wie bei Empathie auch, zwischen eigenem und fremdem Empfinden unterscheiden. Allerdings wird die 

Emotion dabei nicht unbedingt geteilt. Statt dem „Einfühlen“ in das Erleben der anderen Person wie bei 

der Empathie, beinhaltet Mitgefühl die Sorge um eine Person, die zum eigenen Unbehagen angesichts 

einer misslichen Situation dieser Person führt (Eisenberg & Eggum, 2011). Voraussetzung ist ein Interesse 

am Wohlergehen der anderen Person. Eine Situation wird dabei im Sinne der Ziele und Bedürfnisse einer 
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Person gedeutet. Wird dabei z.B. deutlich, dass eine Situation die Ziele einer Person behindern wird, wird 

diese Person möglicherweise Wut empfinden – das Mitgefühl wäre dann Mit-Leid, nicht Wut. Auslöser 

können aber die gleichen Prozesse sein, die auch Empathie auslösen, nämlich Emotionen durch die Ver-

mittlung von Ausdruck und/oder Situation einer anderen Person. Mitgefühl ergibt sich daraus als moti-

vationale Konsequenz: aus der Beobachtung oder Schlussfolgerung von Unbehagen bei einer Person 

ergibt sich ein eigenes Unbehagen, woraus der motivationale Impuls entsteht, die Ursache des Unbeha-

gens bei der anderen Person zu beheben. Weiß man um die Ziele und Bedürfnisse der Person, kann 

daraus auch geschlussfolgert werden, was (hypothetisch) getan werden müsste, und die Situation zu 

verändern (Bischof-Köhler, 2011). Neben diesem Mit-Leid wird auch Mit-Freude unter Mitgefühl gezählt, 

nämlich Freude über einen positiven bzw. erfolgreichen Zustand einer anderen Person (Schloßberger, 

2019; Bischof-Köhler, 2011). 

Für die Literaturrezeption spielt Mitgefühl insofern eine Rolle, als dass alterzentrierte Fiktions-Emotionen 

(siehe Kap. 1.2) nicht unbedingt gleichartige Emotionen wie die von Figuren, also nicht rein empathisch, 

sein müssen. Die bei der Rezeption empfundene Angst oder Traurigkeit in Bezug auf ein Ereignis in der 

Erzählung ist nicht immer eine Angst oder Traurigkeit, die auch die Figur empfindet. Wenn etwa eine 

gefährliche Situation erzählt wird, können Rezipierende Angst um die Figur empfinden, obwohl diese 

ggf. die Gefahr gar nicht bemerkt (Coplan, 2004). Rezipierende könnten auch Wut angesichts einer als 

ungerecht empfundenen Situation empfinden, die eine Figur einfach erträgt, ohne selbst wütend zu sein. 

Auch hier geht es um die Übernahme von Zielen. Wenn Rezipierenden deutlich ist, was eine erzählte 

Situation für die Ziele und Bedürfnisse einer Figur bedeutet, fühlen sie während der Rezeption dieser 

Situation für diese Figur mit, ohne unbedingt empathisch dieselbe Emotion zu haben wie sie (Robinson, 

2009). Im Vergleich zu realen sozialen Interaktionen kann auf das empfundene Mitgefühl jedoch keine 

tatsächliche Handlung folgen, die eine missliche Situation ändert, da Rezipierende die Geschehnisse in 

der Geschichte nur aus der Perspektive von Zeug:innen erleben. Dennoch können aus der Empfindung 

„virtuelle“ Handlungsimpulse entstehen: Es kann imaginiert bzw. antizipiert werden, was sich ändern 

müsste, damit sich die Situation der Figur verbessert und sie ihre Ziele erreicht (Tan, 1994). Daraus ent-

steht das von Mellmann (2016) unter Spannung beschriebene „Hoffen und Bangen“ mit Figuren (siehe 

Kap. 4.2). Zudem kann aus Mitgefühl für eine Figur (meist die:der Protagonist:in) auch Antipathie und 

infolgedessen Abscheu gegenüber einer anderen Figur entstehen, die (etwa als Antagonist:in) die Figur 

an der Umsetzung ihrer Ziele und Bedürfnisse einschränkt (Tan, 1994). Solche Fiktions-Emotionen, die 

aus Mitgefühl resultieren, sowie aus virtuellen Handlungsimpulsen entstehende Imaginationen und An-

tizipationen können auch in die Bedeutungskonstruktion in Bilderbuchgesprächen einfließen. 
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c) Identifikation 

Über den Begriff der Identifikation herrscht in der Psychologie wie auch in der Literaturwissenschaft, und 

infolgedessen auch in der Literaturdidaktik, Uneinigkeit. Es fehlt sowohl an Klarheit über eine Definition 

als auch hinsichtlich der Bewertung von Identifikation als förderlich oder nicht förderlich bei der Kon-

struktion literarischer Bedeutung. Der Begriff wird je nach Ansatz für verschiedene Arten der emotiona-

len Bezugnahme auf Figuren genutzt (Olsen, 2011; van Holt & Groeben, 2006; Hurrelmann, 2003). Da 

Identifikation in diesen Diskursen nicht unbedeutend ist, folgt hier eine kurze Auseinandersetzung mit 

dem Begriff. 

Zum Teil wird Identifikation, wahrscheinlich aus einer psychoanalytischen Tradition, als undifferenzierte 

Übernahme des mentalen Zustandes einer Figur betrachtet, bei der Rezipierende gänzlich im Erleben 

dieser Figur aufgehen und keine Differenzierung zwischen Selbst und Anderem vornehmen. Durch diese 

fehlende Differenzierung könne tatsächliche Empathie bzw. Mitgefühl nicht stattfinden, ebenso sei die 

Reflexion eigenen Erlebens nicht mehr möglich (Nikolajeva, 2010, 2014).  

Andere Autor:innen verwenden den Identifikationsbegriff ähnlich wie den der Empathie, nämlich als Ein-

fühlen in Figuren mit dem Potenzial, andere Perspektiven und damit verbundenes Erleben und Handeln 

emotional und gedanklich nachzuvollziehen sowie alternative Lebens- und Seinsentwürfe zu erproben 

(Mar & Oatley, 2008; Jauss, 1975). Diese Betrachtung käme der zuvor gegebenen Definition von Empa-

thie sehr nahe. Oatley (1994) sieht Identifikation als den Prozess der Übernahme von Zielen einer Figur, 

woraufhin deren Pläne, Motive und Emotionen passend zu diesen Zielen im eigenen Bewusstsein simu-

liert werden können (siehe a). Identifikation ist demzufolge ein Teilprozess der (situationsvermittelten) 

Empathie. Wenn Rezipierende die Situationen in der Erzählung anhand der übernommenen Ziele be-

werten, können laut Oatley infolge einer solchen Identifikation figurenbezogene Emotionen entstehen.  

Nach dieser Erklärung wäre Identifikation eine Voraussetzung für empathisches Miterleben mit Figuren. 

Van Holt und Groeben (2006) folgend kann eine solche Identifikation als eine Art Rezeptionshaltung 

betrachtet werden, die Anteilnahme am Erleben von Figuren in Form von Perspektivenübernahme und 

Empathie ermöglicht. Sie sehen die Identifikation als einen Pol auf dem Kontinuum von Nähe und Dis-

tanz zur Figur, auf dessen anderer Seite eine stark distanzierte Perspektive steht, aus der emotionales 

Einfühlen oder Miterleben nicht mehr möglich ist (siehe Kap. 4.2).  

Die Sichtweise auf Identifikation als Voraussetzung zur Empathie kann mit den entwicklungspsychologi-

schen Ausführungen Bischof-Köhlers (2011) zu Identifikation in Verbindung gebracht werden. Sie sieht 

Identifikation als ein Identifizieren im Sinne eines Erkennens einer anderen Person als ähnlich zum Selbst. 

Aus dieser erkannten Ähnlichkeit – „like me“ – ergibt sich die Annahme, dass die andere Person auch ein 

mentales Erleben haben muss wie man selbst. Dadurch kann dieses Erleben empathisch nachvollzogen 

werden und Mitgefühl entstehen. Für das Erkennen einer Ähnlichkeit zwischen der eigenen und der 
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anderen Person sind laut Bischof-Köhler eine Art der Zugehörigkeit zu einer Gruppe bzw. Art- und We-

sensverwandtschaft notwendig.  

Die Überlegung, dass für Identifikation und damit Empathie und Mitgefühl das andere Individuum als 

art- und wesensverwandt bzw. der gleichen Gruppe angehörend identifiziert werden muss, erscheint für 

die Bilderbuchrezeption jedoch auf den ersten Blick schwierig. Bei den zahlreichen fantastischen oder 

Tiergeschichten in Bilderbüchern, in denen nicht-menschliche Wesen agieren, wäre demzufolge, trotz 

möglicher Anthropomorphisierung, Empathie unwahrscheinlicher als bei menschlichen, kindlichen, und 

damit den Rezipierenden „verwandteren“, Figuren. Auflösbar ist dieses Problem mit einer auf narratolo-

gische Aspekte ausgerichtete Betrachtung der Voraussetzungen für Empathie und Mitgefühl in Bezug 

auf Literaturrezeption. Diese Sichtweise nimmt etwa Carroll (2011) ein, der annimmt, dass Empathie mit 

einer Figur stark von der Narration bzw. von der Art abhängt, wie erzählt wird, und dabei vor allem, wie 

die Figur in der Erzählung charakterisiert wird und welche Rolle sie einnimmt. Wenn eine Figur als sym-

pathisch, bspw. als fair, prosozial und moralisch aufrichtig dargestellt wird, sind Rezipierende eher zu 

Empathie und Mitgefühl bereit (Carroll, 2011). Daraus lässt sich schlussfolgern, dass auch Figuren, die 

äußerlich keine Ähnlichkeit mit Rezipierenden aufweisen (etwa Tiere), auf diese Weise durch ihr Handeln 

so präsentiert werden, dass sie der Empathie „würdig“ sind. Keen (2006) argumentiert, dass Figuren, die 

in Erzählungen komplexer porträtiert werden (siehe dazu auch Teil I, Kap. 1.2) und mit Namen benannt 

sind, eher Empathie in Rezipierenden auslösen als anonyme und einfach dargestellte Figuren. Zudem 

könne es Empathie befördern, wenn Figuren in der Erzählung Erfahrungen machen, die Rezipierenden 

geläufig sind (im Bilderbuch kann bspw. auch ein Rabe in die Schule kommen). Dieses Argument kor-

respondiert mit der Bedeutung emotionaler Erinnerungen für Empathie (siehe oben). Die Art der Narra-

tion kann also, auch in Bezug auf nicht-menschliche Figuren, bei Rezipierenden Empathie durch „Ver-

wandtschaft“ im Sinne einer Art Vertrautheit wecken.  

Sympathie und Vertrautheit können infolgedessen, als Alternativen zum Identifikationsbegriff, als mög-

liche Einflussfaktoren auf Empathie und Mitgefühl übernommen werden. Allerdings sind beide Faktoren, 

vor allem in Bezug auf das Bilderbuch, nicht ausreichend erforscht. Ob ein rezipierendes Kind eine Figur 

im Bilderbuch als sympathisch und vertraut bewertet, kann, theoretisch begründet, von der Erzählweise 

beeinflusst werden, ist aber wohl auch von Faktoren abhängig, die beim Kind selbst und in der Vorle-

sesituation begründet liegen (etwa die Aktivierung passender Erinnerungen). Der Begriff der Identifika-

tion erscheint theoretisch zu uneindeutig modelliert, als dass er hier weiterverfolgt werden sollte. Kei-

neswegs deckt er die psychologischen Prozesse ab, die bei der Interaktion mit Figuren eine Rolle spielen. 

Der Bedarf, für die Interaktion mit Figuren eine breit angelegte Begrifflichkeit zu etablieren, kann allen-

falls mit dem Begriff der parasozialen Interaktion erfüllt werden, auf den unter 5.3 eingegangen wird. 
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d) Gefühlsansteckung 

Als Voraussetzung von Empathie und Mitgefühl gilt eine Selbst-Andere-Differenzierung: auch, wenn die 

Emotion eine geteilte ist, bleibt doch bewusst, dass die andere Person (oder Figur) Auslöser des Emp-

findens ist. Bei der Gefühlsansteckung  findet eine solche Selbst-Andere-Differenzierung nicht statt, 

man wird unbewusst und unwillkürlich von der Emotion eines anderen Menschen „angesteckt“. Hier ist 

sich die Person nicht darüber bewusst, dass sie den ursprünglichen emotionalen Zustand einer anderen 

Person erlebt und dieser sich auf sie übertragen hat (Decety & Jackson, 2004). Bei der Gefühlsansteckung 

finden zunächst dieselben Prozesse statt wie bei der ausdrucksvermittelten Empathie; sie gilt entwick-

lungspsychologisch auch als Vorläufer dieser Art der Empathie. Im Gegensatz zur Empathie fehlt hier 

jedoch der Schritt, zwischen Selbst und Anderem zu differenzieren. Die Emotion wird wahrgenommen, 

als wäre sie die eigene (Bischof-Köhler, 2011). Die Übertragung von Gefühlen kann mit der Aktivierung 

von Spiegelneuronen im Gehirn erklärt werden, die bei der Beobachtung einer Emotion im Ausdruck 

einer anderen Person im eigenen Gehirn dieselbe Emotion auslösen (Rizzolatti & Sinigaglia, 2008).  

Auf dem von Van Holt und Groeben (2006) für die Literaturrezeption vorgeschlagenen Kontinuum zwi-

schen Nähe und Distanz zur Figur (siehe 4.2) wäre die Gefühlsansteckung die Realisierung einer extre-

men Nähe zwischen Figur und Selbst, ohne dass eine Distanzierung zur Figur und deren Erleben vorge-

nommen wird. Der psychologische Begriff der Gefühlsansteckung findet in der empirischen und kogni-

tiven Literaturwissenschaft allerdings wenig Beachtung, da angenommen wird, dass Gefühlsansteckung 

nicht durch verbale Beschreibungen von Emotionen ausgelöst wird (Mellmann, 2016). Spiegelneuronen 

reagieren auf visuelle und akustische Reize; Gefühlsansteckung ist demnach hauptsächlich über die Be-

obachtung der motorischen Emotionskomponente (z.B. Gesichtsausdruck) und die emotionale Färbung 

der Stimme möglich. Beides ist bei der Bilderbuchrezeption bedeutsam, da es hier zu auditiven Reizen 

beim Zuhören kommt, wobei Emotionen über die Stimme transportiert werden können (siehe Teil I, Kap. 

2.2). Hinzu kommen visuelle Reize bei Betrachtung der Bilder. Die Darstellung des Emotionsausdrucks in 

Bildern kann erwiesenermaßen zu Gefühlsansteckung führen (Dimberg & Thunberg, 2012). Neben dem 

Ausdruck von Emotionen können Bilder auch die Gefühlsdimension von Emotionen durch Gestaltungs-

mittel präsentieren (siehe Teil I, Kap. 1.3). Freedberg und Gallese (2007) nehmen an, dass über Spiegel-

neuronen im Gehirn von Rezipierenden bei der Betrachtung von Bildern Emotionen und körperliche 

Empfindungen ausgelöst werden können; nicht nur durch den direkten Emotionsausdruck von Figuren, 

sondern auch über bestimmte Gestaltungsmittel, die Handlungen und Körperausdruck nur andeuten. 

Als Beispiel nennen sie etwa die gänzlich gegenstandslosen Gemälde Jackson Pollocks. Denkbar ist auf 

dieser Grundlage, dass Gefühlsansteckung durch die Gefühlsdimension in bildlichen Darstellungen be-

fördert werden kann, wobei Kompositionsstrukturen eine emotionale Reaktion auf Figurenemotionen 

unterstützen könnten. 
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Gefühlsansteckung ist ein Prozess, der unbewusst abläuft und der, zumindest in realen Interaktionen, 

schon im Säuglingsalter beobachtbar ist. Doch selbst Personen, die zur Selbst-Andere-Differenzierung 

fähig sind, können solche unbewussten Übertragungen von Emotionen erleben (Hatfield et al., 1993). Im 

Gegensatz dazu benötigen Menschen für Empathie und Mitgefühl Fähigkeiten und Voraussetzungen, 

die im Laufe der Kindheit entwickelt werden. Die Entwicklungspsychologie gibt Einblick darin, wie Kinder 

diese Fähigkeiten entwickeln und welche Voraussetzungen dafür notwendig sind. 

5.1.4 Empathie und Mitgefühl aus entwicklungspsychologischer Perspektive 

Die Voraussetzungen für Empathie werden von Hoffman (2010) wie folgt beschrieben: 

a) Ein Bewusstsein über das eigene Selbst, das empathisch empfindet, und dass dieses Selbst phy-

sisch, mental und biografisch von Anderen verschieden ist. 

b) Das Wissen, dass bestimmte Situationen verschiedene innere Zustände/Emotionen auslösen 

können, sowie darüber, wie man sich selbst in bestimmten Situationen fühlen würde und wie 

andere sich üblicherweise in diesen Situationen fühlen. 

c) Das Wissen, dass beobachtbares Verhalten und der Emotionsausdruck Anderer (Mimik, Körper-

haltung, stimmlicher Ausdruck), auf deren inneren Zustand schließen lässt; aber auch, dass die-

ser Ausdruck grundsätzlich kontrolliert werden kann und damit nicht alles, was eine Person emp-

findet, nach außen getragen wird.  

d) Die Fähigkeit, dieses grundsätzliche Wissen um die zuvor genannten Sachverhalte mit den In-

formationen, die man über eine Person besitzt, miteinander zu einer Vorstellung über den Zu-

stand der anderen Person zu verknüpfen. 

Das Wissen über Emotionen bzw. das Emotionsverständnis (b-d) besitzt demnach einen Hauptanteil bei 

der Entwicklung von Empathie. Wie sich dieses bei Kindern entwickelt, wurde in Teil I (Kap. 2.1) erläutert. 

Einen weiteren Hauptbestandteil stellt die kognitive Entwicklung der Differenzierung zwischen Selbst 

und Anderen dar (a). Die vier Stufen dieser Entwicklung werden im Folgenden nach Hoffmann (2010) 

genauer beschrieben:  

1) unsichere Selbst-Andere-Differenzierung,  

2) Bewusstheit über die physische Verschiedenheit des Selbst und Anderer,  

3) Bewusstheit über die Unabhängigkeit der inneren Zustände des Selbst und Anderer,  

4) Bewusstheit darüber, dass das Selbst und Andere eigene Biografien und Identitäten besitzen, 

die über die gegenwärtige Situation hinausgehen.  

1) Auf der ersten Stufe ist eine Person nicht in der Lage, zwischen eigenen Empfindungen und Empfin-

dungen Anderer klar zu unterscheiden. Dies lässt sich beim reaktiven Schreien Neugeborener be-

obachten. Dieses Schreien tritt bereits bei 1-Tag-alten Säuglingen auf und unterscheidet sich nicht 

vom Schreien, das eigenes Unbehagen ausdrückt. Es wird jedoch nur ausgelöst durch das Schreien 
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eines tatsächlichen anderen Babys, nicht durch Geräusch derselben Lautstärke oder sogar Aufzeich-

nungen des eigenen Schreiens. Dies wird mit Gefühlsansteckung (siehe 2.1.3) erklärt und stellt für 

Hoffmann eine Vor-Form der Empathie dar: Das Neugeborene nimmt das wahrgenommene Unbe-

hagen des Anderen als eigenes Unbehagen war, da es noch nicht zwischen eigenen Empfindungen 

und denen anderer Personen unterscheidet und noch keine Vorstellung der Grenzen des Selbst be-

sitzt. Gleichzeitig legt dieses reaktive Empfinden einen Grundstein für die Entwicklung der Empathie, 

denn dadurch wird eigenes Unbehagen nach und nach durch Assoziation und Konditionierung mit 

dem Unbehagen Anderer in Verbindung gebracht. Um den 6. Monat herum verändert sich dieses 

spontane reaktive Schreien meist. Sechs Monate alte Kinder weisen größtenteils eine längere Reakti-

onszeit auf, wenn sie das Weinen Anderer beobachten. Außerdem weinen sie selbst seltener reaktiv. 

Hoffmann sieht das als Zeichen eines sich entwickelnden Bewusstseins des eigenen Selbst in physi-

scher Abgrenzung zu Anderen, also den Beginn der zweiten Stufe. Einjährige reagieren auf Schmerz, 

Unbehagen und Weinen Anderer noch weitaus seltener mit reaktivem Weinen. Dennoch empfinden 

sie angesichts dessen sichtliches Unbehagen und zeigen daraufhin eher egozentriertes Verhalten zur 

Regulation ihrer eigenen Empfindung (Daumenlutschen, Aufsuchen der Bezugsperson). Offenbar 

sind sie sich im Unklaren darüber, was bzw. wer die Ursache ihres Unbehagens ist. Sie sind ausschließ-

lich auf die außersprachlichen Modi der Empathie (siehe oben) angewiesen und greifen noch nicht 

auf sprachbasierte Assoziation und Perspektivenübernahme zurück.  

2) Kurz danach setzt dann die zweite Stufe ein, in der sie zunehmend helfendes und tröstendes Verhal-

ten zeigen. Als Erstes zeigen sich hier Verhaltensweisen, die physischen Kontakt herstellen (etwa 

Streicheln), später gefolgt von differenzierterem Eingreifen wie Umarmen, Helfen, Hilfe holen oder 

Hinweise geben. Diese Kinder sind nun weniger in ihrem „gefühlsangesteckten“ Unbehagen zentriert, 

sondern können bereits die Ursache des geteilten Unbehagens begreifen (nämlich die Situation des 

Anderen) und sind zu Mitgefühl sowie daraus resultierenden Handlungen fähig. Dennoch sind sie 

sich zu diesem Zeitpunkt noch nicht darüber im Klaren, dass innere Zustände Anderer unabhängig 

von ihrem eigenen Innenleben sind. Darum versuchen sie, Andere bspw. mit genau den Dingen zu 

trösten, die sie selbst trösten würden – etwa mit dem eigenen Teddybären.  

3) Erst auf der dritten Stufe, die in etwa Mitte bis Ende des zweiten Lebensjahres einsetzt, zeigen Kinder 

ein beginnendes Bewusstsein darüber, dass Andere ein eigenes Innenleben mit individuellen Gefüh-

len, Gedanken und Bedürfnissen besitzen. Hier beginnt auch die Zeit, in der sie sich selbst im Spiegel 

erkennen. Sie nehmen nun sich selbst und andere als unabhängige physische und geistige Einheiten 

wahr. Dadurch können sie die Fähigkeit entwickeln, Situationen, in denen sie mit anderen mitfühlen, 

hinsichtlich der spezifischen Bedürfnisse der anderen Person zu analysieren und daraus entstehende 

Handlungsmotivationen auch über längere Zeiträume aufrecht zu erhalten. 
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4) Um zur vierten Stufe zu gelangen und damit die längerfristige Lebenssituation Anderer in empathi-

sches Erleben einzubeziehen, muss das Kind ein Bewusstsein dafür entwickeln, dass Menschen kon-

tinuierliche Identitäten mit individuellen Biografien besitzen. Hoffmann gibt dazu einen groben Zeit-

raum von fünf bis acht Jahren an (Hoffman, 2010).  

Bischof-Köhler (2011) sieht in der ausdrucksvermittelten Empathie eine Weiterentwicklung der Gefühls-

ansteckung. Ein bestimmter Emotionsausdruck wird bei einer Person beobachtet und überträgt sich auf 

das eigene Emotionserleben. Kinder, die sich selbst erkennen und damit eine Vorstellung des eigenen 

Selbst in Abgrenzung zu Anderen besitzen, sind dazu in der Lage, zwischen eigenem und fremdem Emp-

finden zu unterscheiden. Dadurch ist auch tatsächliche Empathie möglich: Die Emotion überträgt sich 

zwar durch den Ausdruck, kann jedoch als Emotion der anderen Person betrachtet werden. Diese Fähig-

keit entspricht der von Hoffmann beschriebenen zweiten bis dritten Stufe der Empathieentwicklung: 

zwar können die dort beschriebenen Kinder auf der zweiten Stufe schon zeigen, dass sie die Ursache der 

Empfindung eher als außerhalb des Selbst wahrnehmen, sind jedoch erst ab der dritten Stufe in der Lage, 

sich selbst vollumfänglich als unabhängiges Individuum mit einem eigenen Bewusstsein wahrzunehmen. 

Bei der situationsvermittelten Empathie wird die Empathie durch die Beobachtung oder Beschreibung 

einer Situation ausgelöst. Dafür müssen Kinder zum einen wissen, dass Andere ein „verwandtes“ menta-

les Erleben wie sie selbst haben, um sich in deren Erleben einzufühlen. Zum anderen brauchen sie auch 

Wissen darüber, dass andere Personen andere Ziele und Bedürfnisse haben können als sie selbst, um 

deren Emotionen auch kognitiv nachvollziehen zu können und ggf. affektive Perspektivenübernahme 

anzuwenden. Für all diese Fähigkeiten ist letztlich auch die Ausbildung einer Theory of Mind notwendig 

(Bischof-Köhler, 2011).  

Zur Differenzierung zwischen Selbst und Anderen sind Kinder beginnend ab zwei Jahren in der Lage. 

Damit verfügen sie über die Grundvoraussetzung für Empathie, die über die reine Gefühlsansteckung 

hinausgeht. Empathie kann dann sowohl vom Emotionsausdruck als auch von der Situation, in der sich 

eine andere Person befindet, ausgelöst werden. Die kognitiven Anteile, die vor allem in der situations-

vermittelten Empathie relevant sind, entwickeln sich jedoch erst allmählich unter Einbeziehung der The-

ory of Mind (ca. mit 3-4 Jahren). Vor allem das Einbeziehen größerer Kontexte in die empathische Aus-

einandersetzung mit einer Situation, etwa biografische Informationen über die Zielperson, gelingt oft 

erst älteren Kindern – dies kann im Vor- bzw. Schulanfangsalter noch nicht vorausgesetzt werden (Saarni, 

1999). Nach Bischof-Köhler (2011) sind das jene Verstehensprozesse, bei denen affektive Perspektiven-

übernahme das empathische Empfinden ergänzt. Dabei sollten Kinder also bei der Bedeutungskonstruk-

tion hinsichtlich des Verstehens von Figuren und deren Emotionen und Handlungen unterstützt werden. 
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Um Empathie bei Kindern empirisch zu untersuchen, kann ihr Verhalten in sozialen Situationen beobach-

tet werden, in denen andere Personen bestimmte Emotionen zeigen. Die meisten Untersuchungen be-

ziehen sich auf prosoziale Handlungsimpulse in Verbindung mit Empathie; messen also Mitgefühl  (siehe 

Kap. 5.1.3). Mitgefühl ist beobachtbar, wenn Personen in Bezug auf andere Betroffenheit oder Sorge 

zeigen und sich prosozial (z.B. hilfsbereit oder tröstend) verhalten (Bischof-Köhler, 2011). In Studien zeig-

ten bereits 18-Monate-alte Kinder prosoziales Handeln, indem sie Personen in misslichen Lagen halfen. 

Außerdem reagierten Kinder in diesem Alter mehrheitlich betroffen und zeigten z.T. prosoziale Hand-

lungstendenzen, wenn sie beobachteten, wie ein Erwachsener einem anderen Schaden zufügte (Vaish et 

al., 2009; Warneken & Tomasello, 2006). Diese Ergebnisse sind kongruent zur Empathieentwicklung nach 

Hoffmann (siehe oben) und lassen sich hier in die zweite Stufe einordnen, in der Kinder mit helfendem 

Verhalten beginnen. Je nach Alter scheint es auch Unterschiede zu geben, inwieweit die soziale Situation 

beeinflusst, ob Kinder ihrem mitfühlenden Handlungsimpuls folgen. In einem Experiment eilten sechs-

jährige Kinder einem Fremden eher zu Hilfe, wenn sie von einem gleichaltrigen Kind begleitet werden 

konnten. Zehnjährige hingegen waren in ihrem helfenden Verhalten deutlich gehemmter, wenn Gleich-

altrige zugegen waren. Dieser Effekt ist auch bei Erwachsenen beobachtbar, die in Notsituationen nicht 

reagieren, wenn viele Personen anwesend sind (Staub, 2010). Die Kompetenzüberzeugung ist in solchen 

Situationen eher gering, die Angst vor einer Blamage hoch. Demnach ist es auch von situativen Faktoren 

abhängig, ob Kinder einem mitfühlenden Handlungsimpuls nachgehen oder nicht (Bischof-Köhler, 

2011). 

Ein grundlegender Faktor, der mitfühlende Handlungstendenzen beeinflussen kann, ist das Erziehungs- 

und Interaktionsverhalten der elterlichen Bezugspersonen. Eine Studie zum mütterlichen Interaktions-

verhalten legt nahe, dass einfühlsam und emotional interagierende Mütter, die Mitgefühl mit ihrem Kind 

zeigten und induktiv erzogen, d.h. Verbote nachvollziehbar und mit emotionaler Anteilnahme begrün-

deten, empathischere bzw. mitfühlendere Kinder haben. Diese Kinder versuchten häufiger, selbst ver-

schuldetes Leid wieder gut zu machen und zeigten häufiger prosoziales Verhalten. Die teilnehmenden 

Kinder waren 10 bis 27 Monate alt. Ab 18 Monaten zeigten die Kinder mehrheitlich prosoziales Verhalten, 

wenn sie emotionales Unbehagen bei Anderen beobachteten. Zu solchen Verhaltensweisen zählten etwa 

Trösten, Helfen, sich Entschuldigen und Wiedergutmachen (Zahn-Waxler et al., 1979). Ebenso spielt die 

Bindungssicherheit eine Rolle. Unsichere Bindungen zu den elterlichen Bezugspersonen können zu Ein-

schränkungen verschiedener emotionaler Fertigkeiten führen. Dazu zählt etwa das Erkennen von Basise-

motionen im mimischen Ausdruck. Auch sind unsicher gebundene Kinder deutlich weniger empathisch; 

ihnen gelingt allein schon die Differenzierung zwischen Selbst und Anderen, also eigenen und fremden 

Gefühlen weniger gut als sicher gebundenen Kindern, was ja eine Voraussetzung für „echte Empathie“ 

ist (Bischof-Köhler (2011). Auch Persönlichkeitsmerkmale von Kindern scheinen sich auf die Tendenz aus-
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zuwirken, prosoziales Verhalten zu zeigen. Eine ausgeprägte Tendenz zu aggressivem Verhalten, Abhän-

gigkeit von Autoritäten und Anerkennung anderer sowie starke Motiviertheit zur Konkurrenz korrelieren 

negativ mit prosozialem Verhalten, was darauf hindeutet, dass die Kinder, die diese Persönlichkeitsmerk-

male zeigen, weniger mitfühlend sind (ebd).  

5.2 Studien zum Zusammenhang von Literaturrezeption und sozialer  

Kognition 

Die bisherigen Ausführungen zur Interaktion mit literarischen Figuren basieren größtenteils auf Theorien 

zum Verstehen und Mitfühlen mit literarischen Figuren und realen Personen. Diese Theorien gehen da-

von aus, dass Menschen bei der Rezeption von Literatur psychologische Fähigkeiten wie Theory of Mind, 

Perspektivenübernahme, Empathie und Mitgefühl anwenden, um Figuren zu verstehen, Bedeutung zu 

konstruieren und emotional in die Geschichte involviert zu sein. Einige Autor:innen gehen davon aus, 

dass sich solche Fähigkeiten auch bei der Literaturrezeption verbessern lassen. Durch die Herausforde-

rung, bei der Rezeption fremde Perspektiven einnehmen zu müssen, um der Erzählung folgen zu können, 

und durch die emotionale Beteiligung, die eine Rezeption häufig mit sich bringt, müsse Perspektiven-

übernahme in Verbindung mit Theory of Mind sowie Empathie und Mitgefühl trainiert werden, was zu 

einer nachhaltigen Steigerung dieser Fähigkeiten beitrage (Nikolajeva, 2012; Vermeule, 2011; Mar & 

Oatley, 2008). Um diese theoretisch begründete These zu überprüfen, sollen hier Studien herangezogen 

werden, die einen empirischen Zusammenhang zwischen Literaturrezeption und Fähigkeiten der sozia-

len Kognition (was auch emotionale Anteile einschließt) untersuchen. 

Die Forschungslage zum Zusammenhang von Empathie/Mitgefühl sowie Theory of Mind und Literatur-

rezeption ist nicht gänzlich eindeutig, jedoch deuten mehrere Studien auf einen positiven Zusammen-

hang hin (Djikic et al., 2017; Kidd & Castano, 2013; Johnson, 2012; Mar et al., 2009). Korrelationen zwi-

schen dem Lesen fiktionaler Literatur und einem erhöhten Empathievermögen Erwachsener, die sich in 

Studien zeigten, lassen jedoch nicht auf Kausalitäten schließen: wird Empathie und soziales Verstehen 

tatsächlich bei der Literaturrezeption gefördert, wie hier vermutet wird? Oder präferieren empathischere 

Menschen eher zur Rezeption fiktionaler Literatur als weniger empathische Menschen? Bal und Veltkamp 

(2013) konnten bei jungen Erwachsenen in einer Langzeitstudie eine solche Kausalität nachweisen, in 

der sie die Wirkung literarischen Lesens auf die Empathiefähigkeit erfassten. Dabei beachteten sie so-

wohl den Einsatz von Literatur im Vergleich zu Informationstexten, als auch den Aspekt der Transporta-

tion. Dabei konnten sie zeigen, dass das Lesen literarischer Texte vor allem dann einen Einfluss auf die 

empathischen Fähigkeiten von Lesenden hat, wenn diese auch emotional in die Narration und die fikti-

onale Welt eintauchen, ein Zustand, der durch den Begriff der Transportation (siehe 1.1.1) beschrieben 

wird. Auch in einer Studie von Johnson (2012) wird die Transportation als wichtiges Moment bei der 

emotionalen Beteiligung und der Auswirkung auf empathisches bzw. prosoziales Verhalten dargestellt. 
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Teilnehmende, die eine Kurzgeschichte gelesen und dabei von einer hohen emotionalen Beteiligung 

berichtet hatten und stellten auch empathische Gefühle während des Lesens bei sich fest. Im Anschluss 

konnten sie Emotionsausdrücke besser wahrnehmen und zuordnen und zeigten sich später hilfsbereiter 

als Teilnehmende, die beim Lesen wenig emotional involviert waren (Johnson, 2012).  

In mehreren Studienergebnissen deutet sich an, dass die Rezeption von Geschichten einen positiven 

Effekt auf die Empathie bzw. das Mitgefühl oder auch Theory of Mind von Kindern besitzt. Allerdings 

betrachtet ein Großteil dieser Studien ältere Kinder, die Geschichten selbst lesen. Bspw. stellten Guarisco 

et al. (2017) fest, dass Zehnjährige ihre Fähigkeit zur Perspektivenübernahme und Empathie verbesser-

ten, nachdem sie mehrere Wochen zwei verschiedene Romane gelesen hatten. Unterschiede hinsichtlich 

der Stärke des Effekts ergaben sich in Abhängigkeit zum spezifischen Buch. Derartige Ergebnisse sollten 

nicht unkritisch auf jüngere Kinder übertragen werden. Jedoch gibt es auch ähnliche Ergebnisse, die auf 

positive Wirkungen der Literaturrezeption bei dieser Zielgruppe hindeuten. In einer Studie von Mar et 

al. (2010) stellte sich ein Zusammenhang zwischen der Häufigkeit der Literaturrezeption von Vier-bis 

Sechsjährigen und ihrer Theory of Mind her. Dieser Zusammenhang war unabhängig vom elterlichen 

Einkommen, Alter, Geschlecht und Spracherwerb nachweisbar und konnte auch in Bezug auf Filmrezep-

tion, jedoch nicht auf Fernsehen allgemein nachgewiesen werden. Adrián et al. (2005) konnten nachwei-

sen, dass sich das elterliche Vorleseverhalten auf die Theory of Mind bei Kindern auswirkt. Dabei konnte 

bspw. ein signifikanter Zusammenhang zwischen guten Testergebnissen in False-Believe-Aufgaben Vier- 

und Fünfjähriger und der Häufigkeit des Bilderbuchvorlesens sowie der beim Vorlesen verwendeten 

Wörter zur Beschreibung mentaler Zustände nachgewiesen werden. Solche Zusammenhänge beschrei-

ben jedoch noch keine tatsächlichen Kausalitäten, da das Vorleseverhalten allgemein auch Ausdruck 

häuslicher Förderung sein kann (Kozak & Recchia, 2019). Die Vermutung, dass das Vorlesen von Ge-

schichten mit der Ausbildung einer Theory of Mind und damit auch Perspektivenübernahme zusammen-

hängt, wird dadurch aber nahelegt. Eine weitere experimentell angelegte Studie mit neun- und zehnjäh-

rigen Schüler:innen konnte einen Effekt von literarischem Lesen im Vergleich zum Lesen informativer 

Texte und populärer Literatur auf Fähigkeiten zur Perspektivenübernahme nachweisen. Dabei ging es 

sowohl um Aufgaben mit Mind-Reading erster Rangordnung, also das „Lesen“ von Gedanken, Absichten 

und Emotionen, als auch um Perspektivenübernahme, also was eine Person über den mentalen Zustand 

einer anderen Person denken könnte (Wulandini et al., 2018). Diese Ergebnisse legen einen positiven 

Zusammenhang nahe; auch, wenn die teilnehmenden Kinder hier bereits recht alt waren, könnte man 

annehmen, dass Literaturrezeption auch schon auf jüngere Kinder einen Einfluss besitzt.  

Offenbar hat nicht nur die Rezeption von Literatur, sondern auch die Art des Vorlesens einen Einfluss 

auf die soziale Kognition von Kindern. Eine Metastudie von Tompkins et al. (2018) konnte belegen, dass 
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es sich positiv auf die Entwicklung von Fähigkeiten wie Mind-Reading, Theory of Mind, Perspektiven-

übernahme und Emotionswissen auswirkt, wenn Eltern beim Vorlesen von Bilderbüchern mit ihren Kin-

dern über mentale Vorgänge sprechen. Brownell et al. (2013) stellten fest, dass Kinder, deren Eltern sie 

beim Vorlesen von Bilderbüchern häufig dazu auffordern, Emotionen zu benennen und zu erklären, auch 

eher zu mitfühlenden, prosozialen Handlungen bereit sind. Dieser Effekt zeigte sich besonders signifi-

kant in sozialen Interaktionen, in denen zudem komplexes Emotionsverstehen gefordert war. Während 

des Vorlesens kam es vor allem darauf an, dass die Kinder, durch entsprechende Impulse vonseiten der 

Eltern, selbst Benennungen und Erklärungen formulierten und nicht die Eltern selbst Erklärungen gaben. 

Da die Eltern vor den Versuchen nicht instruiert wurden, zeigten sie alltagsnahe Gesprächssituationen. 

Das lässt vermuten, dass nicht nur das Vorleseverhalten der Eltern, sondern auch ihre allgemeinen Ge-

sprächsstile das prosoziale Verhalten von Kindern beeinflusst. Auf die Bedeutung solcher Gesprächsstile 

in Bezug auf Emotionen wird im dritten Teil (Kap. 7.2) noch näher eingegangen.  

Die hier zitierten Studien legen nahe, dass die Rezeption von Geschichten einen empirisch nachweisba-

ren Einfluss auf Empathie und Mitgefühl haben kann sowie die Theory of Mind und Perspektivenüber-

nahme positiv beeinflusst. In der Theorie wird argumentiert, dass sich dieser Einfluss daraus ergibt, dass 

Kinder (bzw. Rezipierende generell) sich beim Lesen in die Perspektiven von Figuren einfühlen und hin-

eindenken (siehe 5.1). Ob Kinder bei der Rezeption von Geschichten tatsächlich empathisch mit Figuren 

mitfühlen, untersuchte Karniol (2012). Vorschulkinder bekamen eine Tiergeschichte vorgelesen und soll-

ten dabei ihre emotionale Erregung mithilfe eines Bleistiftstriches anzeigen. Kurz bevor es in der Ge-

schichte zu einer Problemauflösung kam (was starke Figurenemotionen impliziert), zeigten die Kinder 

die stärkste Erregung an. Dies war vor allem bei Kindern beobachtbar, die Figurenemotionen in der 

Geschichte kognitiv gut nachvollziehen konnten. Bei diesen Kindern konnte auch überprüft werden, dass 

sie eigene und fremde Emotionen in verschiedenen Situationen anhand von Vignetten voraussagen 

konnten („Wie würdest du dich in dieser Situation fühlen? Wie würde ein anderes Kind sich fühlen?“). 

Die Fähigkeit, sich selbst in Situationen hineinzuversetzen, kann demnach dazu beitragen, affektive Per-

spektivenübernahme in Bezug auf Figuren anzuwenden. Die emotionale Erregtheit anhand der Ge-

schichte zeigt zudem, dass diese Kinder auch mit der Figur mitfühlen. Möglicherweise hilft ihnen die 

Fähigkeit, die Perspektive zu übernehmen, auch bei der Übernahme von Zielen und Bewertungen, was 

das Ein- bzw. Mitfühlen erleichtert. Diese Interpretation stützt die unter 2.1.3 beschriebene Theorie, dass 

die Übernahme von Zielen Empathie mit Figuren ermöglicht (z.B. Nikolajeva, 2012; Oatley, 1994). Ande-

rerseits könnte auch die hier gemessene Erregung, die als Fiktions-Emotion benannt werden kann (siehe 

Kap. 4.2), die Kinder dazu befähigen und motivieren, sich auch gedanklich in die Figur hineinzuversetzen.  
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Einen solchen wechselseitigen Zusammenhang vermutet auch Bourg (1996), die versucht empirisch 

nachzuweisen, dass Empathie mit Figuren sich auf das Textverständnis von Kindern auswirkt. Ihre Ergeb-

nisse deuten darauf hin, dass Empathie besser möglich ist, wenn der Text durch kausale Kohärenz Figu-

renemotionen und deren Zusammenhänge mit Zielen nachvollziehbar macht. Ist dies gegeben, können 

Rezipierende, die sich empathisch in Figuren einfühlen, sich ein umfassenderes und genaueres Situati-

onsmodell erstellen: „Empathy with caracters, in turn, provides a motive to even carefully attend to and 

ascertain important goal-attempt-outcome sequence relations, resulting in even greater comprehen-

sion“ (ebd.). Hier wird die in Kapitel 4 hervorgehobene wechselseitige Beziehung zwischen kognitiven 

und emotionalen Prozessen bestätigt, da kognitives Verstehen von Figurenemotionen (in Form von 

Mind-Reading und Perspektivenübernahme) zu einer emotionalen Beteiligung in Form von Empathie 

führt, was sich wiederum auf eine differenzierte Bedeutungskonstruktion auswirkt. 

Empathie und Mitgefühl spielen für die Bilderbuchrezeption eine wichtige Rolle, was theoretisch herge-

leitet wurde (Kap. 2.1) und empirisch gestützt werden kann. Diese beiden Prozesse sind Bestandteile des 

emotionalen Erlebens bei der Rezeption, da sie einen Großteil der Fiktions-Emotionen hervorrufen kön-

nen: Durch Empathie können Rezipierende gleiche oder ähnliche Emotionen erleben wie Figuren. Aus 

Mitgefühl resultieren wiederum andere Emotionen „im Sinne“ einer bestimmten Figur, etwa Freude, 

Angst oder Traurigkeit angesichts deren Situation, einem Erleben von Spannung und bspw. auch Ab-

scheu gegenüber Antagonist:innen. Empathie und Mitgefühl können durch assoziierte emotionale Erin-

nerungen und die Übernahme von Figurenzielen entstehen und werden durch kognitive Prozesse wie 

Mind-Reading (das Erkennen von Emotionen anhand äußerer Anzeichen) und affektiver Perspektiven-

übernahme (das gedankliche Nachvollziehen der emotionalen Situation der Figur aus deren subjektiver 

Perspektive mithilfe einer Theory of Mind) unterstützt. Diese Prozesse und deren Zusammenspiel können 

Kindern dazu verhelfen, Bedeutung zu konstruieren, wobei sie vor allem bei der affektiven Perspektiven-

übernahme z.T. unterstützt werden sollten. Fiktions-Emotionen können Kinder darüber hinaus dazu mo-

tivieren, sich noch genauer mit den Zusammenhängen in der Geschichte auseinanderzusetzen. Die hier 

angeführten Studienergebnisse zeigen, dass Kinder durch die Anwendung der dafür genutzten Fähig-

keiten (etwa Theory of Mind, Perspektivenübernahme und Empathie) während der Literatur- und Bilder-

buchrezeption diese Fähigkeiten trainieren und festigen können, was sie dazu befähigt, sie auch in an-

deren Kontexten erfolgreich anzuwenden. Von mehreren Forschenden (Mellmann, 2016; Nikolajeva, 

2012; Mar & Oatley, 2008) wird angenommen, dass gerade Literatur ein „Spielfeld“ ist, das sich beson-

ders gut eignet, um die Fähigkeiten der sozialen Kognition in vielfältigen, transparenten und sozial un-

befangenen Kontexten zu erproben und zu erweitern.  
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In Bezug auf die Bilderbuchrezeption können Interaktionsprozesse zwischen Rezipierenden und Figuren 

nicht nur im Sinne des Fremdverständnisses betrachtet werden. Es kann nicht davon ausgegangen wer-

den, dass Kinder sich lediglich kognitiv und emotional mit Figuren auseinandersetzen mit dem Ziel, Ein-

blicke in deren mentale Zustände und ihre Handlungsmotive zu bekommen. Wie soziale Interaktionen 

können auch die Interaktionen mit Figuren von Imaginationen und Bedürfnissen geprägt sein, die über 

eine soziale Kognition hinausreichen. Eine umfangreichere Perspektive auf solche Interaktionsprozesse 

bietet der Begriff der parasozialen Interaktion und Beziehung.  

5.3 Parasoziale Interaktion und Beziehung 

Fiktionale Figuren sind in allen erzählenden Medien essenzielle narrative Einheiten. In Abgrenzung zu 

realen Personen kann mit ihnen keine soziale Interaktion stattfinden. Dennoch behandeln Rezipierende 

Figuren in gewisser Weise wie reale Personen: sie lesen ihre Gedanken und Gefühle, übernehmen ihre 

Perspektive und setzen sich empathisch mit ihren Emotionen auseinander. Zudem dauern diese Arten 

von Interaktionen teilweise über die eigentliche Rezeptionssituation hinaus: In Gedanken „begleiten“ 

bestimmte Figuren, die als persönlich bedeutsam erlebt werden, Rezipierende über einen längeren Zeit-

raum, ähnlich wie gute Bekannte oder Freunde. Wie lassen sich solche Interaktionen und Beziehungen 

mit literarischen bzw. anderen Medienfiguren beschreiben und erfassen? Eine Möglichkeit wird bereits 

seit den 50er Jahren in den Medienwissenschaften bzw. der Medienpsychologie unter den Begriffen 

Parasoziale Interaktion und Parasoziale Beziehung diskutiert (Hartmann, 2017). 

Das Konzept des Parasozialen beschreibt eine Verbindung, die Rezipierende mit Medienfiguren einge-

hen – verbunden mit der Erfahrung, eine Figur zu kennen, mit ihr zu interagieren und eine Beziehung zu 

ihr aufzubauen. Da es sich bei dem Gegenüber letztlich um eine durch das Medium konstruierte bzw. 

sich im Text produzierende, nicht-reale Figur handelt, kommt eine tatsächliche soziale Beziehung mit 

face-to-face-Interaktionen und der Möglichkeit einer persönlichen Ansprache nicht zustande. Dennoch 

fühlen sich Rezipierende oft persönlich von Medienfiguren angesprochen oder imaginieren persönliche 

Begegnungen und Beziehungen (ebd.).  

Dieses Phänomen wurde zuerst in den 50er Jahren von Horton und Wohl (1956) bezogen auf Radiomo-

derierende und deren Hörer:innen beschrieben. Die Kommunikationswissenschaften griffen die Paraso-

ziale Interaktion auf, um die Beziehung zwischen TV-Zuschauer:innen mit Nachrichtensprecher:innen zu 

untersuchen. Allerdings wurde das Konzept bisher eher als quantitative Variable genutzt, die lediglich 

einen Teil von Medienrezeptionsprozessen abbilden sollte (Giles, 2010). Die Unterscheidung in Paraso-

ziale Interaktion (PSI) und Parasoziale Beziehung (Parasocial Relationship – PSR) ist theoretisch nicht 

eindeutig. Während einige Autor:innen beides synonym verwenden oder sich auf den Begriff der PSI 

beschränken, differenzieren andere Autor:innen zwischen der auf eine bestimmte Rezeptionssituation 

bezogenen Interaktion und der Beziehung, die sich über einen längeren Zeitraum der Mediennutzung 
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und über die einzelne Rezeptionssituation hinausgehend aufbaut. Eine PSI in Form von wiederholten 

Interaktionen mit derselben Figur kann so zu einer PSR als längerfristige Beziehung führen, die dann 

wiederum die Medienselektion und Rezeptionsprozesse sowie einzelne Interaktionen beeinflusst 

(Schramm & Hartmann, 2008). Dieser Prozess ist auch für die Bilderbuchrezeption bedeutsam, da im 

Bilderbuch sowohl Serialität eine Rolle spielt als auch Bücher sehr häufig wiederholt rezipiert werden. 

Kinder können dadurch mit Figuren nicht nur potenziell in Interaktion treten, sondern auch längerfristige 

parasoziale Beziehungen aufbauen. Solche Beziehungen können dann wiederum Einfluss auf einzelne 

Rezeptionssituationen und damit verbundenes emotionales Erleben haben. 

Mithilfe der Parasozialen Interaktion lässt sich umfassend die Bandbreite der Auseinandersetzung mit 

Figuren beschreiben und auch messen. Sie umfasst kognitive, affektive und verhaltensbezogene Reakti-

onen einer rezipierenden Person auf eine Figur (Giles, 2002). Mit Blick auf die empirische Erfassbarkeit 

dieses Phänomens differenzieren Schramm und Hartmann (2008) seine drei Dimensionen genauer und 

legen ein Messinstrument vor, mit dem sich Interaktionen bezogen auf einzelne Rezeptionsanlässe er-

fassen lassen. Ihre Skala ist auf mögliche negative und positive Bewertungen und Emotionen ausgelegt 

und beinhaltet Skalen zu zwölf theoretisch basierten parasozialen Prozessen. Dabei werden kognitive, 

affektive und Verhaltensaspekte abgedeckt. Der kognitiven  Dimension werden folgende Aspekte zuge-

ordnet: a) Zuteilen von Aufmerksamkeit, b) Verstehen der Handlungen und Situation der Figur, c) Akti-

vierung vorheriger medialer und realer Erfahrungen, d) Bewertung der Figur und deren Handlungen, e) 

Antizipationen sowie f) Konstruktion einer Verbindung/Ähnlichkeit  zwischen der Figur und dem Selbst. 

Auf der affektive n Dimension kommen die folgenden Aspekte hinzu: 1) Sympathie bzw. Antipathie, 2) 

Empathie bzw. Gegenempathie („counter empathy“) sowie 3) Gefühlsansteckung, wobei bei den ersten 

beiden durch Filtervariablen (Mögen vs. Nicht-mögen der Figur) zu Beginn der Befragung jeweils der 

negative oder der positive Aspekt ausgewählt wurde. Verhaltensprozesse  beinhalten i) nonverbales 

Verhalten, ii) (para-) verbales Verhalten und iii) Verhaltensabsichten (Schramm & Hartmann, 2008). Ob-

wohl diese Dimensionen parasozialer Interaktion nicht für die Literaturrezeption entwickelt wurden, kön-

nen sie doch auch für diesen Kontext und vor allem in Bezug auf Bilderbücher bereichernd sein. Unter 

Kapitel 4 und 5 erarbeitete Begrifflichkeiten lassen sich hier wiederfinden, aber auch anreichern. Im kog-

nitiven Bereich findet sich unter b) die Mind-Reading und Perspektivenübernahme wieder. Diese werden 

zwar nicht als solche benannt, jedoch läuft, das Verstehen der Situation und Handlungen einer Figur 

darauf hinaus, diese Fähigkeiten anzuwenden (siehe Kap. 51.1). In der affektiven Dimension sind Empa-

thie und Gefühlsansteckung aufgeführt (siehe 5.1.3) und werden durch Sympathie und Antipathie er-

gänzt. Schramm und Hartmann gehen davon aus, dass Sympathie und Empathie eher möglich sind, 

wenn die Figur auch als positiv bewertet wird. Unter 5.1.3 wurde Sympathie als Einflussfaktor auf Empa-

thie und Mitgefühl angeführt, was die positive Bewertung einschließt. Ein weiterer Einflussfaktor wurde 
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dort als „Vertrautheit“ bezeichnet, der sich hier als kognitive Variable in Form der Verbindung/Ähnlich-

keit zwischen Figur und Selbst (f) in Ansätzen wiederfinden lässt. Antizipationen und Verhaltensabsichten 

wurden unter 5.1.3 als Folgen von Mitgefühl genannt. Weitere kognitive Aspekte sind bei Schramm und 

Hartmann Bewertungen (d), Vorerfahrungen und Vorwissen (c), sowie Aufmerksamkeit. In Kapitel 4 wur-

den diese Aspekte sowohl als Bedingungen als auch als Folgen von Emotionen angeführt (siehe Kap. 1). 

Die Skala zur Erfassung der PSI beinhaltet somit viele Aspekte, die hier bereits betrachtet wurden. Inte-

ressant ist die Berücksichtigung von sowohl positiven als auch negativen Bewertungen von Figuren und 

daraus resultierende unterschiedlichen Arten von Interaktionen. Durch den sehr breiten Blick von 

Schramm und Hartmann auf parasoziale Interaktionen wird deutlich, dass Interaktionen mit Figuren und 

daraus resultierende Fiktions-Emotionen nicht nur durch eine Auseinandersetzung mit deren mentalen 

Zuständen in Form von sozialer Kognition zustande kommen müssen. Sie können auch mit negativen 

Bewertungen und Ablehnung von Figuren in Zusammenhang stehen und Empathie dadurch eher ver-

hindern (ebd.). Mit anderen Worten: nicht jede Figur wird als „würdig“ angesehen, um ihr gegenüber 

Empathie und Mitgefühl aufzubringen.  

Obwohl die Konzepte der parasozialen Interaktion und Beziehung theoretisch auf alle narrativen Medien 

angewendet werden können, wurden bisher hauptsächlich im Bereich der audiovisuellen bzw. Rundfunk- 

und Bildschirmmedien untersucht, und auch die Theorie beschränkt sich häufig auf diesen Bereich (Giles, 

2010). Mittlerweile gibt es allerdings auch Ansätze, die das Konzept PSI/PSB auch auf literarische oder 

crossmediale Figuren anwenden. In einer Studie untersuchen Ingram und Luckett (2017) parasoziale In-

teraktionen mit Figuren aus der Harry-Potter-Buchserie und den zugehörigen Filmen. Diese bieten mul-

timediale Zugänge zu verschiedenen Figuren und ermöglichen, auch durch verschiedene offizielle und 

inoffizielle Websites, Fanfiction und Themenparks eine aktive Auseinandersetzung mit Figuren, wodurch 

Rezipierende intensive und langfristige Parasoziale Interaktionen und Beziehungen zu den Figuren auf-

bauen können. Auch Liebers und Schramm (2017) übertragen das Konzept des Parasozialen auf die Re-

zeption von Büchern („Friends in Books“) und stellen die Frage, welche Aspekte der Leseerfahrung Para-

soziale Beziehungen beeinflussen. In einer empirischen Untersuchung zu Lieblingsfiguren in literarischen 

Erzählungen konnten sie mehrere Einflussfaktoren auf Parasoziale Beziehungen herausarbeiten. Dabei 

stellte sich vor allem der Grad der Transportation, als Erfahrung der eigenen Präsenz in der fiktionalen 

Welt, als Einflussfaktor heraus. Wenn die Rezipierenden ein Gefühl der Transportation in Verbindung mit 

Leselust hatten, war auch die kognitive Verstehbarkeit des Textes ausschlaggebend, ob eine parasoziale 

Beziehung zu Figuren aufgebaut werden konnte. Weitere Faktoren waren die persönliche Relevanz der 

Geschichte, sowie die empfundene Ähnlichkeit mit der Figur sowie deren Sympathie/Attraktivität. Die 

Aktivierung persönlicher Erfahrungen, Sympathie und Vertrautheit, sowie Transportation und Leselust 

sowie Verstehbarkeit wurden auch hier unter 4.1.1 und 5.1 als Einflussfaktoren auf das emotionale Erle-

ben bei der Rezeption herausgearbeitet. Dass diese Faktoren auch aus empirischer Sicht für den Aufbau 
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von parasozialen Beziehungen eine Relevanz haben, zeigt ihre Bedeutung für die Literaturrezeption und 

möglicherweise auch für alterzentrierte Fiktions-Emotionen. Allerdings beschränkt sich die Forschung zu 

Parasozialen Beziehungen und Interaktionen mit literarischen Figuren auf ältere Rezipierende (ab 14 

Jahre). 

Im Alltag von Kindern spielen Medienfiguren aller Art eine große Rolle und parasoziale Interaktionen 

und Beziehungen sind äußerst präsent (Calvert & Richards, 2014). Obwohl Kinder bereits mit drei Jahren 

häufig dazu in der Lage sind, in Bezug auf Erzählungen und Figuren zwischen Realität und Fiktion zu 

unterscheiden (Woolley & Cox, 2007), geben Eltern teilweise an, dass Kinder unter acht Jahren mit ihren 

Lieblings-Medienfiguren interagierten, als seien sie real, ihnen ebenso viel Vertrauen schenkten wie ihren 

realen Freund:innen und ihnen eine eigene Gedanken- und Gefühlswelt zuschrieben (Bond & Calvert, 

2014). Dass Kinder fiktionalen Figuren eine solche Bedeutung zuschreiben, kann damit begründet wer-

den, dass parasoziale Interaktionen und Beziehungen ähnliche Bedürfnisse wie soziale Interaktionen und 

Beziehungen mit realen Personen erfüllen (Giles, 2002). Die positive Bewertung von Medienfiguren steht 

bei Kindern häufig auch mit dem Wunsch in Zusammenhang, so zu sein oder sich ähnlich zu verhalten 

wie die Figur. Parasoziale Beziehungen erfüllen für Kinder demnach auch das Bedürfnis nach Vorbildern. 

Wird eine Figur als Vorbild betrachtet, hat dies auch einen Einfluss darauf, ob Kinder Informationen 

Vertrauen schenken und speichern, die von der Figur geäußert werden (Hoffner, 1996). Auch der Wunsch 

nach Zugehörigkeit spiegelt sich in parasozialen Interaktionen und Beziehungen wider. In parasozialen 

Interaktionen können Rezipierende sich selbst als Teil einer Gruppe imaginieren, bspw. indem sie sich 

vorstellen, sie wären mit den Figuren befreundet. Eng damit verknüpft ist das Bedürfnis nach Bindungen. 

Mit Bezug auf die Bindungstheorie (Bowlby, 1969) nehmen Calvert und Richards (2014) an, dass paraso-

ziale Beziehungen für Kinder eine sichere Bindung bedeuten, die auch Verlässlichkeit, Vertrauen und 

Stabilität mit sich bringt. Die längerfristige parasoziale Beziehung in Verbindung mit der Erfahrung einer 

sicheren Bindung zu Figuren kann demnach dazu führen, dass Kinder diesen Figuren ähnlich viel Bedeu-

tung zuschreiben wie realen Personen, an die sie sich binden. Wie Kinder mit Figuren interagieren und 

wie sie sich mit ihnen in Beziehung setzen, ist also stark von Bedürfnissen geprägt. Es ist davon auszu-

gehen, dass diese Bedürfnisse sich auf das emotionale Erleben und die Konstruktion von Bedeutung 

auswirken. Durch die Imagination einer Zugehörigkeit kann bspw. empathisches Empfinden verstärkt 

werden, indem sich bspw. Rezipierende schämen, wenn eine Figur etwas Unangemessenes tut (Gleich, 

1997). Vertrauen und Bindung können wiederum auch dazu führen, dass Informationen bzw. Bedeu-

tungszusammenhänge aus der Geschichte eher auf das eigene Leben übertragen werden (Hoffner, 

1996).  

Dass Kinder auch mit Figuren in Bilderbüchern interagieren, indem sie sich kognitiv und emotional mit 

ihnen in Verbindung setzen und Bezüge zwischen ihrem eigenen Leben, der eigenen Identität und der 



5. Auseinandersetzung mit Figuren und deren Emotionen bei der Bilderbuchrezeption          152 

 

 

Figur herstellen, wurde theoretisch in Bezug auf verschiedene psychologische Ansätze erörtert (siehe 

5.1). Auch sollten parasoziale Beziehungen zu Bilderbuchfiguren im Alltag vieler Kinder eine Rolle spie-

len, was sich aus den Daten zur Häufigkeit des Vorlesens in Familien und Kindertageseinrichtungen ab-

leiten ließe (Ehmig & Eilers, 2022; Ehmig & Hobohm, 2021); unter dieser Begrifflichkeit wurden solche 

Beziehungen jedoch bisher nicht untersucht.  

Der Begriff der parasozialen Interaktion/Beziehung stellt einen Forschungsgegenstand dar, dessen Un-

tersuchung in Bezug auf die Bilderbuchrezeption noch aussteht. Für die Beschreibung von Rezeptions-

prozessen und -Gewohnheiten und damit zusammenhängende Emotionen könnte er von Bedeutung 

sein. Allerdings kann diese Begrifflichkeit nicht als einzelner Aspekt in die Modellierung von emotionalen 

Prozessen bei der Bilderbuchrezeption aufgenommen werden, da sie weit mehr umfasst als nur Emoti-

onen und eher ein zusammenfassendes Konstrukt aus mehreren Prozessen darstellt; zudem muss sie für 

diesen Kontext noch genauer untersucht werden. Das Konzept beinhaltet aber Aspekte, die hier aufge-

nommen werden sollen, da sie Relevanz für die emotionsbezogene Auseinandersetzung mit Figuren 

besitzen. Das ist zum einen die Bewertung einer Figur als Auslöser von positiven und negativen Emoti-

onen in Bezug auf diese Figur. Zum anderen wird deutlich, dass Bewertungen und Emotionen hinsichtlich 

einer Figur und die (damit zusammenhängende) kognitive und emotionale Interaktion mit dieser Figur 

zum Aufbau einer parasozialen Beziehung beitragen können, die wiederum weitere dieser Interaktionen 

beeinflusst. Damit in Zusammenhang stehen auch Erfahrungen von Transportation und evaluative Emo-

tionen (Leselust). Parasoziale Beziehungen, rezeptionsspezifische Emotionen und die Auseinanderset-

zung mit Figuren beeinflussen sich demnach wechselseitig. Auch lässt sich aus der hier vorgestellten 

Forschung ableiten, dass Rezipierende die Interaktionen mit Figuren nicht nur dafür nutzen, um Texte 

bzw. Narrationen zu verstehen. Durch die Perspektive auf das Parasoziale wird deutlich, dass die Inter-

aktion mit Figuren soziale Bedürfnisse erfüllt und dazu beitragen kann, Bedeutung aus dem Kontext der 

Erzählung auf eigene Lebenszusammenhänge zu übertragen. Durch parasoziale Interaktionen und Be-

ziehungen können Figuren über die eigentliche Rezeption hinaus einen wichtigen Stellenwert im Leben 

von Rezipierenden einnehmen. 
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6. Ein Modell zu emotionalen Aspekten der Bilderbuchrezeption  

Die bisherigen Ausführungen zu rezeptionsbezogenen Emotionen und Interaktionen mit Figuren bein-

halten eine Vielzahl von komplexen und miteinander verknüpften Begriffen. Zur Modellierung emotio-

naler Aspekte der Bilderbuchrezeption werden diese Begriffe im Folgenden zusammengefasst und mit-

einander sowie mit den Ausführungen in Teil I in Beziehung gesetzt.  

In Kapitel 4 wurde herausgearbeitet, dass Emotionen, die bei der Rezeption auftauchen können, sich auf 

verschiedene Ebenen beziehen können. Externe Emotionen beziehen sich auf Bestandteile des Bilder-

buchs, die außerhalb der narrativen Welt liegen, Fiktions-Emotionen auf Bestandteile innerhalb dieser. 

Die externe Ebene kann noch einmal untergliedert werden: Zum einen finden sich hier die Gestaltungs-

merkmale des Bilderbuchs an dessen Oberfläche. Darauf beziehen sich Artefakt-Emotionen. Zum ande-

ren kann das Bilderbuch insgesamt als Bezugsebene betrachtet werden. Darauf können sich evaluative 

Emotionen wie Lust, Freude, Langeweile etc. beziehen. Fiktions-Emotionen hingegen werden von Be-

standteilen der narrativen Welt ausgelöst. Sie beziehen sich entweder auf die Geschichte und darin agie-

rende Figuren – dann werden sie als alterzentriert bezeichnet. Oder sie beziehen sich, ausgelöst durch 

Assoziationen und Erinnerungen, auf das eigene Selbst bzw. das eigene Leben und können als ego-

zentrierte Emotionen bezeichnet werden. Alterzentrierte und egozentrierte Emotionen treten auch in 

Verbindung miteinander auf, wenn bspw. durch erinnerte, eigene Emotionen auch Figurenemotionen 

empathisch mitempfunden werden. Auch die Emotionen, die das Bilderbuch darstellt, können auf ver-

schiedenen Ebenen liegen. Grafik 3 visualisiert die verschiedenen Bezugsebenen von Emotionen anhand 

des Beispiels im Bilderbuch „Ich bin heute…“ (Moniz, 2017), das verschiedene Emotionen thematisiert 

und diese anhand einer kindlichen Figur in symbolischen und erzählerischen Bildern sowie typografisch 

darstellt. Die in der Grafik gezeigte Doppelseite greift die Emotion „Wärme“ im Sinne einer emotionalen 

Wärme bzw. Geborgenheit und Liebe auf. Auf der Bezugsebene der fiktionalen Welt wird die Emotion in 

Bezug auf Figuren als diegetische Emotion präsentiert. Die „Wärme“ wird hier hauptsächlich über die 

motorische Emotionskomponente präsentiert: Die dargestellte Figur ist in einer innigen Umarmung zu 

sehen und lächelt zufrieden mit geschlossenen Augen. Die Bezugsebene der Oberfläche zeigt die Emo-

tion unmittelbarer, außerhalb von Figuren, als extradiegetische Emotion. Die „Wärme“ ist hier extradie-

getisch durch die typografische Gestaltung des „W“ präsentiert, das wie mit Wolle umwickelt wirkt. Die 

typografische Repräsentation des weichen Materials in Verbindung mit der freundlichen Farbe weist auf 

ein wohliges Gefühl hin und stellt zudem eine visuelle Verbindung zum Pullover auf der gegenüberlie-

genden Seite und damit zur Diegese her. 
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Das Kind, das diese Doppelseite betrachtet und ggf. vorgelesen bekommt, kann seine Emotionen auf 

die Ebenen der Geschichte sowie der Oberfläche richten. Seine Fiktions-Emotionen können die diege-

tisch präsentierte Emotion der Figur aufgreifen, indem es sich bspw. empathisch in die Figur einfühlt und 

die Wärme und Geborgenheit empfindet, die die Figur ausdrückt. Diese Fiktions-Emotion wäre dann 

alterzentriert. Es kann hier auch an eigene Situationen erinnert werden, in denen es innig umarmt wurde 

oder an eine Person, mit der es ein solches Gefühl im Alltag empfindet, wobei egozentrierte Emotionen 

auftauchen können (bspw. Zuneigung oder Sehnsucht). Diese Emotionen richtet sich auf die Bezugs-

ebene des eigenen Lebens. Alterzentrierte und egozentrierte Emotionen können auch ineinandergreifen, 

etwa, wenn die mit der Erinnerung verknüpfte Emotion auf die Figur übertragen wird. Weitere Emotionen 

des rezipierenden Kindes können sich auf die Gestaltung der Doppelseite, also die Oberfläche, richten. 

Bspw. kann es interessiert mit dem Finger über den Buchstaben und den Pullover der Figur streichen 

und fasziniert feststellen, wie real die Wolle gezeichnet ist. Oder es empfindet die emotionale Wärme, 

die extradiegetisch präsentiert wird. Solche Artefakt-Emotionen können sich also auf extradiegetisch 

präsentierte Emotionen richten, können sich aber auch auf ganz andere Wahrnehmungen an der Ober-

fläche des Sprache-Bild-Textes beziehen. Nicht zuletzt empfindet das Kind ggf. bei der Bilderbuchrezep-

tion auch Emotionen, die sich auf das Buch im Ganzen richten, etwa Interesse, Spaß oder auch Lange-

weile. Solche Emotionen können als evaluative Emotionen bezeichnet werden.  

Geschichte / 

fiktionale Welt

Oberfläche / 

Gestaltungsele

mente

Oberfläche / 

Gestaltungsele

mente

Selbst /

eigenes Leben

Egozentrierte Emotionen

Grafik 3:  Emotionale Bezugsebenen am Beispiel von Wªrme/Geborgenheit im Bilderbuch ăIch bin heuteêò 

(Moniz, 2017).  
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Trotz der hier vorgenommenen und theoretisch begründeten Trennung zwischen textseitigen Emotio-

nen und bei der Rezeption empfundenen Emotionen wird deutlich, dass präsentierte Emotionen das 

emotionale Erleben bedingen können. Präsentierte Emotionen von Figuren, die wahrgenommen werden, 

können dazu führen, dass bei Rezipierenden eine Emotion ausgelöst wird, die sich darauf bezieht – im 

Sinne von Empathie, Mitgefühl, Gefühlsansteckung. Präsentierte Emotionen können zudem emotionale 

Erinnerungen bzw. egozentrierte Emotionen wecken. Anzumerken ist aber, dass präsentierte Emotionen 

nicht zwingend Emotionen auslösen müssen: es ist auch möglich, präsentierte Emotionen wahrzuneh-

men und kognitiv zu verstehen, ohne dabei eine Emotion zu empfinden (siehe Kap. 2.1.1). Zugleich ist 

es auch möglich, Fiktions-Emotionen unabhängig von präsentierten Emotionen zu empfinden. Vor allem 

egozentrierte Emotionen können auch mit Assoziationen einhergehen, die durch Darstellungen und Si-

tuationen geweckt werden, die nicht mit Figurenerleben verknüpft sind. Auch alterzentrierte Emotionen, 

die sich auf eine Figur richten, müssen nicht durch das emotionale Erleben der Figur ausgelöst werden, 

sondern können auch aus einer Bewertung der Figur resultieren (bspw. Ablehnung, weil die Figur etwas 

tut, was nicht mit den eigenen Werten übereinstimmt).  

Die Tabelle 2 veranschaulicht alle wichtigen Begriffe und Zusammenhänge, die in Teil 1 und Teil 2 zur 

Modellierung emotionaler Aspekte der Bilderbuchrezeption herangezogen wurden. Neben den Bezugs-

ebenen und zugehörigen Emotionsbegriffen, die hier bereits erläutert wurden, bezieht die Tabelle die in 

Kapitel 5 dargestellten Prozesse ein, die bei der Auseinandersetzung mit Figuren und deren Emotionen 

eine Rolle spielen. Im unteren Teil der Tabelle werden zudem die Einflussfaktoren auf diese Prozesse 

genannt, die in Kapitel 4 und 5 an verschiedenen Stellen benannt wurden.  

Alterzentrierte Fiktions-Emotionen, die ein Miterleben von Figurenemotionen mit sich bringen, sind 

durch drei verschiedene, aber ineinandergreifende Prozesse möglich: Empathie, Mitgefühl und Gefühls-

ansteckung (siehe Kap. 4.1). Zusammengefasst beinhaltet Empathie ein Einfühlen in die Figur in Verbin-

dung mit gleichen oder ähnlichen Emotionen, wobei der Person bewusst ist, dass es sich ursprünglich 

um die Emotion der Figur handelt (Selbst-Andere-Differenzierung). Empathie kann ausdrucksvermittelt 

oder situationsvermittelt sein. Ausdrucksvermittelte Empathie entsteht durch die Wahrnehmung der mo-

torischen (z.T. auch körperregulativen) Emotionskomponente, die das Bilderbuch präsentiert (siehe Teil 

I, Kap. 1.3). Wird die Emotion daraus erkannt, ist ein Einfühlen möglich. Ein solches Erkennen ist durch 

kognitive Prozesse möglich: aufgrund vorhandenen Emotionswissens können Rezipierende mithilfe von 

Mind-Reading (siehe Kap. 4.1.1) der Figur eine Emotion anhand beobachtbarer Anzeichen zuschreiben. 

Entsprechendes Emotionswissen wird ab dem Kleinkindalter erworben. Es ist jedoch abhängig von der 

spezifischen Emotion und der dargestellten Komponente, ob Kinder darüber verfügen oder nicht (siehe 

Teil I, Kap. 2.1). Auch die Selbst-Andere-Differenzierung setzt gegen Ende des zweiten Lebensjahres ein. 

Situationsvermittelte Empathie ist möglich, wenn die Situation, in der die Emotion bei der Figur entsteht, 
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deutlich wird – also nur, wenn die Bewertungskomponente (siehe Teil I, Kap. 1.3) präsentiert wird (bspw. 

eine Figur ist traurig, weil jemand ihr Bauwerk zerstört hat). Hier können auch emotionale Erinnerungen 

aktiviert werden, wobei es auch zu egozentrierten Fiktions-Emotionen kommen kann (siehe Kap. 4.2). 

Über die Bewertungskomponente können die Ziele einer Figur erkannt werden, die für empathisches 

Einfühlen von Bedeutung sind. (Die Figur wollte mit dem Bauwerk spielen. Da sie dieses Ziel nun nicht 

erfüllen kann, ist sie traurig). Hier kann es hilfreich sein, die Situation kognitiv aus der Perspektive der 

Figur nachzuvollziehen und Informationen über deren individuelle Erfahrungen, Bedürfnisse und Wün-

sche einzubeziehen. Diese affektive Perspektivenübernahme kann verhindern, dass Rezipierende ihre ei-

genen Erinnerungen, Bedürfnisse und Wünsche auf die Figur projizieren. Perspektivenübernahme ist erst 

möglich, wenn Kinder eine Theory of Mind ausgebildet haben. Das geschieht ab ca. drei bis vier Jahren, 

es braucht jedoch noch weitere Jahre, bis Kinder auch größere Zusammenhänge einbeziehen können, 

um Emotionen anderer durch affektive Perspektivenübernahme zu verstehen (siehe Kap. 4.1.2).  

Mitgefühl kann durch Empathie bzw. Perspektivenübernahme ausgelöst werden, beinhaltet jedoch stär-

ker das Ziel des Wohlergehens einer Figur. Die Emotion der Figur muss hier nicht geteilt werden. Mitge-

fühl kann zu Freude, Ärger, Traurigkeit und Angst in Bezug auf die Situation der Figur führen, aber bspw. 

auch ablehnende Emotionen in Bezug auf deren Antagonist:innen. Zudem beinhaltet Mitgefühl Hand-

lungsimpulse, um die Situation der Figur zu verbessern bzw. deren Ziele zu erreichen, die sich bei der 

Rezeption in Form von Imaginationen/Antizipationen und Spannung zeigen können. Die Präsentation 

der verschiedenen Emotionskomponenten, insbesondere der Bewertungskomponente, muss einbezo-

gen werden, um Mitgefühl mit einer Figur zu empfinden. Die Übernahme von Zielen spielt auch hier eine 

Rolle. Mitgefühl ist bei Kindern ab ein bis zwei Jahren beobachtbar. Damit das Mitgefühl auch der tat-

sächlichen Situation der Figur entspricht, kann auch hier affektive Perspektivenübernahme eine Rolle 

spielen, die entsprechend später erworben wird (siehe Kap. 4.1.4). 

Gefühlsansteckung ist weniger ein aktives Ein- oder Mitfühlen in Figuren, sondern geschieht eher unwill-

kürlich und unbewusst. Personen empfinden dabei die Emotion anderer, wobei ihnen nicht bewusst ist, 

dass ihr Empfinden aus der Emotion Anderer resultiert (Keine Selbst-Andere-Differenzierung). Bei der 

Rezeption von Bilderbüchern ist Gefühlsansteckung vermutlich durch visuelle Reize möglich, indem sich 

die Emotion aus der bildlich dargestellten motorischen und körperregulativen Komponente auf Betrach-

tende überträgt. Auch paraverbale Reize können Gefühlsansteckung verursachen, wozu es beim Vorle-

sen/Zuhören kommen kann (siehe Teil I, Kap. 2.2). Denkbar ist auch eine Übertragung von Gefühlen auf 

Grundlage der Gefühlskomponenten von Emotionen, die im Bilderbuch über Gestaltungsmittel der ver-

schiedenen Modalitäten präsentiert werden können (siehe Teil I, Kap. 1.3).  
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Mehrere Phänomene stehen mit den hier dargestellten emotionalen Aspekten der Bilderbuchrezeption 

in Verbindung. So gibt es Einflüsse, die aufseiten des Sprache-Bild-Textes liegen. Dazu zählt das Fore-

grounding, also die Verfremdung von Sprache und Bildern, was zu einer Entautomatisierung von Wahr-

nehmung führt. Die Aufmerksamkeit wird dadurch eher auf die Oberfläche gelenkt, woraus Artefakt-

Emotionen entstehen können (siehe Kap. 4.1.2). Ist die Handlung in Text und Bild kohärent und Zusam-

menhänge dadurch nachvollziehbar, können rezipierende Kinder sich leichter Situationsmodelle auf-

bauen (siehe Teil II, Kap. 2.2). Perspektivenübernahme fällt dann ggf. leichter, da Informationen über die 

Figur besser einbezogen werden können. Dadurch wird auch das Erleben von Transportation erleichtert, 

also der intensiven Teilhabe am narrativen Geschehen (siehe Kap. 4.1.1). Dies wiederum hat Auswirkun-

gen auf das Erleben von Fiktions-Emotionen und Interaktionen mit den Figuren. Daneben kann das Bil-

derbuch Figuren als sympathisch oder unsympathisch darstellen und ihnen Eigenschaften zusprechen, 

die in Rezipierenden Vertrautheit erzeugen. Solche erzählerischen Merkmale haben einen möglichen 

Einfluss auf die Bereitschaft bei Rezipierenden, Empathie und Mitgefühl mit diesen Figuren zu empfinden 

und eine (positive) parasoziale Beziehung mit ihnen aufzubauen (siehe Kap. 5.1.3).  

Parasoziale Beziehungen und Transportation als Einflussfaktoren liegen auf der Seite der Rezipierenden. 

Parasoziale Interaktionen und Beziehungen werden durch Emotionen beeinflusst und haben auch selbst 

Auswirkung auf das emotionale Erleben bei der Rezeption (siehe Kap. 5.3). Ein weiterer Einflussfaktor 

liegt in den Stimmungen, die Rezipierende vor, während oder nach einer Rezeption erfahren, und die 

sich auf das Erleben von Emotionen und auf die Bedeutungskonstruktion auswirken (siehe Kap. 4.1.1). 

Auch die Rezeptionshaltung hat einen solchen Einfluss: Eine mehr oder weniger distanzierte Haltung zum 

erzählten Geschehen beeinflusst, ob Rezipierende mehr oder weniger Fiktions-Emotionen empfinden. In 

Abhängigkeit davon, ob sie dabei eher distanziert oder nah zu Figuren und dem eigenen Erleben stehen, 

empfinden sie eher alterzentrierte oder egozentrierte Emotionen, wobei diese Haltung während der Re-

zeption immer wieder verändert werden kann. Wie bereits mehrfach erwähnt, können Emotionen durch 

Bewertungen ausgelöst werden. Wie rezipierende Gestaltungsmerkmale bewerten, wirkt sich auf ihr 

Empfinden von Artefakt-Emotionen aus (siehe Kap. 4.1.2). Fiktions-Emotionen hängen hingehen von Be-

wertungen von Figuren (bspw. als sympathisch oder unsympathisch) ab. 
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Wie werden Emotionen im  

Sprache-Bild-Text dargestellt?  

Bezugs- 

ebene 

Möglichkeiten der Interaktion  

Emotion ggf. als Thema des  

Bilderbuches 

Buch  

insgesamt 

Externe 

Emotionen  

 

 

Evaluative Emotionen 

 

Extradiegetisch präsentierte 

Emotionen  

Oberfläche 

 

Artefakt -Emotionen  

 

 
Reale Welt 

Fiktions-

Emotionen  

Egozentrierte Fiktions -Emotionen  

(= (e) F-Emotionen) 

Diegetisch präsentierte  

Emotionen  

 

a) Motorische Komponente  

(Mimik, Körperhaltung, 

Stimme, Verhalten) 

b) Körperregulative Kompo-

nente 

c) Bewertungskomponente 

d) Gefühlkomponente 

e) Emotionsregulation 

 

Geschichte, 

Figuren 

Alterzentrierte Fiktions -Emotionen  

u.a. möglich durch: 

1. Empathie  

1.1 ausdrucksvermittelt  

→ bezogen auf a und b 

→ mithilfe von i 

1.2 situationsvermittelt  

→ bezogen auf c 

→ auch mithilfe von ii  

sowie (e) F-Emotionen 

2. Mitgefühl  

→ haupts. bezogen auf c, kann aus 

Empathie resultieren 

3.  Gefühlsansteckung  

→ bezogen auf a, evtl. auch d 

Kognitive 

Prozesse 

zum  

Verstehen 

von  

Figuren-

emotionen 

i. Mind-Reading (mithilfe von Emotions-

wissen)  

Ą bezogen auf a, b, z.T. auch c 

ii. Affektive Perspektivenübernahme (mit-

hilfe von Emotionswissen und Theory of 

Mind) 

Ą bezogen auf c 

Einflüsse (textseitig)   Einflüsse (rezipierenden-seitig)  

- Foregrounding 

- Zusammenhänge, Kohärenz, 

Darstellung von Figuren 

→ Als sympathisch (z.B. mora-

lische Integrität) 

→ Als vertraut (z.B. komplex, 

ähnliche Erfahrungen oder 

Verhaltensweisen wie Rezi-

pierende) 

 

 

- Stimmungen 

- Transportation 

- Rezeptionshaltung 

- Bewertungen und Vorerfahrungen 

→ Von Gestaltungsmerkmalen (Gefallen/Missfallen, 

Verstehbarkeit, Komplexität, Werte) 

→ In Bezug auf Figuren (Sympathie, Vertrautheit) 

- Parasoziale Beziehungen 

 

Entwicklungsvoraussetzungen , u.a.: 

- Emotionswissen (bezogen auf a-e) 

- Theory of Mind 

- Perspektivenübernahme 

- Empathie und Selbst-Andere-Differenzierung 

Tab. 2.: Modell zu emotionalen Aspekten der Bilderbuchrezeption 
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Emotionen im Rezeptionsprozess können die Aufmerksamkeit von Rezipierenden auf bestimmte Be-

standteile des Bilderbuchs lenken. Dazu zählt sowohl die Gestaltung der Modalitäten des Bilderbuchs 

an der Oberfläche als auch Aspekte der Geschichte. Das Einfühlen, Mitfühlen und kognitive Verstehen 

von Figuren kann Aufschluss über deren Handlungsmotive geben und ergründen, wie sich Figuren auf-

einander beziehen. Dadurch können sich Rezipierende Zusammenhänge innerhalb der Geschichte er-

schließen. Zudem kann das Einfühlen in Figuren auch eigene Erfahrungen und Erinnerungen aktivieren, 

wodurch Zusammenhänge zwischen Geschichte, Figuren und dem eigenen Leben hergestellt werden 

können. Auf diese Weisen befähigt das gedankliche und emotionale Nachvollziehen von Figurenper-

spektiven ebenso wie das Empfinden verschiedener Emotionen bei der Bilderbuchrezeption rezipie-

rende Kinder dazu, Bedeutungen in größeren Zusammenhängen zu konstruieren. Emotionen geben 

häufig auch Aufschluss über zugrundeliegende Bewertungen und Haltungen sowie Vorerfahrungen, 

Ziele und Bedürfnisse. Auch diese Aspekte können Teil von Bedeutungskonstruktion sein. In Bilder-

buchgesprächen kann das Verbalisieren und Diskutieren all dieser Aspekte von Emotionen dazu beitra-

gen, Bewusstheit darüber zu erlangen und Bedeutungen zu konstruieren bzw. gemeinsam auszuhan-

deln. Der dritte Teil dieser Arbeit beschäftigt sich mit den Potenzialen solcher Gespräche hinsichtlich 

emotionaler Aspekte und entwirft einen anwendungsorientierten Leitfaden für die Durchführung von 

Bilderbuchgesprächen, die sich auf Emotionen fokussieren. 
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Teil III – Emotionen in Bilderbuchgesprächen mit Kindern: An-

wendungsperspektiven 

In den ersten beiden Teilen wurde herausgearbeitet, wie Kinder Emotionen, die das Bilderbuch darstellt, 

wahrnehmen und verstehen können, wie sie sich zu Figuren und deren Emotionen verhalten und was für 

Möglichkeiten emotionalen Erlebens die Bilderbuchrezeption bietet. Das im zweiten Teil der Arbeit (Kap. 

6) vorgestellte Modell fasst diese emotionalen Aspekte der Bilderbuchrezeption zusammen. Gespräche, 

die Bilderbuchrezeptionen begleiten, können diese Aspekte für Kinder bei der begleiteten Bilderbuch-

rezeption mit Erwachsenen erfahrbar zu machen. Im Vorlesen, gemeinsamen Betrachten und Besprechen 

können Kinder bei der Rezeption emotional mit dem Bilderbuch in Interaktion zu treten und sie dabei 

auch in ihrer emotionalen Entwicklung unterstützt werden. In Teil II, Kap. 5.2 wurde darauf hingewiesen, 

dass beim Vorlesen nicht allein die Häufigkeit ausschlaggebend für Entwicklungsprozesse ist, sondern 

auch das Wie, insbesondere die Art der Impulse, die bei der Rezeption durch Erwachsene gesetzt werden. 

Der dritte Teil der Arbeit nimmt dieses Wie in den Fokus und entwirft Möglichkeiten, emotionale Aspekte 

in Bilderbuchgespräche mit Kindern einzubeziehen. Dafür wird im ersten Kapitel erneut die Entwick-

lungspsychologie befragt: Was sollte beim Führen von emotionsfokussierten Gesprächen mit Kindern 

beachtet werden? Kapitel 7.1 wird der Frage nachgehen, wie Kinder ihre Kommunikation über Emotionen 

entwickelt, also welche Voraussetzungen sie in Gespräche einbringen, um Emotionen und damit zusam-

menhängende Aspekte zu verbalisieren. In Kapitel 7.2 wird erläutert, wie die emotionale Entwicklung von 

Kindern in Gesprächen unterstützt werden kann und was es bei der Durchführung solcher Gespräche zu 

beachten gilt. Das achte Kapitel entwirft Anwendungsperspektiven für das Emotionsmodell im pädago-

gischen Kontext, also überall dort, wo pädagogisch begleitet mit Kindern Bilderbücher vorgelesen wer-

den. Das Bilderbuchgespräch wird dort zunächst als Methode vorgestellt und, im Rückblick auf bisher in 

dieser Arbeit ausdifferenzierte emotionale Aspekte, Potenziale emotionsfokussierter Bilderbuchgesprä-

che vorgestellt (Kap. 8.1). Im Anschluss werden die verschiedenen Aspekte des in Teil II, Kap. 6 vorge-

stellten Modells hinsichtlich ihrer Umsetzung in Bilderbuchgesprächen diskutiert (Kap.8.2), woraufhin ein 

Leitfaden für die Strukturierung emotionsfokussierter Bilderbuchgespräche entworfen wird (Kap. 8.3).  
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7. Mit Kindern über Emotionen sprechen 

Beim Sprechen über eigene Emotionen stehen nicht nur Kinder vor dem Problem, dass etwas subjektiv 

Erfahrenes für andere zugänglich gemacht werden soll. Emotionen sind Phänomene, die sich sowohl aus 

subjektiven Empfindungen sowie körperlichen, motorischen und kognitiven Anteilen zusammensetzten 

(siehe Teil I, Kap. 1.1). Die eigenen Emotionen sind somit keine klar begrenzten Objekte, die bspw. visuell 

erfassbar und einfach benennbar sind. Erst wenn ein subjektiv empfundenes Gefühl vom empfindenden 

Subjekt als Emotion erkannt und dem Empfinden eine bestimmte Emotion zugeordnet wird (z.B. was ich 

empfinde, ist Freude), kann diese reflektierte Emotion benannt und Teil von sprachlicher Kommunikation 

werden (Gebauer et al., 2017).  

Die Sprache kann dabei genutzt werden, um eigene Emotionen und damit in Verbindung stehende Er-

fahrungen zu reflektieren und zu bewerten. Sprache ist ein Repräsentationsmittel, das den Zugang zum 

eigenen Erleben und Fühlen herstellt und erleichtert. Etwas Abstraktes, das benannt und beschrieben 

werden kann, wird dadurch „real“ und vorstellbar. So kann auch eigenes Gefühlserleben durch Emoti-

onsvokabular zu einem Gegenstand der Reflexion und Kommunikation werden (Fivush, 2014). Laut Fieh-

ler (2002) können Emotionen in der zwischenmenschlichen Kommunikation manifestiert, gedeutet und 

prozessiert werden. Indem eine Emotion durch eine:n Gesprächsteilnehmer:in verbalisiert wird, kann sie 

im Gespräch thematisiert und damit manifestiert werden. Die Manifestation einer Emotion erfolgt im 

Gespräch immer dann, wenn diese Emotion benannt und beschrieben wird oder damit zusammenhän-

gende Ereignisse, Sachverhalte und die auslösenden Umstände thematisiert werden. Daneben können 

Kommunikationsteilnehmende die Emotionen der anderen Person(en) deuten. Die ggf. vorangegangene 

Manifestation der Emotion durch die andere Person wird dabei interpretiert; außerdem kann der ande-

ren Person eine Emotion, z.B. anhand ihres Verhaltens oder ihrer Mimik, zugeschrieben werden. Durch 

die Manifestation und die Deutung werden Emotionen im Kommunikationszusammenhang „als gemein-

sames Faktum etabliert“ (Fiehler, 2002). Infolgedessen wird die Emotion dann gemeinsam prozessiert, 

das heißt, es kann kommunikativ auf die Emotion eingegangen werden, sie kann hinterfragt (oder auch 

ignoriert) werden (ebd.).  

Im Sprechen über Emotionen kommen also „Selbsterkenntnis und Fremdverstehen“ (Gebauer et al., 

2017) miteinander in Verbindung: Zum einen werden dabei eigene Emotionen bewusst und manifestiert 

sowie gemeinsam prozessiert, indem bspw. auf Ursachen und den Umgang damit eingegangen wird. 

Zum anderen werden die Emotionen anderer gedeutet und können ebenso prozessiert werden. Das Spre-

chen über Emotionen im Bilderbuchgespräch kann demzufolge mehrere Funktionen erfüllen: Eigene 

Emotionen, die im Zuge der Rezeption erlebt werden, können zunächst reflektiert, also bewusst wahr-

genommen werden. Infolgedessen können sie verbalisiert und so im Gespräch thematisiert resp. mani-

festiert werden. Dabei muss es nicht nur um das Benennen der Emotion selbst gehen, sondern auch um 
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die Beschreibung von Auslösern und Ereignissen – sowohl momentane als auch vergangene oder zu-

künftige. Im spezifischen Kontext des Bilderbuchgesprächs können solche Manifestationen durch das 

Verbalisieren von Emotionen bei der Rezeption geschehen (bspw. Artefakt- oder Fiktions-Emotionen, 

siehe Kap. 6), aber auch durch das Thematisieren von assoziierten Erinnerungen oder Situationen aus 

dem eigenen Leben (egozentrierte Fiktions-Emotionen, siehe ebd.). Neben diesem Sprechen über eigene 

Emotionen beinhaltet die Kommunikation über Emotionen zudem die Deutung fremder Emotionen, die 

also durch andere Personen manifestiert werden. Im Bilderbuchgespräch kann darunter auch die Deu-

tung jener Emotionen gezählt werden, die das Bilderbuch präsentiert. Auf Grundlage von Informationen 

aus dem Bilderbuch können etwa den Figuren Emotionen zugeschrieben werden (in Form von Mind-

Reading, siehe Kap. 6). Schließlich kann ein Bilderbuchgespräch, das Emotionen einbezieht, auch ge-

meinsam auf Emotionen im Sinne eines Prozessierens Bezug nehmen. Dabei kann auf rezeptionsspezi-

fische Emotionen, die das Kind äußert, sowie auf die gedeuteten Emotionen aus dem Bilderbuch genauer 

eingegangen werden. 

Wie Kinder fremde Emotionen, also solche, die im Bilderbuch dargestellt oder von anderen ausgedrückt 

werden, mithilfe von Emotionswissen und Fähigkeiten wie Empathie, Theory of Mind und Perspektiven-

übernahme deuten können, wurde bereits erläutert (siehe Kap. 2.2 und Kap. 5). Wie erwerben Kinder 

aber die Fähigkeit, ihre eigenen Emotionen zu benennen, also sprachlich zu manifestieren und auf wel-

ches Emotionsvokabular greifen sie dabei zurück? Das Kapitel 7.1 wird sich dieser Frage annehmen. Ein 

weiteres Kapitel (7.2) widmet sich der Frage, wie Gespräche über Emotionen mit Kindern so geführt 

werden können, dass ihre Entwicklung dadurch unterstützt wird, wie also Manifestation, Deutung und 

Prozessierung in Gesprächen mit Kindern gestaltet und unterstützt werden können.  

7.1 Wie kommunizieren Kinder über Emotionen? 

Bereits vor dem Spracherwerb kommunizieren Kinder auf nonverbaler Ebene über ihr emotionales Be-

finden. Im Alter von drei Monaten äußern Kinder gegenüber ihrer Bezugsperson ihre aktive und positive 

Aufmerksamkeit, indem sie die Person ansehen und anlächeln. Mit ca. zwölf bis 18 Monaten setzten 

Kinder ihren Emotionsausdruck als Kommunikationsmittel ein: hier erkennen sie bereits, dass der Aus-

druck ihrer Emotionen mit dem eigenen subjektiven Empfinden korrespondiert und dass andere Perso-

nen darauf reagieren. Sie setzten dann bspw. den Ausdruck von Ekel ein, um ihrer Bezugsperson zu 

signalisieren, dass sie nichts mehr essen möchten (Holodynski, 2017; Bretheron et al., 1986).  

Neben dem nonverbalen Emotionsausdruck gewinnt der sprachliche Ausdruck, also das Benennen eige-

ner und anderer Emotionen und das Kommunizieren darüber in sozialen Interaktionen, mit der fort-

schreitenden sprachlichen Entwicklung zunehmend an Bedeutung. Grundlegende Voraussetzung dafür 

ist, dass ein Kind sich über eine momentan erlebte Emotion bewusst ist (Lambie, 2009 spricht in diesem 

Zusammenhang von reflektierten Emotionen). Über eigene Emotionen zu sprechen, erfordert mehr als 
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das Benennen von sichtbaren Objekten oder Eigenschaften. Eine eigene Emotion kann nur benannt wer-

den, wenn das subjektiv empfundene Gefühl als Emotion erkannt wird und mit passendem Emotionsvo-

kabular in Verbindung gebracht werden kann (Holodynski, 2017).  

Im zweiten und dritten Lebensjahr beginnen Kinder, mentale Wörter zu verwenden, also Begriffe, die 

etwa auf Denkprozesse, Bedürfnisse, subjektive Wahrnehmungen und Emotionen referieren. Aufzeich-

nungen von Eltern über das Vokabular ihrer Kinder zeigen, dass Äußerungen, die internale Zustände 

(Emotionen, aber auch Kognitionen und Bedürfnisse) beschreiben, zwischen dem 20. und dem 28. Monat 

deutlich zunehmen (Bretheron et al., 1986). Im Alter von zwei Jahren nutzt ein Großteil der Kinder haupt-

sächlich Emotionsvokabular für sechs verschiedene Emotionen: Freude, Belustigung, Zuneigung, Angst, 

Traurigkeit sowie Ärger (Bretheron et al., 1986). Nonverbal drücken Kinder in diesem Alter allerdings 

mehr Emotionen aus, darunter Überraschung, Interesse, Ekel, sowie beginnend auch Stolz, Schuld und 

Scham. Es gibt also offenbar eine Diskrepanz zwischen dem eigenen Erleben von Emotionen und dem 

Erwerb des passenden Emotionsvokabulars (Holodynski 2017). Auch ältere Kinder unterscheiden ihre 

eigenen Emotionen in der Benennung häufig eher danach, ob sie von positiver oder negativer Qualität 

sind, also nach der Valenz einer Emotion. Bspw. wird dann ein Wort wie traurig  auch für die Beschreibung 

eines Gefühls von Wut oder Angst genutzt. Noch bis zum 10. Lebensjahr lernen Kinder, Emotionswörter 

hinsichtlich einzelner Emotionen kategorial richtig zu verwenden (Widen, 2013). Teilweise benennen Kin-

der Emotionen auch mit Wörtern, die den Ausdruck der Emotion beschreiben; es wird also nicht trenn-

scharf zwischen bspw. traurig  und weinen unterschieden (Bretheron et al., 1981).  

Zwischen zwei und vier Jahren erweitern und differenzieren Kinder ihr Emotionsvokabular deutlich. Vier-

jährige benutzen im Durchschnitt bereits zehn verschiedene Wörter für positive Emotionen und 14 ver-

schiedene Wörter für negative Emotionen. Kinder, die differenzierteres Emotionsvokabular nutzen und 

dieses auch in sozialen Situationen einsetzen, gelten unter Gleichaltrigen als beliebter (Fabes et al., 2001). 

Fünfjährige haben in der Regel noch Schwierigkeiten, Synonyme für Emotionswörter zu finden. Mit zu-

nehmendem Alter verfügen viele Kinder über ein immer vielfältigeres Emotionsvokabular, wobei im All-

gemeinen für Emotionswörter, die zu Basisemotionen passen („froh“, „traurig“) weitaus mehr Synonyme 

gefunden werden können als zu Emotionswörtern für sekundäre und komplexere Emotionen wie „stolz“ 

und „schuldig“ (Whissell & Nicholson, 1991). Obwohl Kinder mit fünf Jahren alle Basisemotionen (außer 

Ekel) anhand des Ausdrucks zuordnen können, haben sie jedoch teilweise noch bis zum zehnten Lebens-

jahr Schwierigkeiten bei der freien Benennung von Emotionen, also wenn keine Emotionswörter vorge-

geben sind (Widen, 2013). Vor allem einige sekundäre Emotionen wie Scham oder Schuld sind für viele 

Kinder generell schwierig zu benennen und zu beschreiben, was auch noch auf einen Großteil der Sie-

benjährigen zutrifft. Dies ist offenbar stark von der sprachlichen Entwicklung abhängig sowie von der 
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Förderung dieser Fähigkeiten durch Gespräche über Emotionen in der Familie und anderen sozialen 

Systemen (Siegler et al., 2016).  

Über Anlässe von Emotionen sowie deren Folgen beginnen die meisten Kinder (in einfachen Worten) 

zwischen 18 und 36 Monaten zu sprechen. Auch erinnerte oder imaginierte mentale Zustände können 

Kinder dann bereits benennen (Holodynski, 2017). Mit zunehmendem Alter steigt der Anteil an sprach-

lichen Äußerungen, die komplexe Zusammenhänge enthalten, also Ursache und Bezug der Emotion be-

schreiben. Dies beinhaltet auch Gegenüberstellungen von Emotionen und Handlungen, Emotionen ver-

schiedener Personen und verschiedener Emotionen zu demselben Objekt oder Ereignis (Janke, 2013).  

Im Alter von vier bis fünf Jahren zeigen sich hinsichtlich der Kommunikation über Emotionen bereits 

signifikante Unterschiede zwischen Mädchen und Jungen. Tendenziell sprechen Mädchen mehr über 

Emotionen als Jungen, vor allem, wenn es um die eigenen Emotionen geht (im Vergleich zu Figuren in 

Geschichten). Ein Unterschied lässt sich auch beim Sprechen über negative Emotionen verzeichnen, ins-

besondere in Bezug auf Traurigkeit und Angst. Diese Unterschiede ergeben sich aus der Sozialisation: 

Erwachsene schreiben bereits weiblichen und männlichen Babys verschiedene Emotionen zu und Eltern 

sprechen in Abhängigkeit vom Geschlecht mit ihren Kindern anders über Emotionen (Fivush et al., 2000; 

siehe auch Kap. 7.2).  

Was lässt sich daraus für das Führen von Bilderbuchgesprächen über Emotionen schlussfolgern? Wenn 

in Bilderbuchgesprächen die Emotionen der Kinder thematisiert werden, muss beachtet werden, dass es 

den Kindern möglicherweise nicht leicht fällt, eigene Emotionen zu benennen. Um in der oben beschrie-

benen Manifestation und Deutung einer geäußerten Emotion diese als gemeinsames „Faktum“ zu etab-

lieren und im Anschluss daran auch adäquat darauf eingehen zu können, ist es wichtig, dass die Ge-

sprächspartner:innen möglichst sicherstellen, dass sie wissen, wovon die jeweils andere Person spricht. 

Gerade Benennungen und Beschreibungen mit Emotionsvokabular müssen also hinsichtlich des gegen-

seitigen Verständnisses abgeglichen und ggf. präzisiert werden. Wenn bspw. deutlich wird, dass ein Kind 

das Wort traurig  verwendet, aber von einer Situation spricht, die eher auf Wut oder Scham hindeutet, 

kann dazu nachgefragt werden, um zu einem genaueren Bild zu gelangen. Dies birgt jedoch die Gefahr 

der Suggestion, weshalb Erwachsene hier behutsam vorgehen müssen. Ebenso ist es wichtig, dass den 

teilnehmenden Kindern deutlich wird, welche Emotionen mit bestimmten Wörtern gemeint sind, die im 

Bilderbuchgespräch auftauchen, sei es, weil sie im Bilderbuch vorkommen oder sie von anderen Ge-

sprächsteilnehmenden verwendet werden. Hier sollten also Synonyme und Erklärungen gefunden wer-

den, die mit dem Sprach- und Wissensstand des Kindes korrespondieren.  

Solche Aushandlungsprozesse, bei denen Emotionsvokabular und Beschreibungen präzisiert werden, 

können dazu beitragen, dass Kinder ihr Emotionsvokabular erweitern. Generell haben Gespräche über 
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Emotionen, an denen Kinder teilnehmen, einen Einfluss auf Emotionswissen und -Vokabular. Kinder kön-

nen von solchen Gesprächen profitieren, da sie darin, etwa mit Bezugspersonen, vergangene Ereignisse 

reflektieren und sich auf kommende Ereignisse vorbereiten können und sich mit anderen über mentale 

Zustände austauschen (Salisch & Wübker, 2021). Im Folgenden wird genauer beschreiben, welche Po-

tenziale das Sprechen über Emotionen für Kinder besitzt und wie dabei ihre Entwicklung unterstützt 

werden kann.  

7.2 Gespräche über Emotionen mit Kindern 

Dass Kinder ihre Emotionen ausdrücken und Emotionen in Gesprächen mit Kindern thematisiert werden, 

ist Teil des (pädagogischen) Alltags mit Kindern und im Familienleben. Dennoch finden sich nach eigener 

Recherche in der pädagogisch-praxisorientierten Literatur kaum empirisch belegte Hinweise dazu, wie 

genau Gespräche über Emotionen geführt werden können, um die Entwicklung von Kindern positiv zu 

beeinflussen. Im Folgenden werden entwicklungspsychologische Erkenntnisse zusammengetragen, die 

eine Schlussfolgerung auf solche Hinweise zulassen. Für das Führen von Bilderbuchgesprächen, die einen 

Fokus auf Emotionen setzen, werden am Ende des Kapitels Konsequenzen gezogen.  

Ab ca. 18 Monaten beginnen Kinder, sich im familiären Kontext an Unterhaltungen über Emotionen zu 

beteiligen – sofern diese von Eltern initiiert werden. Dabei werden etwa gemeinsam emotionale Erleb-

nisse reflektiert, wobei in vielen Fällen hauptsächlich die Gefühle des Kindes thematisiert werden (Dunn 

et al., 1991). Eine weitere Möglichkeit, um über Emotionen ins Gespräch zu kommen, sind gemeinsame 

Vorlesesituationen. Sofern diese in der Familie genutzt wird, thematisieren Eltern dabei vor allem Emo-

tionen Anderer, haupts. die der Figuren (Tompkins et al., 2018). Solche Emotion Talks, in denen es um 

eigenes emotionales Erleben, verschiedene Komponenten von Emotionen bei sich selbst und anderen 

sowie um Emotionsregulation gehen kann, können auch beim gemeinsamen Spiel oder in Gesprächen 

über vergangene Erlebnisse stattfinden. Anfangs werden diese Gespräche stark von Erwachsenen struk-

turiert; die Kinder beteiligen sich durch kurze, etwa bejahende oder verneinende Antworten oder ein-

zelne Wörter. Durchschnittlich ab einem Alter von drei Jahren können Kinder dann solche Gespräche 

zunehmend selbst mitgestalten, indem sie etwa ein Erlebnis ansprechen oder längere und detailliertere 

Antworten geben (Kucirkova & Tompkins, 2014). Viele Schulanfänger:innen sind bereits in der Lage, 

zusammenhängende Erzählungen über vergangene Ereignisse zu produzieren und dabei auch auf eine 

Vielzahl an Emotionswörtern und Emotionswissen zurückzugreifen (Harris, 2008). Diese Fähigkeiten soll-

ten jedoch nicht bei allen Kindern vorausgesetzt werden und sind stark sozialisationsabhängig (Hughes 

et al., 2014). 

Wenn sie regelmäßig und ab einem frühen Alter durchgeführt werden, wirken sich Emotion Talks günstig 

auf die sozial-emotionale Entwicklung und spezifische Fähigkeiten wie das Emotionswissen, Theory of 
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Mind und Empathie aus (Kucirkova & Tompkins, 2014; Ruffman et al., 2002; Dunn et al., 1991). Genau-

genommen sind es verschiedene Aspekte solcher Gespräche, die Kinder bei ihrer emotionalen Entwick-

lung unterstützen und ihnen helfen, Vorstellungen von mentalen Vorgängen zu entwickeln. Wenn in 

Gesprächen inneres Erleben, Verhalten und Emotionsausdruck verbal miteinander verknüpft werden, 

können Kinder ein Emotionsvokabular aufbauen, indem sie lernen, dass es für subjektiv erlebte Zustände 

(Gefühle) und beobachteten emotionalen Ausdruck passende Worte gibt. So können sie schrittweise 

Wissensstrukturen über Emotionen und die menschliche Psyche aufbauen (Thompson, 2006). Bereits 

dann, wenn Erwachsene syntaktischen Verbindungen verwenden, die mentale Vorgänge beinhalten (ich 

verstehe nichtê, ich dachte, dassê, ich habe vergessen, dassê, er ist traurig, weilê) wird damit den Kindern 

die Bedeutung mentaler Vorgänge und Zustände für Verhalten und Kommunikation verdeutlicht und 

der Aufbau einer Theory of Mind unterstützt (Lohmann & Tomasello, 2003). Spricht man mit Kindern 

über vergangene Ereignisse, kann die Aufmerksamkeit der Kinder auf emotionale Aspekte dieser Ereig-

nisse gelenkt werden (sog. Reminiscing). Solche Erlebnisse können dadurch in ein kohärenteres Bild ein-

geordnet werden, schwierige und unklare Situationen werden, auch biografisch, eingeordnet. Wird dabei 

das persönliche Erleben von Ereignissen thematisiert (Wie ging es dir dabei? ... Mich hat das glücklich 

gemacht, weilê) werden unterschiedliche Perspektiven auf Erlebtes deutlich, was Kinder in der Heraus-

bildung ihrer Theory of Mind unterstützt und die Fähigkeit zur affektiven Perspektivenübernahme för-

dert (Thompson, 2006). In Gesprächen über Emotionen in Form von gemeinsamem Reminiscing und 

auch anhand von Bilderbüchern können verschiedene Aspekte von Emotionen thematisiert werden. Da-

bei kann das Kind lernen, dass Emotionen verschiedene Komponenten (motorisch, körperregulativ, Ge-

fühl und Bewertung) haben und jede Person ein individuelles Erleben besitzt, das vom Emotionsausdruck 

abgekoppelt sein kann (Tompkins et al., 2018). In Emotion Talks kann Wissen über Emotionen sozial 

vermittelt werden (siehe auch Teil I, Kap. 2.1). Bei Gesprächen über Emotionen werden immer auch In-

formationen über Emotionen weitergegeben, die kulturell und sozial bedeutsam sind. Wird etwa eine 

Emotion nie oder selten thematisiert, ist es wahrscheinlich, dass das Kind diese Emotion als unangemes-

sen einstuft und nicht lernt, darüber zu sprechen bzw., sie angemessen zu regulieren. Durch das Spre-

chen über Emotionen wird hingegen vermittelt, dass die Empfindungen des Kindes berechtigt sind und 

auch, welche Rolle seine Emotionen im sozialen Miteinander spielen. Das Kind wird also in solchen Ge-

sprächen emotional sozialisiert (Fivush, 2014). Hier werden zudem „display rules“, also soziale Regeln 

über angemessenes emotionales Ausdrucksverhalten, erworben (Jones et al., 1998). Auch können Kinder 

durch Emotion Talks Bewältigungsmöglichkeiten und Regulationsstrategien für Emotionen kennenler-

nen und reflektieren, was sich auch auf die Regulationsstrategien auswirken kann, die sie tatsächlich 

einsetzten (Cole et al., 2009; Garner, 1999).  
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Die hier beschriebenen Entwicklungschancen, die Emotion Talks beinhalten können, entfalten sich im 

Idealfall regelmäßiger und gelungener Gespräche über Emotionen. Die entwicklungspsychologische For-

schung betrachtet dazu häufig die Gespräche im familiären Kontext, also meist zwischen Eltern und Kin-

dern. Für das Familienleben kann jedoch nicht angenommen werden, dass solche Gespräche in allen 

Haushalten regelmäßig stattfinden. Zudem gibt es zwischen Eltern große Unterschiede in der Art und 

Weise, wie sie mit ihren Kindern über Emotionen sprechen. Etwa zeichnen sich bei Gesprächen über 

zurückliegende Ereignisse und damit verbundene Emotionen unterschiedliche Stile in der Gesprächsfüh-

rung ab. Einige Eltern führen eher knappe und stark lenkende Gespräche mit eher geschlossenen und 

z.T. redundanten Fragen, wobei es weniger um Emotionen als um die Abfrage von Erinnerungen geht 

(gering elaborierter Stil). Dabei wird das Thema mehrfach gewechselt und es gibt wenig Raum für Rück-

meldungen. Andere Eltern initiieren längere Gespräche, in denen sie das Kind zur Beteiligung am Ge-

spräch anregen, wobei detailliert über das Ereignis gesprochen und Rückmeldung gegeben wird (hoch-

elaborierter Stil). Die Aussagen des Kindes werden im weiteren Gesprächsverlauf von den Eltern aufge-

griffen (Fivush, 2014; Fivush et al., 2000). Dabei wird den Kindern auch die Möglichkeiten gegeben, eine 

kohärente biografische Erzählung zu entwickeln. Kinder von Eltern, die einen solchen Gesprächsstil re-

gelmäßig und langfristig einsetzen, können am Ende der Grundschulzeit häufig detaillierter und zusam-

menhängender persönliche Geschichten erzählen und verfügen über ein kohärenteres und differenzier-

teres Selbstbild (Bird & Reese, 2006). Zudem wirkt sich die Häufigkeit der Gespräche über Emotionen 

und deren Regulation und Ursachen positiv auf das Emotionswissen und die Regulationsfähigkeit von 

Kindern aus (Eisenberg et al., 2010). 

Auf welche Art und Weise Eltern mit ihren Kindern über zurückliegende emotionale Ereignisse sprechen, 

hängt offenbar auch vom Geschlecht, sowohl des Elternteils als auch des Kindes, ab. Eltern von Jungen 

betonen häufig stärker die autonome Rolle des Kindes in den Ereignissen, während Eltern von Mädchen 

mehr den interpersonalen Kontext fokussieren sowie ausführlicher auf das Gefühlserleben ihrer Tochter 

eingehen (Fiese & Skillman, 2000). Allgemein nutzen Eltern von Töchtern in Emotion Talks eher einen 

hoch-elaborierten Gesprächsstil als Eltern von Söhnen (Fivush, 2014). Mit Mädchen wurde in einer Lang-

zeitstudie generell häufiger über Emotionen gesprochen, vor allem aber bei Gesprächen über Traurigkeit 

unterschied sich die Häufigkeit geschlechtsspezifisch stark: mit Jungen wurde hier deutlich seltener als 

mit Mädchen über diese Emotion gesprochen (Adams et al., 1995). Durchschnittlich sprechen Mütter 

häufiger mit ihren Kindern über Emotionen und nutzen mehr und vielfältigere Emotionswörter als Väter. 

Zudem sprechen Mütter eher detaillierter über Ursachen und Regulationsmöglichkeiten von Emotionen 

als Väter und beziehen stärker den sozialen Kontext in Bezug auf Ursachen und Auswirkungen von Emo-

tionen ein (Zaman & Fivush, 2013). Dieser Unterschied verstärkt sich noch einmal, abhängig davon, ob 

der Elternteil mit einem Mädchen oder einem Jungen spricht (Fivush et al., 2000). So können sich durch 

die Sozialisation im Elternhaus geschlechtsspezifische Rollen in Bezug auf den Umgang mit Emotionen 
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entwickeln – sowohl durch Lernen am Modell (Mutter vs. Vater) als auch durch unterschiedlich verteilte 

Entwicklungsmöglichkeiten (Häufigkeit und Art der Emotion Talks) je nach Geschlecht des Kindes 

(Fivush, 2014). Daraus ergeben sich statistisch signifikante Unterschiede zwischen Mädchen und Jungen: 

so nutzen Mädchen oft mehr Emotionswörter und beziehen sich eher auf eigene Emotionen, wenn sie 

von Erlebnissen erzählen (Fivush et al., 2000); Jungen geben häufiger als Mädchen an, ihre Traurigkeit 

nicht offen zu zeigen (Zeman & Garber, 1996); auch berichten Mädchen und Jungen von unterschiedli-

che Strategien zur Regulation von Ärger und Traurigkeit (Waters & Thompson, 2014; Janke, 2002). Ne-

ben diesen geschlechtsspezifischen Unterschieden in Gesprächen über Emotionen, die sich auf die emo-

tionale Entwicklung von Kindern auswirken, können solche Gespräche offenbar auch kulturellen Einflüs-

sen unterliegen. So wurden zwischen europäisch-US-amerikanischen und chinesischen Familien Unter-

schiede dahingehend festgestellt, ob Eltern eher auf Gefühle und deren kognitive Ursachen eingehen 

oder eher soziale Verhaltensaspekte fokussieren (Wang & Fivush, 2005).  

Es bestehen also offenbar erhebliche Unterschiede in der Art und Weise, wie Erwachsene resp. Eltern 

Gespräche über Emotionen mit Kindern führen. Obwohl Erwachsene in solchen Gesprächen eine verant-

wortliche Rolle einnehmen, sind es aber nicht nur sie, die emotionsbezogene Gespräche führen und 

gestalten. Denn auch Kinder selbst beeinflussen Emotion Talks und deren Verlauf: Zunächst initiieren 

Kinder zum Teil auch selbst derartige Gespräche. Zu Beginn eines Gesprächs und im weiteren Verlauf 

können sie motiviert daran teilnehmen oder sich entziehen. Auch können sie während des Gesprächs 

neue Themen und Gedanken einbringen bzw. das Thema wechseln sowie eigene Perspektiven auf Er-

lebnisse und Ereignisse einbringen, die die Perspektive der erwachsenen Person ergänzt oder auch in 

Zweifel zieht. Ihr (emotional gefärbtes) Verhalten während des Gesprächs beeinflusst dessen Verlauf, 

ebenso wie die Fähigkeit und Bereitschaft, eigene Erfahrungen, Gedanken und Emotionen in Worte zu 

fassen (Thompson, 2006).  

Die psychologische Forschung zu solchen Gesprächen nimmt meist die Kommunikation zwischen Eltern 

und Kind in den Fokus. Es kann aber auch sinnvoll sein, den Blick auf emotionsbezogene Gespräche in 

Bildungseinrichtungen zu lenken. Gerade im Kindergarten- und frühen Grundschulalter finden bei den 

meisten Kindern wichtige Entwicklungsschritte im Hinblick auf das Emotionswissen statt (siehe Teil I, Kap. 

2.1). Es kann auch nicht angenommen werden, dass in allen Familien emotionsfokussierte Gespräche 

regelmäßig stattfinden. Studien deuten darauf hin, dass Gespräche über Emotionen mit Kindern auch 

gelingen können, wenn sie nicht mit primären Bezugspersonen stattfinden (Klemfuss & Musser, 2020; 

Klemfuss et al., 2013). In verschiedenen Programmen zur Förderung des Emotionswissens und anderer 

sozio-emotionaler Fähigkeiten bei Kindern und Jugendlichen ab fünf Jahren zeigte sich in Evaluationen, 

dass die Programme sogar einen größeren Effekt hatten, wenn sie von externen Trainer:innen durchge-

führt wurden, die den Kindern vor der Durchführung des Programms unbekannt waren (Durlak et al., 
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2011). Für den Elementar- und Primarbereich wurden mehrere solcher Förder- und Trainingsprogramme 

entwickelt und evaluiert, die sich unter anderem mit dem emotionalen Entwicklungsbereich befassen. 

Dabei geht es um Prävention, also um ein unselektiertes Training von Kindergruppen in Bezug auf Emo-

tionswissen und emotionsbezogene Fähigkeiten wie die Emotionsregulation (in Abgrenzung zur geziel-

ten Förderung von Kindern mit Entwicklungsauffälligkeiten). Positive Effekte zeigen sich hier größtenteils 

in Bezug auf Emotionswissen. Interessant ist dabei, dass teilweise auch mit Geschichten und visuellen 

Narrationen (etwa Bildkarten) gearbeitet wird. Diese werden meist als Ausgangspunkt für Gespräche und 

Rollenspiele genutzt (Holodynski & Rüth, 2021; Schell, 2011). Neben solchen Verfahren in Kindergrup-

pen, die Emotionen und den Umgang mit ihnen generell und relativ breit thematisieren, besteht in pä-

dagogischen Settings auch die Möglichkeit, mit Kindern allein über ihre Emotionen zu sprechen. Das 

kann vor allem in Bezug auf belastende Lebensereignisse hilfreich sein. Über belastende Situationen zu 

sprechen, kann dabei helfen, diese zu verarbeiten und das Stresslevel zu senken (Klemfuss & Musser, 

2020). Dabei scheint auch das Verhalten der erwachsenen Gesprächspartner:in das Vokabular zu beein-

flussen, das Kinder in solchen Gesprächen nutzen. Eine entgegenkommende Körpersprache, freundliche 

Mimik und zustimmende Kommentare scheinen Kinder dazu zu ermutigen, in Erzählungen eines belas-

tenden Erlebnisses eher emotions- und kognitionsbezogenes Vokabular zu verwenden (Klemfuss et al., 

2013). Auch scheint es bedeutsam zu sein, dass Erwachsene in Gesprächen direkte Aufforderungen und 

aktive Unterstützung zum Sprechen über Emotionen einsetzen, um Kinder überhaupt dazu anzuregen, 

über ihr emotionales Erleben bei solchen Ereignissen zu sprechen (Lyon et al., 2012).  

Für die Gestaltung von Bilderbuchgesprächen als Emotion Talks lassen sich aus den hier dargestellten 

Erkenntnissen folgende Konsequenzen ziehen: 

1. Gespräche über Emotionen können sowohl in Eins-zu-eins-Situationen als auch mit Kindergruppen 

stattfinden. Auch wenn die meisten Studien Gespräche zwischen einem Elternteil (meist Mütter) 

und einem einzelnen Kind untersuchen oder eine versuchsleitende Person mit einem Kind allein 

spricht, zeigen die Evaluationen der pädagogischen Programme, dass Lernen über Emotionen auch 

in Kindergruppen stattfinden kann. Der Vorteil von Eins-zu-eins-Situationen könnte sein, dass diese 

intimer und individuell planbarer sind und dabei stärker auf persönliche Erlebnisse eines Kindes 

eingehen können. Andererseits sind Gruppensituationen in Bezug auf die sich darin zeigenden ver-

schiedenen Perspektiven von Vorteil, was die Entwicklung von Emotionsverstehen und Theory of 

Mind begünstigt. 

2. Die gemeinsame Bilderbuchrezeption kann einen Anlass für Gespräche über eigene emotionale Er-

eignisse und Erinnerungen bieten, die in inhaltlichem Zusammenhang mit Ereignissen in der Ge-

schichte stehen. Da Bilderbücher auf verschiedenen Dimensionen Bezug zum Alltagsleben von Kin-

dern nehmen oder auch universelle, bedeutsame Themen ansprechen (siehe Teil II, Kap. 4.2), sind 
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dafür vielerlei Anknüpfungspunkte denkbar. Das Gespräch würde sich dann ausgehend von dem 

im Bilderbuch Dargebotenen in die Bezugsebene Selbst/eigenes Leben bewegen. Beobachtungen 

von Verhalten, die individuelle Wahrnehmung und Bedeutung des Ereignisses und eigenes Gefühls-

erleben können im Gespräch miteinander verknüpft werden. Sinnstiftend kann auch sein, die zur 

Sprache gebrachten Ereignisse und damit verknüpfte Emotionen mit anderen Ereignissen in der 

Biographie des Kindes in Verbindung zu setzen, einzuordnen und diesbezüglich bereits genutzte 

Ressourcen (etwa Bewältigungsstrategien) zu aktivieren. 

3. Gespräche über Emotionen dienen auch der sozialen Vermittlung von Emotionswissen. Die Bezugs-

ebene fiktionale Welt kann ein Anlass sein, um über Emotionen im Allgemeinen zu sprechen. Über 

Ereignisse in der Geschichte kann so gesprochen werden, dass Vorlesende die Aufmerksamkeit auf 

emotionale Aspekte lenken und mit den Kindern über Zusammenhänge zwischen mentalen Vor-

gängen bei Figuren, ihrem Ausdrucksverhalten und der Handlung innerhalb der Narration sprechen. 

Das große Potenzial des Bilderbuchs ist in diesem Zusammenhang, dass es durch die multimodale 

Präsentation von Emotionen Rezipierenden die Möglichkeit bietet, Emotionen nachzuvollziehen 

und auch emotional mit Figuren in Interaktion zu treten, also sich einzufühlen und mitzufühlen. Um 

dieses Potenzial auch im Gespräch auszuschöpfen, können hier eigene Empfindungen, Deutungen 

und Perspektiven geäußert werden – sowohl die der teilnehmenden Kinder als auch der vorlesen-

den Erwachsenen. Auch für das kognitive Verstehen ist es wichtig, das emotionale Erleben und 

Verhalten einer Figur vor dem Hintergrund vorangegangener Ereignisse zu betrachten und Hand-

lungen auch auf mentale Zustände und Vorgänge zurückzuführen.  

4. Gerade mit Blick auf verschiedene elterliche Gesprächsstile, die einen Einfluss auf die emotionale 

Entwicklung von Kindern auch hinsichtlich sozialer Kategorien wie dem Geschlecht besitzen, ist die 

Bedeutung von emotionsbezogenen Gesprächen in pädagogischen Kontexten hervorzuheben. Das 

Ziel wäre hier, die sozialisationsbedingten Unterschiede in Bezug auf Emotionswissen und -Voka-

bular, Theory of Mind, Perspektivenübernahme und Regulationsstrategien eigener Emotionen zu-

mindest partiell auszugleichen. Auf den pädagogischen Kontext lässt sich übertragen, dass es vor 

allem auf die Regelmäßigkeit solcher Gespräche ankommt, ebenso wie darauf, sie möglichst im 

frühen Alter zu beginnen und bestimmte Aspekte zu beachten, die sich positiv auswirken können. 

Dazu zählt die Länge und Ausführlichkeit der Gespräche wie auch das Eingehen auf verschiedene 

Perspektiven und das Gefühlserleben der Kinder. Generell sollte möglichst häufig Vokabular ver-

wendet werden, das auf Emotionen und andere mentale Vorhänge hinweist. Die Bilderbuchrezep-

tion bietet sich dafür sehr gut an – letztlich sollten Emotion Talks aber bei unterschiedlichen Gele-

genheiten geführt werden.  

An anderen Stellen wurde bereits argumentiert, dass narrative Bilderbücher besondere Voraussetzungen 

für die emotionale Entwicklung von Kindern mitbringt (siehe Teil I, Kap. 2.1; Teil II, Kap. 5.2). Bei der 
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Rezeption von Bilderbüchern in Verbindung mit Gesprächen können diese Voraussetzungen so realisiert 

werden, dass sie einen tatsächlichen Einfluss auf die kindliche Entwicklung haben (etwa Salisch & 

Voltmer, 2021; Tompkins et al., 2018). Bilderbücher geben durch multimodales Präsentieren Einblicke in 

Emotionen und deren verschiedenen Komponenten (Ausdruck/Verhalten, körperliche Vorgänge, sub-

jektive Bewertungen/Usachen und Gefühlserleben). In Bilderbüchern werden emotionale Situationen 

und Emotionsregulation nachvollziehbar dargestellt; sie regen durch ästhetischen Ausdruck und Narra-

tion zu emotionalem Empfinden, Assoziieren und Erzählen an. Bei der Bilderbuchrezeption sollte aller-

dings nicht allein der Erwerb von Emotionswissen u.ä. im Vordergrund stehen, sondern auch Spaß, Ge-

nuss, Spannung, Neugier etc. Raum und Bedeutung zugemessen werden. Diese rezeptionsbezogenen 

Emotionen – Artefakt-Emotionen, fiktionale und evaluative Emotionen, die in Teil II, Kapitel 1 beschrie-

ben wurden – sind grundlegender Bestandteil der Bilderbuchrezeption und sollten nicht zugunsten der 

Ziele für den Erwerb von Emotionswissen aus dem Blick verloren werden. Sinnvoll wäre eine Betrachtung 

des Bilderbuches sowohl als Lernmedium als auch als literar-ästhetisches Objekt, das unter ästhetischen 

und lustbezogenen Gesichtspunkten rezipiert wird.   
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8. Emotionsfokussierte Bilderbuchgespräche mit Kindern  

– Anwendungsperspektiven des Modells für die Bilderbuchrezeption 
 

In den vorherigen Kapiteln dieser Arbeit wurden auf theoretischer Basis emotionale Aspekte der Bilder-

buchrezeption in Bezug auf die Zielgruppe der Vor- und Grundschulkinder zusammengetragen. Der 

erste Teil erarbeitete die vielfältigen Möglichkeiten, mit denen Bilderbücher Emotionen darstellen. Zu-

dem wurde hier herausgearbeitet, wie Kinder diese im Bilderbuch vorgefundenen Emotionen deuten 

bzw. mit ihrem Wissen über Emotionen verknüpfen können und wie Vorlesende sie dabei bestmöglich 

unterstützen. Im zweiten Teil konnten verschiedene Arten von Emotionen beschrieben werden, die bei 

der Bilderbuchrezeption eine Rolle spielen. Auch wurde dort beschrieben, wie sich Kinder mithilfe ver-

schiedener Prozesse mit Figuren im Bilderbuch auseinandersetzen können. Im Anschluss wurde ein Mo-

dell vorgestellt, das die zuvor herausgearbeiteten emotionalen Aspekte zusammengefasst darstellt und 

miteinander in Beziehung setzt. All diese Aspekte können in Bilderbuchgesprächen berücksichtigt wer-

den, in denen Emotionen bzw. die Förderung der emotionalen Entwicklung eine Rolle spielen sollen.  

Auf Grundlage dieser bisherigen theoretischen Überlegungen und des empirischen Forschungsstandes 

dazu (siehe Kap. 5.2) kann geschlussfolgert werden, dass Gespräche über Emotionen, die sich aus einer 

Bilderbuchrezeption ergeben, Kinder in ihrer emotionalen Entwicklung und in damit zusammenhängen-

den Fähigkeiten unterstützt werden können. Darüber hinaus wurde in Kapitel 7 erarbeitet, was beim 

Führen von Gesprächen über Emotionen beachtet werden sollte und wie dies in die Bilderbuchrezeption 

einfließen kann. Die Potenziale, die Bilderbuchgespräche für die emotionale Entwicklung von Kindern 

haben, werden im Folgenden noch einmal zusammenfassend dargestellt. Ergänzend dazu geben litera-

turdidaktische Leitlinien Hinweise dazu, wie Bilderbuchgespräche zu führen sind. Diese Leitlinien sollen 

hier berücksichtigt werden, da das Bilderbuch nicht als reines Informationsmedium zum Thema Emoti-

onen betrachten werden soll. In dieser Arbeit geht es auch um das Bilderbuch als literar-ästhetisches 

Medium, das multimodal, mehrdeutig und vielfältig erzählt und in der Rezeption Raum für eigene Emo-

tionen, Erinnerungen, Imaginationen und Erfahrungen bietet.  

Das Modell emotionaler Aspekte der Bilderbuchrezeption dient als Grundlage, um anwendungsorien-

tierte Überlegungen anzustellen, wie die in Kapitel 8.1 beschriebenen Potenziale in Bilderbuchgesprä-

chen konkret umgesetzt werden können. Das Kapitel 8.2 stellt zu den vier Bezugsebenen des Modells 

und den darin enthaltenen emotionalen Aspekten jeweils dar, wie diese beim Vorlesen, Betrachten und 

durch Impulse im Gespräch in die gemeinsame Bilderbuchrezeption einfließen können. In Form einer 

Tabelle werden diese Überlegungen im Anschluss zusammengefasst. Das Kapitel 8.4 stellt den schema-
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tischen Ablauf eines Bilderbuchgespräches dar, untergliedert in die Vorbereitung und Rahmung der Bil-

derbuchrezeption, das Vorlesen/Betrachten in Kombination mit kürzeren Gesprächseinlagen sowie ein 

vertiefendes Anschlussgespräch. Anhand der bisherigen Erkenntnisse und illustriert durch Zitate, die Kin-

der in realen Bilderbuchgesprächen äußerten, wird so ein Leitfaden entworfen, mit dem sich die Unter-

stützung emotionaler Prozesse bei Kindern und deren Entwicklung realisieren lässt.  

8.1 Potenziale von Bilderbuchgesprächen für die emotionale Entwicklung von 

Kindern 

Das interaktionale Setting, in dem Bilderbücher üblicherweise rezipiert werden, ist das gemeinsame Vor-

lesen und Anschauen, oder shared book reading: „Bilderbücher werden typischerweise in einer Situation 

des shared book reading rezipiert, für die das gemeinsame Betrachten, das Zeigen und das Umblättern, 

das Zuhören und Fragenstellen zentral sind“ (Finkbeiner, 2018). In Abgrenzung zum „klassischen Vorle-

sen“, bei dem Vorlesende lediglich als Übermittler:innen des Schrifttextes agieren und Kinder verbal eher 

passiv bleiben, wird in der frühkindlichen Pädagogik der Begriff dialogisches Vorlesen oder, für die spe-

zifische Situation der Bilderbuchrezeption, dialogische Bilderbuchbetrachtung gebraucht (wobei die Be-

griffe Rezeption und Betrachtung zumeist austauschbar verwendet werden). Die dialogische Form der 

Interaktion zeichnet sich durch eine aktivere Rolle des Kindes aus, wobei Vorlesende durch Impulse und 

Fragen Kinder zu Gesprächsbeiträgen ermutigen und diese Beiträge aufgreifen und weiterführen (Kraus, 

2005). Das pädagogische Konzept des dialogischen Vorlesens beruht ursprünglich auf den Studien von 

Whitehurst et al. (1994; 1988), die dokumentierten, dass dialogisches Lesen Kinder vor allem beim 

Spracherwerb fördern kann. Dialogisches Vorlesen wird auf dieser Basis häufig mit der Zielsetzung der 

Sprachförderung betrachtet, ebenso des Erwerbs von Literacy, also der Sozialisation von Kindern in eine 

Schrift- und Sprachkultur (Ulich, 2003).  

Auch in Bezug auf die emotionale Entwicklung von Kindern gibt es Hinweise auf die positive Wirkung 

des dialogischen Vorlesens (siehe auch Teil II, Kap. 5.2). Laut Tompkins et al. (2018) scheint sich vor allem 

positiv auf Entwicklungsbereiche wie Theory of Mind und Emotionswissen auszuwirken, wenn beim Vor-

lesen durch Impulse und Fragen mentale Vorgänge und Zustände (Kognitionen und Emotionen) thema-

tisiert werden. Soziale Kognition kann demnach sowohl durch Inhalte und sprachliche Wendungen ge-

fördert werden, die auf mentale Zustände hinweisen. Doch auch andere Gesprächsfaktoren spielen dabei 

eine Rolle, vor allem Bindungssicherheit, Sensibilität und Warmherzigkeit, eine positive Haltung gegen-

über dem Kind und das Ausdrücken eigener Emotionen. In den Vorschuljahren scheint das dialogische 

Bilderbuchvorlesen im Vergleich zum gemeinsamen Erinnern an vergangene Ereignisse bessere Ergeb-

nisse in Hinblick auf die Entwicklung der Theory of Mind zu besitzen. Gesprächsimpulse beim Vorlesen, 

die Emotionen thematisieren, wirken sich zudem positiv auf das Emotionswissen und die Fähigkeit zum 

Mitgefühl bei Kindern aus (Brownell et al., 2013). Symons et al. (2005) vermuten, dass Bilderbücher die 
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Möglichkeit bieten, anhand der Situationen, die über Bilder und Schrifttext dargestellt werden, auch über 

abstraktere Aspekte wie Kognitionen und Zusammenhänge mit Emotionen zu sprechen, die in den Bil-

dern nicht sichtbar bzw. nur angedeutet sind. Auch Missverständnisse und Täuschungen können anhand 

der Figuren in Geschichten deutlich gemacht werden, was Kindern zu einem Verständnis von verschie-

denen Perspektiven verhelfe. Kinder von Erwachsenen, die während des Vorlesens regelmäßig nach den 

Gedanken und Gefühlen von Figuren fragen, können diese Fragen in ihren Alltag übernehmen und auch 

in außerliterarischen Kontexten verstärkt auf soziale Kognition achten (ebd.).  

Anhand der bisher angeführten Studienlage (siehe auch Teil II, Kap. 5.2 und Teil III, Kap. 7.2) lässt sich 

zusammenfassen, dass dialogisches Vorlesen einen positiven Einfluss auf folgende Aspekte der emotio-

nalen Entwicklung besitzen kann: 

- Theory of Mind (die Fähigkeit, Absichten, Emotionen etc. als die Ursache menschlichen Verhal-

tens zu erkennen, siehe Teil II, Kap. 5.1.2) 

- Emotionswissen (implizites und explizites Wissen über die Komponenten von Emotionen und 

deren mögliche Folgen und Regulation, siehe Teil I, Kap. 2.1)  

- Emotionsvokabular und Kommunikation über Emotionen 

- Fähigkeit zum affektiven Mind-Reading (das Erkennen auf Emotionen anhand von beobachtba-

ren Anzeichen, siehe Teil II, Kap. 5.1.1) 

- Fähigkeit zur affektiven Perspektivenübernahme (das gedankliche Nachvollziehen der emotio-

nalen Situation anderer aus deren subjektiver Perspektive, siehe Teil II, Kap. 5.1.1/5.1.2) 

- Empathiefähigkeit (das Einfühlen in die emotionale Situation anderer, wobei Emotionen in ähn-

licher Weise empfunden werden, jedoch zwischen eigenem und fremdem Erleben differenziert 

werden kann, siehe Teil II, Kap. 5.1.3) 

- Mitgefühl (Emotionen und damit verknüpfte Handlungsimpulse, die sich auf die Situation ande-

rer beziehen und mit dem Wunsch nach deren Wohlergehen in Zusammenhang stehen, siehe 

Teil II, Kap. 5.1.3) bzw. daraus resultierende prosoziale Handlungsmotivationen  

- Fähigkeit zur Selbstwahrnehmung (Erkennen von Emotionen bei sich selbst) und Regulation von 

Emotionen 

Die hier angeführten Aspekte sind keine voneinander unabhängigen Entwicklungsbereiche, sondern ste-

hen miteinander in engem Zusammenhang, etwa ist Emotionswissen für alle anderen Fähigkeiten hilf-

reich. Eine Rolle für diese positiven Effekte spielt die Häufigkeit der Rezeption sowie die Art der Ge-

sprächsführung. Im Gespräch sollte sprachlich auf mentale Vorgänge verwiesen und durch Fragen in den 

Fokus gerückt werden. Fragen und Impulse sollten die Kinder dazu ermutigen, selbst Emotionen zu be-

nennen und Zusammenhänge zwischen Kognitionen, Emotionen und Verhaltensweisen (bspw. Möglich-

keiten der Emotionsregulation) zu erklären. 
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Mit Blick auf das Bilderbuch als literarisches, ästhetisches und erzählendes Medium und die in Teil II 

erarbeiteten emotionalen Aspekte der Bilderbuchrezeption können die genannten Entwicklungsaspekte 

dann unterstützt werden, wenn Kinder mit Bilderbüchern spezifische Erfahrungen machen, die mit Emo-

tionen verknüpft sind. Bilderbücher und damit verbundene Gespräche bieten Möglichkeiten für Erfah-

rungen mit Literatur und bildlich-sprachlichen Erzählungen. Kognitionspsychologisch betrachtet können 

Erfahrungen mit Literatur dann entstehen, wenn mentale Modelle im Sinne von umfassenden Repräsen-

tationen von Texten gebildet werden (siehe auch Teil I, Kap. 2.2), was gleichermaßen durch kognitive 

und affektive Prozesse geschieht. Erfahrungen mit literarischen Texten sind subjektiv sehr verschieden, 

da Rezipierende unterschiedliche Absichten, Vorerfahrungen, Fähigkeiten und Emotionen in die Kon-

struktion mentaler Modelle einfließen lassen und literarische Texte vielschichtige Bedeutungen und Ana-

logien enthalten (Rosebrock, 2008). Aus emotionalem Empfinden bei der Literaturrezeption kann dann 

eine (literar-ästhetische) Erfahrung werden, wenn es in kognitive Prozesse, also bewusste Wahrnehmung, 

Reflexionen und Wertungen einfließt (Nickel-Bacon, 2018b). Frickel und Zepter (2018) sehen in der emo-

tionalen Involvierung bzw. dem Zulassen emotionaler Empfindungen bei der Begegnung mit Literatur 

einen Ausgangspunkt für Reflexionen und Wertungen. Solche Reflexionen können vor allem über die 

Versprachlichung von Emotionen entstehen: „Die Verbalisierung von Gefühlen kann als ein zentrales 

Mittel die Reflexion auf das Gefühl und auf die ästhetische Erfahrung mit konstituieren: Wir reflektieren, 

indem wir verbalisieren. Die Versprachlichung der ästhetischen Gefühle wird damit zum wesentlichen 

Mittel des (literar-) ästhetischen Lernens“ (ebd.). Die Verbalisierung von Emotionen kann demnach ein 

Mittel sein, um aus rezeptionsbezogenen Empfindungen (literar-ästhetische) Erfahrungen zu generieren, 

die wiederum in Lernprozesse münden und Entwicklung unterstützen können. 

Aus Sicht der Literaturdidaktik fließen Emotionen in literarische Lernprozesse ein: Dessen „emotionale 

Dimension betrifft vor allem das Involviert-Sein beim Lesen, das Sich-Einlassen auf lesebegleitende 

Gefühle – bei literarischen Texten insbesondere die emotionale Beteiligung am Geschick der Figuren, die 

Aktivierung der Phantasie, der ästhetischen Ansprechbarkeit und Genussfähigkeit“ (Hurrelmann, 2009). 

Diese Aspekte rezeptionsseitiger Emotionen sind allerdings kaum als abgrenzbare und abprüfbare 

Kompetenzen zu operationalisieren (Rosebrock & Nix, 2017). Frederking und Brüggemann (2016) 

nehmen stattdessen die textseitig thematisierten und präsentierten Emotionen in den Fokus einer 

kompetenztheoretischen Modellierung. Hinzu kommen vom Text intendierte Emotionen, also jene 

Emotionen, die durch den Text bei Lesenden ausgelöst werden sollen. Ein solcher Abstraktionsgrad ist 

allerdings erst von Schüler:innen im Jugendalter erwartbar und lässt sich nicht auf Vor- und 

Grundschulkinder übertragen. Eine emotionale Aktivierung im Sinne emotionaler Anteile literar-

ästhetischer Erfahrung kann jedoch als didaktische Zielperspektive des Literaturunterrichts betrachtet 

werden (ebd.).  
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Welche spezifischen Erfahrungen in Bezug auf Emotionen bietet die gesprächsbasierte Bilderbuchrezep-

tion? In Teil II wurden dazu Prozesse modelliert, die bei der emotionalen Auseinandersetzung mit Bil-

derbüchern ablaufen können: 

- Emotionales Erleben in Bezug auf das Buch als Ganzes (evaluative Emotionen), etwa Lust, Genuss 

und Entspannung oder auch negative Emotionen; in Verbindung mit Bewertungen, Zielen und 

Vorlieben (Teil II, Kap. 4.1.1) 

- Artefakt-Emotionen, die die Aufmerksamkeit auf Gestaltungsaspekte an der Oberfläche lenken 

und mit deren subjektiver Bewertung (gekoppelt mit Erwartungen, Vorwissen, Interessen und Hal-

tungen) in Verbindung stehen (Teil II, Kap. 4.1.2) 

- Empfinden in Bezug auf Transportation in Form eines gedanklichen und emotionalen Eingenom-

men-Seins von der Geschichte (Teil II, Kap. 4.1.1) 

- Allgemeine Fiktions-Emotionen in Bezug auf die Geschichte, bspw. Spannung, Belustigung (Teil II, 

Kap. 4.2) 

- Parasoziale Interaktionen und Beziehungen mit Figuren und damit zusammenhängende alter-

zentrierte Fiktions-Emotionen  

- Emotionen bezogen auf das eigene Leben, die durch die Auseinandersetzung mit inhaltlichen 

Aspekten der Erzählung, darunter Figuren und deren mentalem Erleben, ausgelöst werden können 

(Teil II, Kap. 5.1) 

- emotionale und gedankliche Auseinandersetzung mit Figurenerleben mithilfe verschiedener Pro-

zesse (Mind-Reading, Perspektivenübernahme, Empathie, Mitgefühl, Gefühlsansteckung) (Teil II, 

Kap. 5.1)  

- Auseinandersetzung mit verschiedenen multimodalen Präsentationen von Emotionen im Bilder-

buch (Teil I) 

Diese Prozesse, die emotionale wie auch kognitive Anteile enthalten, können in die Bedeutungskon-

struktion einfließen, indem sie die Aufmerksamkeit auf bestimmte Aspekte des Bilderbuchs und der Ge-

schichte lenken und zu vertieften gedanklichen Auseinandersetzungen führen; sowohl über Sinnzusam-

menhänge innerhalb des Bilderbuchs als auch über wechselseitige Beziehungen zwischen Bilderbuch 

und eigenem Leben. Diese Prozesse bilden damit die Basis für Erfahrungen, die Kinder mit dem Bilder-

buch machen. Gespräche, die die Bilderbuchrezeption begleiten, können das bewusste Wahrnehmen, 

Verbalisieren und Reflektieren dieser Erfahrungen unterstützen und in einen interpersonellen Austausch, 

auch über Vorerfahrungen, Perspektiven und Überzeugungen, bringen.  

In der literarischen Anschlusskommunikation, also dem Austausch über die Rezeption von literarischen 

Texten, spielt die Verknüpfung von Aspekten des Textes mit Aspekten des eigenen Lebens eine Rolle für 
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Erfahrungen mit Literatur. Dabei werden auch eigene Erfahrungen in den Rezeptionsprozess und für 

individuelle Deutungen eingebracht (Sutter 2006). Die vielfältigen Anknüpfungspunkte, die literarische 

Texte bieten, um Parallelen zum eigenen Leben herzustellen, werden dabei für die Bedeutungskonstruk-

tion wie auch für die Beschäftigung mit sich selbst genutzt. „Literarisches Lesen ist so immer auch ein 

Prozess des Selbstverstehens, eine Auseinandersetzung mit eigenen Wünschen, mit Leid, mit Wut, mit 

moralischen Konflikten“ (Spinner 2006). 

Gespräche, die eine gemeinsame Literaturrezeption begleiten und dabei literar-ästhetische Erfahrungen 

versprachlichen und in einen Austausch bringen, werden auch als Vorlesegespräche bezeichnet. Bei einer 

literaturdidaktischen Sichtweise auf Vorlesegespräche steht vordergründig das Ziel, in solchen gesprä-

chen literarisches Lernen zu ermöglichen (Spinner, 2004). Es wird davon ausgegangen, dass literarisches 

Verstehen und Lernen am besten möglich sind, wenn Kinder während des Vorlesens aktiviert werden 

und sich über begleitende Gesprächseinlagen Bedeutung konstruieren, was auf Untersuchung von Vor-

lesegesprächen mit Vierjähren zurückgeht (Wieler, 1997). Für den Literaturunterricht gelten Vorlesege-

spräche als eine zentrale Möglichkeit, um die Literaturrezeption aktivierend und lernförderlich zu gestal-

ten. Solche Gespräche begleiten die Begegnung mit dem literarischen Text, indem sie vor, während und 

nach dem Vorlesen Impulse zur vertieften Auseinandersetzung und zum Austausch bieten. Ihr Ablauf ist 

nicht Schritt für Schritt planbar, da sie sich flexibel an den aufkommenden Äußerungen und Impulsen 

orientieren; dennoch bedürfen sie einer genauen Vorbereitung und bei der Durchführung gewisse 

Grundsätze berücksichtigt werden (Fuhrmann & Merklinger, 2015). „Besonders gut können Kinder sich 

narrative Strukturen erschließen und komplexere literarische Prozesse verstehen, wenn es dem erwach-

senen Vorleser gelingt, die Vorlesesituation dialogisch im Sinne einer gemeinsamen Bedeutungsaus-

handlung zu gestalten – ohne die imaginative Verstrickung durch zu viele Fragen oder Gesprächspassa-

gen zu stören“ (ebd.). Spinner (2004) formuliert dazu fünf Typen von Gesprächsimpulsen: mit der Akti-

vierung von Erfahrungen und Vorwissen (1) sollen Anknüpfungspunkte für Zuhörende und deren Ver-

stehen geschaffen werden. Das Erfragen von Antizipationen (2) soll zu Überlegungen zur Logik der 

Handlung sowie erfahrungsbasierte Vorstellungen über den Fortgang der Geschichte einladen. Perspek-

tivenübernahme und Empathie mit Figuren (3) sollen durch Impulse angeregt werden, die nach Gedan-

ken, Emotionen, künftigem Verhalten und Wechselbeziehungen mit anderen Figuren fragen. Auch kann 

Figurenverhalten gemeinsam reflektiert werden (4). Fragen nach Interpretationen (5) sollen Zuhörende 

anregen, Bezüge im Text herzustellen und Bedeutung zu erschließen, die nicht ausdrücklich im Text be-

nannt sind. Spinner hebt hervor, dass solche Gesprächseinlagen möglichst textzentriert sein sollten und 

eher sparsam zu halten sind, um die „imaginative Verstrickung in den Text“ (ebd.), bei dem man „das 

Hier und Jetzt gleichsam vergisst“ (ebd.) nicht zu sehr zu unterbrechen. Hier lassen sich klare Parallelen 

zu Transportation resp. Involvement ziehen, die bei der Rezeption durch zu viele Verstehensfragen be-
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einträchtigt werden kann (Frederking et al., 2016). Außerdem sollte den Kindern und vorlesenden Er-

wachsenen genügend Zeit gelassen werden, um über ihre Deutungen und Gesprächsbeiträge nachzu-

denken. Die vorlesende Person sollte spontan reagieren können und mit spürbarem Interesse auf das 

eingehen, was die Kinder äußern (Fuhrmann & Merklinger, 2015).  

Für Vorlesegespräche mit Bilderbüchern wird häufig auch der Begriff Bilderbuchgespräch verwendet, um 

den Fokus vom reinen Vorlesen zum Bilderbuch mit seinen verschiedenen Modalitäten und Zugängen 

zu lenken. Methodisch baut das Bilderbuchgespräch auf den Ansätzen zum Vorlesegespräch auf, wobei 

auch Bilder und Bild-Text-Korrespondenzen einbezogen werden. Aus der empirischen Forschung im 

Deutschunterricht zum Einsatz von Bilderbüchern gehen nach Kruse (2013) mehrere Möglichkeitstypen 

hervor, wie mit Text-Bild-Korrespondenzen umgegangen werden kann:  

- Handlungsantizipationen auf der Grundlage eines oder mehrerer Bilder 

- Erschließen der Narrativität einer Bildfolge 

- Entdeckung spezifizierender und textergänzender Figurenmerkmale im Bild 

Vor allem letzteres scheint dazu anzuregen, dass Kinder „ausgehend vom angeregten Bildervergleich ihr 

bisher erworbenes Geschichtenwissen [aktualisieren] und darüber in eine imaginationsvertiefende Per-

spektivenübernahme [zu kommen]“.  

Zum Aspekt der Perspektivenübernahme, der (unter anderem) die kognitive Auseinandersetzung mit 

Figurenemotionen beinhaltet, gibt es in der Bilderbuchforschung bereits Untersuchungen und didakti-

sche Schlussfolgerungen. Perspektivenübernahme im Kontext von Literatur gilt als ein wichtiger Be-

standteil literarischen Lernens (Spinner, 2006) und wird als Möglichkeit betachtet, Zugang zu Figuren zu 

finden und literarische Bedeutung zu konstruieren (Hurrelmann, 2003). Wiprächtiger-Geppert und 

Lüscher-Mathis (2014) stellen in Bilderbuchgesprächen mit 8-und 9-Jährigen fest, dass diese Kinder die 

Perspektive mindestens einer Figur übernehmen können, jedoch der Umgang mit Perspektivenwechseln 

eine Herausforderung darstellt. Sie sehen hier entwicklungspsychologischen Klärungsbedarf. Merklinger 

(2020) untersucht Gesprächssequenzen in einer Grundschulklasse hinsichtlich der kollektiven Bedeu-

tungsaushandlung zu Figurenperspektiven. Sie stellt die Bedeutung der Buchauswahl heraus, die per-

sönliche Anknüpfungspunkte für die Kinder bieten sollte, sowie der Gesprächskultur in der Klasse. Figu-

renperspektiven erschließen die Kinder im Gespräch, indem sie Figuren, etwa in Bezug auf deren Hand-

lungsmotive, miteinander verglichen. Im Gespräch aufeinander Bezug zu nehmen, bspw. durch Para-

phrasieren, Weiterführen oder Widersprechen, wird als wichtiger Motor der gemeinsamen Bedeutungs-

konstruktion verstanden. Darauf aufbauend betont Reiter (2021) die Prozesshaftigkeit der Übernahme 

von literarischen Figurenperspektiven, die sich in Gesprächen entfalten kann. Bilderbücher forderten 

durch mehrperspektivisches und mehrdeutiges Erzählen Kinder in besonderer Weise dazu heraus, sich 
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durch Perspektivenübernahme „in die literarische Welt des Bilderbuchs“ zu begeben (ebd.). Die Bilder-

buchrezeptionsforschung stellt also mehrfach die Perspektivenübernahme als wichtige Größe in der Aus-

einandersetzung mit Figuren und damit einhergehende Sinnkonstruktion heraus; zudem wird dem Ge-

spräch, in dem aufeinander Bezug genommen wird und Ko-Konstruktion von Bedeutungen stattfindet, 

eine maßgebliche Rolle zugesprochen. Die Perspektivenübernahme ist damit der einzige der in dieser 

Arbeit betrachteten emotionalen Aspekte, der bisher in der empirischen Bilderbuchforschung umfassen-

der untersucht wurde.  

Anhand der hier dargestellten Betrachtungsweisen auf Gespräche, die Bilderbuchrezeptionen begleiten, 

kann festgehalten werden, dass solche Gespräche verschiedene Funktionen erfüllen. Um die Potenziale 

zu realisieren, die hier für die emotionale Entwicklung formuliert wurden, und emotionale Aspekte in die 

Bilderbuchrezeption einzubinden, sollten zunächst subjektive Zugänge zum Bilderbuch ermöglicht wer-

den. Solche subjektiven Zugänge können etwa durch Imaginationen, Assoziationen, durch Empfindun-

gen und Genuss hergestellt werden. Sollen Emotionen sinnstiftend in die Rezeption eingebunden wer-

den, müssen aber auch Tätigkeiten wie Verbalisieren, Deuten und Reflektieren stattfinden. Die Ko-Kon-

struktion von Bedeutung, gemeinsames Aushandeln, Präzisieren und Aufeinander-Bezug-Nehmen sind 

als Grundsätze im Gespräch zu beachten. Aus den entwicklungspsychologischen Erkenntnissen dieser 

Arbeit (siehe Kap. 2.1, 2.2, 5.2 und 7.2) kann hinzugefügt werden, dass lenkende Impulse durch erwach-

sene Vorleser:innen zur Unterstützung des Verstehens und der Verbalisierung von Emotionen sowie bei 

der Aktivierung von Vorwissensbeständen sinnvoll sind. In den folgenden Kapiteln werden konkrete An-

wendungsperspektiven in Hinblick auf den Einsatz sinnvoller Impulse und die Gestaltung von Bilder-

buchgesprächen erarbeitet, die Emotionen in den Fokus nehmen und damit die benannten Potenziale 

umsetzen. Das Modell zu emotionalen Aspekten der Bilderbuchrezeption (siehe Teil II, Kap. 6) und die 

darin enthaltenen Bezugsebenen Buch, Oberfläche, fiktionale Welt und eigenes Leben dienen dem als 

Grundlage. Die hier entwickelten Impulse und Fragen sind Beispiele zur Veranschaulichung der Bestand-

teile des Modells und dienen als Anregung, um ausgewählte Fragen in ein Bilderbuchgespräch einfließen 

zu lassen. Im Vordergrund sollte jedoch immer ein authentischer Gesprächsfluss stehen, bei dem auf die 

Äußerungen der teilnehmenden Kinder eingegangen wird und sich auf das Bilderbuch eingelassen wer-

den kann. Keinesfalls sollten alle Fragen in ein einziges Bilderbuchgespräch einfließen.  
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8.2 Die Umsetzung des Emotionsmodells im Bilderbuchgespräch 

8.2.1 Bezugsebene Buch 

a) Emotionales Erleben auf der Ebene „Buch“: Stimmungen und evaluative Emotionen 

Evaluative Emotionen betreffen die Rezeptionssituation und das Buch an sich (Miall & Kuiken, 2002). 

Dazu gehören Emotionen wie Vergnügen, Lust, Freude, aber bspw. auch Langeweile oder Unlust. Diese 

Art von Emotionen hängt mit Zielen, Erwartungen und Bedürfnissen zusammen, die das Vorlesen für 

Rezipierende erfüllen soll (ebd.). Bedürfnisse nach Entspannung, Unterhaltung, Ruhe, Zerstreuung, aber 

auch nach Nähe und gemeinsam verbrachter Zeit mit einer Bezugsperson und das Verfolgen eigener 

inhaltlicher und ästhetischer Interessen. Eine wichtige Rolle dieser Emotionen ist zudem, den Rezepti-

onsprozess aufrecht zu erhalten (ebd.).  

Evaluative Emotionen sollten als wichtigen Motor der Rezeption an sich berücksichtigt werden, da sie 

auch eine emotionale Verbindung zwischen Kind und vorlesender Person darstellen. Während die er-

wachsene Person womöglich pädagogische Ziele verfolgt, die für sie im Zentrum des emotionsfokus-

sierten Bilderbuchgespräches stehen, muss auch immer berücksichtigt werden, mit welchen Zielen und 

Bedürfnissen das Kind in die Situation hineinkommt. Beide Seiten miteinander in Einklang zu bringen ist 

eine grundsätzliche Aufgabe, deren Bewältigung im Idealfall zu positiven evaluativen Emotionen führt 

und damit die Basis für die Auseinandersetzung mit dem Bilderbuch und emotionales Erleben auf ande-

ren Ebenen bildet. Dazu gehört auch, ein Bilderbuch auszuwählen, das möglichst von allen an der Re-

zeption Beteiligten nicht als negativ bewertet wird. Während der Rezeption können evaluative Emotio-

nen mit anderen rezeptionsbezogenen Emotionen in Wechselwirkung treten. Beim häufigen Auftreten 

von Artefakt-Emotionen in Verbindung mit einer positiven Bewertung von formalen Aspekten des Bil-

derbuches oder dem Empfinden von Spannung, Erleichterung und empathischem Einfühlen in Figuren 

(Fiktions-Emotionen) kann auch die Rezeption an sich als gewinnbringend und befriedigend bewertet 

werden, was wiederum positive evaluative Emotionen hervorruft (Miall & Kuiken, 2002). Evaluative Emo-

tionen und damit verbundene Ziele und Bedürfnisse im Bilderbuchgespräch direkt anzusprechen kann 

dann sinnvoll sein, wenn sie zu Schwierigkeiten führen. Auch, die Rezeption abzubrechen, sollte bei ne-

gativen evaluativen Emotionen erwogen werden. Mit Blick auf die Entwicklung der verbalen Ausdrucks-

fähigkeit von Emotionen (siehe Teil III, Kapitel 7.1) können Kinder im Vor- und Schuleingangsalter zwar 

schon Emotionen benennen, jedoch noch nicht in jeder Situation über ein ausreichend differenziertes 

explizites Emotionsvokabular zugreifen. Daher erfordert es hier wie auch in den folgenden Gesprächs-

teilen, in denen verbalsprachlich über Emotionen kommuniziert wird, möglicherweise Hilfe durch die 

vorlesende Person, die ggf. eigene Beobachtungen zum Emotionsausdruck äußern oder Emotionswörter 

zur Auswahl geben kann. Im Anschluss an das Vorlesen können evaluative Emotionen und damit zusam-

menhängende Bewertungen angesprochen werden: Wie findest du das Bilderbuch? Wie war es für dich, 
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das Bilderbuch anzuschauen? Würdest du das Buch gerne deinen Eltern / einer Freundin bzw. einem 

Freund zeigen / mit in die Schule bzw. den Kindergarten nehmen? Warum / warum nicht? Hier können 

Rezeptionsvorlieben zur Sprache gebracht werden; zugleich dienen solche allgemeineren Fragen auch 

als Einstieg in Gespräche über spezifischere Aspekte, wobei das Kind eigene Schwerpunkte setzen kann.  

8.2.2 Bezugsebene Oberfläche 

a) Auseinandersetzung mit textseitigen Emotionen an der Oberfläche 

Emotionen, die außerhalb der Diegese (extradiegetisch) präsentiert werden, werden als extradiegetische 

Emotionen bezeichnet (siehe Teil I, Kap. 1.3.3). Wenn es um Emotionen geht, die durch die sprachliche 

Gestaltung präsentiert werden, also etwa durch den Klang von Worten (Assonanzen, Onomatopoesie 

etc.) ist vor allem die stimmliche Gestaltung des Vorlesens ausschlaggebend, um diese Gestaltungsmerk-

male hervorzuheben. Auch Bild, Layout und Typografie können extradiegetische Emotionen präsentie-

ren. Durch das Zusammenspiel verschiedener Gestaltungsmittel und Stile (siehe Teil I, Kapitel 2.3) kann 

bspw. eine gruselige Atmosphäre oder eine heitere oder witzige Stimmung erzeugt werden. Dabei kann 

während der Rezeption an Stellen, an denen solche Stimmungen besonders auffällig werden, die extra-

diegetische Emotion und die passenden Gestaltungsmittel explizit gemacht werden. Dies kann etwa 

durch ein einfaches Kommentieren geschehen („Das sieht aber schaurig aus“), wodurch die Aufmerk-

samkeit auf Extradiegetisches gelenkt wird. Im Folgenden kann das Kind dann durch Fragen aufgefordert 

werden, solche Wahrnehmungen auszusprechen und ggf. auf Gestaltungsmerkmale zurückzuführen: 

„Wie findest du dieses Bild? [Fröhlich, oder traurig, oder vielleicht auch gruselig?] Warum sieht das so 

[fröhlich etc.] aus? Könnte das vielleicht auch an den Farben [o.ä] liegen? Hier bedarf es ggf. einer starken 

Lenkung, indem man etwa Auswahlmöglichkeiten anbietet, da Kinder extradiegetische Emotionen zwar 

wahrnehmen können, aber nicht unbedingt verbalisieren und in einen Zusammenhang mit der Gestal-

tung des Sprache-Bild-Textes bringen können. 

Extradiegetische Emotionen können durch ein vielfältiges Zusammenspiel verschiedener Gestaltungs-

mittel erzeugt werden. Dabei kann es auch zu einem kontradiktischen Verhältnis zwischen extradiegeti-

schen und diegetischen Emotionen kommen: Das Buch baut eine furchteinflößende Stimmung auf, wäh-

rend die Protagonistin offensichtlich keine Angst zeigt („Zarah“, Drvenkar & Baltscheit, 2007); oder im 

Buch wird extradiegetisch Schadenfreude durch das Erzeugen von Komik und Ausgrenzung befördert, 

obwohl einzelnen Figuren schreckliches Leid widerfährt („Alle Kinder“, Schmitz-Kuhl & Kuhl, 2011). Wenn 

Kinder für verschiedene Emotionen und Perspektiven sensibilisiert werden sollen, ist es sinnvoll, im emo-

tionsfokussierten Bilderbuchgespräch zusätzlich zu diesen extradiegetischen Emotionen auch Figu-

renemotionen zu berücksichtigen. Das Gespräch kann also von extradiegetischen Emotionen an geeig-

neter Stelle auf diegetische Emotionen gelenkt werden, indem wiederum eine Figur mit ihren Emotionen 

(siehe Kap. 8.2.3) in den Mittelpunkt gerückt wird. 
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b) Emotionales Erleben auf der Ebene „Oberfläche“: Artefakt-Emotionen 

Als Artefakt-Emotionen werden solche Emotionen bezeichnet, die sich auf die Gestaltung des Sprache-

Bild-Textes beziehen. Das können Irritation oder Ablehnung im Hinblick auf ungewohnte Gestaltungs-

mittel sein, aber auch Freude an einem Bild oder Wortklang oder Überraschung angesichts einer uner-

warteten Darstellung (Tan 1994, Kneepkens & Zwaan 1994). Diese Emotionen hängen zum einen mit 

textseitigen Einflussfaktoren zusammen: in Bezug auf Prosa zeigen Studienergebnisse, dass stärkere Ver-

fremdung in Texten, also ein starkes Abweichen von Alltagssprache im Sinne eines Foregrouding (siehe 

Teil II, Kapitel 4.1.2), auch zu häufigeren Artefakt-Emotionen führt (van Holt & Groeben, 2005). Theorien 

zu Emotionen bei der Kunstrezeption weisen zudem darauf hin, dass intraindividuelle Voraussetzungen 

von Rezipierenden großen Einfluss auf das Erleben von Artefakt-Emotionen haben, wobei vor allem sub-

jektive Bewertungen eine zentrale Rolle spielen. Die Bewertung hinsichtlich Neuheit, Komplexität und 

Verstehbarkeit beeinflusst etwa wissensbezogene Emotionen wie Interesse, Neugier und Verwirrung. 

Ablehnende Emotionen wie Ärger und Abscheu treten andererseits auf, wenn etwas nicht den persönli-

chen Überzeugungen und Vorlieben entspricht (Silvia, 2009).  

Kinder können durchaus Interesse an der Gestaltung von Bildern und Schrift- bzw. Zuhörtexten entwi-

ckeln und etwa mit gestaltungs- und produktionsspezifischen Fragen („wie ist das gemacht?“) an Bilder 

herangehen, sich über den Klang von Worten wundern oder eine ausgefallene typografische Gestaltung 

kommentieren. Arizpe und Styles zeigen in ihrer Studie „Children reading picturebooks“ (2016), dass 

Kinder interessiert an der visuellen Gestaltung und Produktion verschiedenster Bilderbücher sein kön-

nen: „Many of the children in our study were very interested in how the artists had painted the pictures, 

what medium they were working in and why they used a particular style, voicing their opinions with 

confidence“ (Arizpe & Styles, 2016, S. 13). In der Bilderbuchdidaktik wird schon länger ein konkretes 

Einbeziehen der Multimodalität, auch bezüglich Layout, Typografie sowie Bildsprache und -Gestaltung 

in die Auseinandersetzung mit Bilderbüchern gefordert (Vach, 2019; Serafini, 2014).  

Die Auseinandersetzung mit Artefakt-Emotionen bedeutet sowohl eine Auseinandersetzung mit Gestal-

tungsmerkmalen des multimodalen Textes als auch eine Reflexion von persönlichen Überzeugungen, 

Vorlieben und Rezeptionsgewohnheiten. Ausgehend von Bewertungen der Kinder zu Gestaltungsele-

menten oder emotionalen Äußerungen kann anhand von Fragen und Impulsen gemeinsam überlegt 

werden, mit welchen Vorerfahrungen und Überzeugungen diese Bewertungen und Emotionen in Ver-

bindung stehen: Warum findest du das hässlich/komisch/cool? Woran erinnert dich das? Hast du soetwas 

schon mal gesehen? Wie ist das denn in anderen Bilderbüchern, die du kennst? Die gemeinsame Einord-

nung von Wahrnehmungen in vorhandene Wissensstrukturen kann möglicherweise dazu beitragen, dass 

Kinder das Vorgefundene eher als verstehbar einordnen, woraus sich Interesse und die Motivation er-

geben können, sich mit Gestaltungsmerkmalen auseinanderzusetzen.  
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8.2.3 Bezugsebene fiktionale Welt 

a) Auseinandersetzung mit textseitigen Emotionen auf der Ebene der fiktionalen Welt 

Innerhalb der fiktionalen Welt eines Bilderbuchs treten Emotionen auf, die von Figuren erlebt werden. 

Diese Emotionen werden nach Nikolajeva (2014) als diegetische Emotionen bezeichnet. Im ersten Teil 

(Kap. 1.3) wurde anhand der vier verschiedenen Emotionskomponenten gezeigt, wie diese von Figuren 

erlebten Emotionen im Zusammenwirken der Modalitäten im Bilderbuch präsentiert werden:  

- Die motorische Komponente, präsentiert durch Beschreiben / Zeigen von Gesichts- und Körper-

ausdruck und emotionalem Verhalten, Figurenrede, sowie Beschreiben und typografische Ko-

dierung des stimmlichen Ausdrucks 

- Die körperregulative Komponente, präsentiert durch Beschreiben / Zeigen körperlicher Vor-

gänge bei Emotionen (z.B. Zittern, Gänsehaut, Schwitzen) 

- Die Komponente der Bewertung einer emotionsauslösenden Situation, präsentiert durch das 

(bildliche und verbalsprachliche) Erzählen von Situationen und deren expliziter oder impliziter 

Einschätzung durch Figuren anhand von Zielen/Bedürfnissen 

- Die Komponente des subjektiven Gefühls, präsentiert durch ein Zusammenspiel verschiedener 

Gestaltungsmittel, bspw. Bildkomposition, Farben, Layout, sprachliche Gestaltung und metapho-

rische Darstellungen 

Zusätzlich zu der Präsentation von Emotionen über diese Komponenten erzählt die Geschichte häufig, 

wie Emotionen von Figuren reguliert werden.  

Unabhängig vom eigenen emotionalen Erleben (das heißt, es müssen keine Emotionen der Rezipieren-

den beteiligt sein) sind die Prozesse Mind-Reading und Perspektivenübernahme. Wenn es dabei um 

Emotionen geht, kann von affektivem Mind-Reading und affektiver Perspektivenübernahme gesprochen 

werden (siehe Teil II, Kap. 5.1.1). Affektives Mind -Reading  findet dann statt, wenn mithilfe von Emoti-

onswissen von „äußeren“ Anzeichen auf die Emotionen einer Figur geschlussfolgert wird. Diese Anzei-

chen finden sich im Bilderbuch in der Präsentation der Emotionskomponenten.  

Mithilfe ihres Emotionswissens (siehe Teil I, Kap. 2.1) können rezipierende Kinder Emotionen anhand der 

motorischen Komponente erkennen. Je nach dem, um welche Emotion es sich handelt und wie die mo-

torische Ebene präsentiert wird, ist dieses Erkennen mehr oder weniger einfach und von der Entwicklung 

des Emotionswissens abhängig. Während ein Großteil der Basisemotionen meist gut anhand des Ge-

sichtsausdrucks erkennbar ist, können sekundäre und soziale Emotionen eine Herausforderung darstel-

len; ebenso Emotionen, die nicht deutlich im Gesichtsausdruck gezeigt werden. Das Verhalten kann dann 

eine bessere Grundlage für Mind-Reading sein. Anzeichen der körperregulativen Komponente können 

Kinder ca. ab fünf bis sieben Jahren zuordnen, wobei sichtbare Anzeichen für jüngere Kinder leichter 
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erkennbar sind als körperliche Vorgänge, die eher verbal beschrieben werden (bspw. Herzklopfen). Ne-

ben dem Erkennen von Emotionen anhand der motorischen und körperregulativen Ebene können Kinder 

sich Emotionen von Figuren auch anhand der Situation erschließen, wobei sie die Bewertungskompo-

nente einbeziehen. Basisemotionen anhand von auslösenden Situationen zu erkennen ist deutlich leich-

ter als das Verstehen von sekundären und sozialen Emotionen. Generell kann es bei Mind-Reading hilf-

reich sein, für die Aktivierung des Emotionswissens auf mehrere Informationsquellen zurückzugreifen, 

also etwa den Ausdruck über die Mimik, das Verhalten und die auslösende Situation einzubeziehen. 

Beim Vorlesen kann das Erkennen von Emotionen auch unterstützt werden, indem die Stimme an die 

Emotionen einer Figur angepasst wird (siehe Teil I, Kap. 2.2).  

Ein Impuls, um Mind-Reading in das Bilderbuchgespräch einzubeziehen, kann die Frage sein, wie eine 

Figur sich fühlt und woran das Kind dieses Gefühl erkennt. Darauf können die Kinder mit visuellen als 

auch mit gehörten Informationen argumentieren. Um Mind-Reading anzuregen und zu erleichtern, kön-

nen auch Impulse gegeben werden, die Anzeichen für Emotionen expliziter ansprechen und auf den 

Gesichtsausdruck, die Körperhaltung und andere Merkmale hinweisen: Sieh dir mal sein Gesicht an – Wie 

geht es ihm wohl? Warum steht sie so da? Warum versteckt er sich? Zur Differenzierung von einfachen 

Benennungen kann auf konkrete Ausdruckszeichen eingegangen werden. Woran kann man erkennen, 

dass eine Person (bspw.) wütend ist? So kann die Wahrnehmung dahingehend geschärft werden, auf 

welche Zeichen man achten kann, um eine Emotion zu „lesen“, also bestimmte Veränderungen in der 

Mimik oder Körperhaltung wie etwa Lächeln, aufgerissene Augen oder hängende Schultern. Um die Be-

wertungsebene in die Auseinandersetzung mit Emotionen einzubeziehen, können Begründungen für 

Emotionen erfragt werden: Warum fühlt sich die Figur so? Warum geht es ihr schlecht? Woher kommt 

seine Angst? Oder die Kinder werden aufgefordert, Emotionen anhand der Situation abzuleiten: Wie 

kºnnte es der Figur hier gehen? Wie f¿hlt sie sich wohl, wenn sie erfªhrt, dassê Bei Basisemotionen sind 

solche Verstehensprozesse für Kinder deutlich einfacher als für sekundäre und soziale Emotionen (etwa 

Stolz oder Scham). Auch ist es dafür hilfreich, die Ziele der Figur in dieser Situation zu kennen. Sieht sich 

eine Figur bspw. im Erreichen ihres Ziels durch etwas oder jemanden behindert, wird sie wütend werden. 

Um von einer Situation auf die Emotion einer Figur zu schließen bzw. diese in einer dargestellten Situa-

tion zu verstehen, muss ein Kind also sowohl die Situation erkennen als auch wissen, welches Ziel die 

Figur verfolgt bzw. welche Bedürfnisse sie hat. Haben Kinder (ca. ab einem Alter von vier Jahren) eine 

Theory of Mind herausgebildet, können sie stärker Ziele und Bedürfnisse einer Figur einbeziehen, um 

deren Emotionen zu verstehen. Das Kind ist dann nach und nach dazu in der Lage, eine Emotion nicht 

nur anhand der Situation zu verstehen, sondern subjektive Bewertungen einzubeziehen (mentalistisches 

Emotionsverständnis). 
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Bei komplexeren Zusammenhängen solcher Art kann auch affektive Perspektivenübernahme  zum Ein-

satz kommen. Kinder versetzen sich damit in die Lage einer Figur hinein und vollziehen deren Emotionen 

aus der Perspektive der Figur nach. Mithilfe der Theory of Mind werden dabei Ziele, Erwartungen, Be-

dürfnisse und der Wissensstand einer Figur sowie ggf. deren Charakterisierung (Eigenschaften und Bio-

grafie) einbezogen. Grundlage sind auch Informationen, die mithilfe von Mind-Reading aus Bildern und 

gehörtem Text gesammelt und in ein Situationsmodell integriert wurden. Perspektivenübernahme kann 

kognitiv sehr anspruchsvoll sein. Nicht nur eine ausgebildete Theory of Mind und ein mentalistisches 

Emotionsverständnis ist dafür vonnöten, sondern je nach Komplexität der Erzählung kommen hier auch 

Gedächtnisleistungen zum Einsatz, um verschiedene Informationen über Figuren in ein Situationsmodell 

zu integrieren. Daneben müssen Kinder sich ggf. von eigenen Bedürfnissen und Vorlieben distanzieren 

und diese nicht auf die Figur projizieren. Im Alter zwischen vier und sieben Jahren finden in diesen Be-

reichen bei den meisten Kindern wichtige Entwicklungsschritte statt. Die Distanzierung von sich selbst 

und auch das Betrachten verschiedener Perspektiven fällt allerdings auch Grundschulkindern häufig 

noch schwer. Aus diesem Grund ist es sinnvoll, Perspektivenübernahme im Gespräch anzuleiten. Dabei 

kann von einer „einfacheren“ Form der Perspektivenübernahme ausgegangen werden, bei der sich das 

Kind selbst in die Lage der Figur versetzt: Wie w¿rde es dir gehen, wenn du ê? (selbstbezogene Perspek-

tivenübernahme). Eine Hilfe kann dabei sein, sich (gemeinsam) an Situationen zu erinnern, in denen man 

sich ähnlich gefühlt hat oder in einer ähnlichen Lage war wie die Figur. Wenn es dieses Vorgehen nicht 

ausreicht, um die Perspektive der Figur zu verstehen, würde man gemeinsam versuchen, sich von der 

eigenen Perspektive zu distanzieren und stattdessen die Perspektive der Figur einnehmen (fremdbezo-

gene Perspektivenübernahme). Dabei müssen Informationen über die Figur einbezogen werden, was 

durch Impulse im Gespräch und bspw. auch Zurückblättern geschehen kann. Eine weitere Schwierigkeit 

kann die Berücksichtigung verschiedener Perspektiven auf dieselbe Situation sein: Wie fühlt sich wohl X, 

wenn Y so wütend ist? Was denkst du, wie geht es den Eltern damit, dass Z davonläuft? Ein solcher Per-

spektivenwechsel stellt eine Herausforderung dar, die im sozialen Alltag hilfreich für Aushandlungen und 

prosoziales Verhalten ist. Was Kindern als kognitive Strategie im Alltag womöglich noch schwerfällt, kann 

anhand der Geschichte und der fiktionalen Figuren mit Kindern gemeinsam eingeübt werden. 

Um, aufbauend auf Mind-Reading und Perspektivenübernahme, ein breiteres Verständnis von Gefühls-

lagen einer Figur zu bekommen, können auch Präsentationen der Gefühlskomponente in die (gemein-

same) Bedeutungskonstruktion einbezogen werden. Diese Komponente einer Emotion bezieht sich da-

rauf, wie eine Emotion subjektiv erlebt wird und kann durch bild-/textliche Metaphern, Symbole und 

Parabolik dargestellt werden: Das Gefühl einer übermächtigen Angst wird etwa durch eine überlebens-

große Figur als ständige Begleiterin dargestellt („Ich und meine Angst“, Sanna 2019); das Gefühl von 

Einsamkeit durch Weißräume, die die Figuren voneinander isolieren („Du, ich und alle Anderen“, Niebius, 

2020); ein mulmiges Gefühl durch Äste, die „wie gekrümmte Finger aussehen, die zum Himmel zeigen“ 
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(„Garmans Sommer“, Hole 2009); eine expressive rote Farbgebung bei einem Wutausbruch („Greta haut 

ab“, Lindenbaum 2017). Es ist nicht unbedingt vorgesehen oder möglich, dass Kinder alle indirekten und 

metaphorischen Hinweise auf inneres Erleben verstehen können. Um diese Gestaltungsmittel als Gefühl-

sausdruck bewusst wahrzunehmen und verbalsprachlich zu übersetzen, müssen sie als Symbole wahr-

genommen und mit den Emotionen der Figur in Verbindung gebracht werden. Wie im ersten Teil der 

Arbeit (Kap. 2.3) dargestellt, müssen Rezipierende dafür zum einen Analogien zwischen verschiedenen 

Darstellungen und Modalitäten sowie zu eigenem Vorwissen und Vorerfahrungen bilden. Zum anderen 

ist die Fähigkeit zum Generalisieren ein weiterer Schritt in Richtung Bedeutungskonstruktion, der jedoch 

für kleinere Kinder häufig noch zu schwierig ist, da er Verstehen auf einer höheren Abstraktionsstufe 

beinhaltet. Die Personifizierung von etwas Abstraktem ist in kindlichen Spiel- und Vorstellungswelten 

jedoch geläufig (Oerter, 2007) und könnte daher auch bei jüngeren Kindern Teil der Bedeutungskon-

struktion sein. Auch können Kinder Emotionen in der Bildgestaltung in Form von Farbstimmungen, For-

men und Komposition wahrnehmen (siehe dazu die Studien von Callaghan 1997; 2000). Bei der Bilder-

buchrezeption kann es wichtig sein, Kinder auf solche Aspekte von Emotionen aufmerksam zu machen 

und darüber ins Gespräch zu kommen, inwiefern diese Gestaltungsaspekte mit Emotionen von Figuren 

in Verbindung stehen. Macht das Kind bspw. eine Bemerkung zu Figurenemotionen, kann die vorlesende 

Person einen Impuls zu Bildgestaltung geben, um solch eine Verbindung herzustellen: Sieh dir mal diese 

Farben / diese Form hier an. Passt das zu der Traurigkeit / der Wut vonê? Auch kann man über die emo-

tionale Bildwirkung sprechen, bevor der Text vorgelesen wird und sich damit gemeinsam über die ge-

stalterischen Mittel an Figurenemotionen annähern: Wie geht es diesen Kindern hier, so getrennt vonei-

nander? (ăDu, ich und die anderenò) / Was könnte das für ein Wesen sein? (ăIch und meine Angstò) Warum 

ist hier plötzlich alles rot? (ăGreta haut abò)/ Um welches Gefühl könnte es hier gehen? Indem die Ver-

knüpfung von Gestaltungsmitteln und Inhalt, in diesem Fall die Emotion, mit Kindern häufiger themati-

siert und die Ko-Konstruktion von Bedeutung einbezogen wird, können Kinder lernen, solche Aspekte 

des Bilderbuches bewusst wahrzunehmen und in Bedeutungen zu integrieren.  

Auch Darstellungen von Emotionsregulation durch Figuren können in Bilderbuchgesprächen themati-

siert werden. Das sind Prozesse, die Emotionen in Bezug auf ihre Intensität, ihre Dauer, ihren Ausdruck 

und den Zeitpunkt ihres Auftretens beeinflussen (siehe Teil I, Kap. 1.3.2). Im narrativen Bilderbuch spielt 

dieser Aspekt eine große Rolle, da Emotionen bei Figuren nicht für sich stehen, sondern häufig eine Rolle 

in der Geschichte spielen. Die Geschichte erzählt dann unter anderem, wie die Figuren ihre Emotionen 

regulieren und wie andere Figuren darauf reagieren (Wie der Sprache-Bild-Text das multimodal zeigen 

kann, wird im ersten Teil der Arbeit beschrieben). Über den Umgang und die Regulation von Emotionen 

mit Kindern ins Gespräch zu kommen, kann ein wichtiger Bestandteil von Gesprächen über Emotionen 

sein und hat auch in Verbindung mit dem Sprechen über Bilderbücher einen positiven Einfluss auf die 

emotionale Entwicklung von Kindern und deren prosoziale Verhaltensweisen (Grazzani u. a. 2016). In 
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Gesprächen, die explizit Emotionsregulation thematisieren und damit auch im Bilderbuchgespräch bietet 

es sich eher an, über negative Emotionen wie Angst, Wut/Ärger, Scham oder Traurigkeit zu sprechen, da 

diese Emotionen in der Regel stärker bewusst reguliert werden. Ist geklärt, um welche Emotion es geht, 

kann gemeinsam überlegt werden, was die Figur tut, wenn diese Emotion auftaucht: lässt sie die Emotion 

einfach heraus oder unterdrückt sie diese? Versucht sie, allein damit fertig zu werden, wendet sie sich an 

jemand anderen, oder helfen ihr andere unaufgefordert (inter- vs. Intrapersonale Regulation)? Was ge-

nau tut die Figur bzw. ihr Umfeld? Hilft das der Figur, damit die Emotion verfliegt oder die Situation sich 

entspannt? Gibt es eine Entwicklung im Laufe der Geschichte hinsichtlich der angewandten Regulations-

strategien? Solche Fragen können bei einer Unterbrechung des Vorlesens in Bezug auf eine emotionale 

Episode im Buch besprochen werden oder im Anschluss an das Vorlesen und Betrachten des gesamten 

Buches. Eine Rückschau bietet sich vor allem an, wenn es zu einer Entwicklung des Umgangs mit der 

Emotion kommt und wenn das Thema in größerem Umfang besprochen werden soll. In einem solchen 

Anschlussgespräch kann es darum gehen, welche alternativen Regulationsmöglichkeiten es für die Figur 

in ihrer Situation geben könnte. Die eigenen Erfahrungen des Kindes spielen bei solchen Überlegungen 

eine wichtige Rolle und können explizit angesprochen werden: Hast du schon mal so etwas Ähnliches 

erlebt? Was machst du, wenn du dich so fühlst? Hilft dir das? Kann dir auch jemand anderes dabei helfen? 

Wenn dem Kind nichts einfällt, kann man (als Bezugsperson) auch selbst eine Episode ansprechen, in 

der das Kind mit der betreffenden Emotion zu kämpfen hatte, und diese mit der Situation im Buch ver-

gleichen. Bei solchen Gesprächen ist es wichtig zu berücksichtigen, dass Regulationsstrategien sehr un-

terschiedlich sein können: Es gibt Strategien, die, lang- oder kurzfristig betrachtet, hilfreich oder weniger 

hilfreich sind (adaptive vs. maladaptive Strategien). Außerdem kann zwischen Strategien unterschieden 

werden, die eingesetzt werden, bevor sich die Emotion entfaltet, und solchen, die erst bei voller Entfal-

tung der Emotion angewandt werden (antezedenz-fokussierte vs. response-fokussierte Strategien). Im 

Gespräch kann es also auch darum gehen, was man schon vorher tun kann, damit Wut oder Traurigkeit 

weniger stark sind.  

b) Emotionales Erleben auf der Ebene „fiktionale Welt“ 

Fiktions-Emotionen werden von dem hervorgerufen, was innerhalb der fiktionalen Welt des Bilderbuchs 

liegt, also Figuren, deren Erleben und Handeln, aber auch die Handlung im Allgemeinen. Das Mitfühlen 

mit Figuren oder die Spannung und Überraschung in Bezug auf die Handlung der Geschichte sind Emo-

tionen, die sich nicht auf das eigene Selbst beziehen, sondern auf die Figuren im Buch. Sie sind daher 

alterzentriert: sie zentrieren sich auf den (oder das) Andere.  

Fiktions-Emotionen, die alterzentriert sind, richten sich auf das, was in der fiktionalen Welt der Geschichte 

passiert, also auf Figuren, Handlungselemente und in der Geschichte auftauchende Dinge (van Holt & 
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Groeben, 2006; Kneepkens & Zwaan, 1994). Das können zunächst alle möglichen Emotionen mit Fremd-

bezug sein: Überraschung von einer unvorhergesehenen Wendung; Bewunderung für eine Figur; Ärger 

über ein Ereignis, das diese Figur von ihren Zielen wegführt. Selbstbewusste Emotionen wie Scham oder 

Stolz spielen hier hingegen nur in Ausnahmefällen eine Rolle (etwa in Form von Fremdscham, wenn eine 

Figur zum Teil des Selbstkonzeptes gemacht wird oder mit ihm in Beziehung gesetzt wird) (van Holt & 

Groeben, 2006). Von besonderer Relevanz für die kindliche Entwicklung können dabei Prozesse sein, die 

auf das innere Erleben von Figuren gerichtet sind: Empathie, Mitgefühl und Gefühlsansteckung. Im zwei-

ten Teil (Kap. 5.3) wurden diese Spielräume des Miterlebens mit inneren Zuständen der Figur genauer 

beschrieben.  

- Als Gefühlsansteckung  wird das unbewusste Übernehmen einer beobachteten Emotion bezeichnet. 

Hier fehlt eine Distanzierung zwischen Selbst und dem Anderen, man geht gänzlich in der Emotion der 

Figur auf, macht sie zur eigenen Emotion. Es kommt dabei, anders als bei Empathie und Mitgefühl, 

nicht zu einer Selbst-Andere-Differenzierung: Die Gefühlsansteckung läuft unwillkürlich ab (Hoffman, 

2010; Coplan, 2004). Bei der Bilderbuchrezeption ist denkbar, dass sie dann begünstigt wird, wenn eine 

Emotion multimodal sehr expressiv präsentiert wird und dabei diegetische und extradiegetische Prä-

sentationsformen ineinandergreifen. Auch wenn ein Kind besonders anfällig für eine bestimmte emo-

tionale Situation ist, könnte es zur Gefühlsansteckung kommen. Im Bilderbuch „Dunkel“ (Snicket & 

Klassen, 2014) geht es um die Angst vor der Dunkelheit, die durch eine sich im Bildraum ausbreitende 

vollständige Schwärze dargestellt wird. Wenn ein Kind beim Betrachten vom Gefühl der Angst sehr 

eingenommen ist, wäre es möglich, durch einen Kommentar oder eine Frage Distanz zur Figur und 

zum Geschehen im Buch herzustellen oder zusammen nach Möglichkeiten zu suchen, innerhalb der 

Geschichtenwelt mit der Emotion umzugehen: Was denkst du, wie fühlt sich der Junge hier? Was würdest 

du ihm raten, damit er weniger Angst hat? Damit wäre die Distanz hergestellt und Mitgefühl statt Ge-

fühlsansteckung möglich.  

- Empathie  wird im Allgemeinen als das Erleben ähnlicher oder gleichgerichteter Emotionen wie eine 

Figur definiert, wobei Rezipierenden bewusst ist, dass es sich ursprünglich um die Emotion der Figur 

handelt – ihnen ist bewusst, dass sie mit einer Figur mitempfinden. Empathie kann über den Ausdruck 

und/oder über die Situation vermittelt werden. Beides kann im Bilderbuchgespräch thematisiert wer-

den. Hinsichtlich der Vermittlung des Ausdrucks kann im Vorlesegespräch auf die motorische und kör-

perregulative Komponente von präsentierten Emotionen hingewiesen werden, also auf die bildliche 

Darstellung von Mimik und körperlichen Anzeichen für Emotionen, die Figurenrede oder verbale Be-

schreibungen von körperlichen Empfindungen wie Zittern oder Erstarren.  

Bei der situationsvermittelten Empathie geht es um ein aktives Hineinversetzen in die Lage der Figur, 

das auch durch Fragen initiiert werden kann: Hast du so etwas auch schon erlebt? Wie hast du dich da 

gefühlt? Solche Fragen zielen auf erinnerte Emotionen (Oatley, 1994) als Möglichkeit der Empathie ab. 
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Eine andere Möglichkeit wäre, ein Verständnis für die Ziele der Figur und ggf. damit zusammenhän-

gende empathische Reaktionen zu unterstützen. Wie würdest du dich in dieser Situation fühlen? Dabei 

kann darauf eingegangen werden, wie die Figur eine Situation aus ihrer subjektiven Sicht bewertet. 

Dazu können auch Impulse gegeben werden, die auf Perspektivenübernahme abzielen, indem Infor-

mationen über die Figur (z.B. Was will sie? Woran erinnert sie das?) einbezogen werden. Das kann vor 

allem angebracht sein, wenn das Kind Schwierigkeiten hat, sich von seiner eigenen Position zu distan-

zieren und eigene Wünsche, Vorlieben und Emotionen auf die Figur projiziert. 

Kinder können Empathie auch äußern, ohne dafür Impulse zu bedürfen. Solche Äußerungen können 

im Bilderbuchgespräch produktiv genutzt werden, da Empathie ein motivierender Aspekt für die tiefere 

Auseinandersetzung mit Figuren sein und zur Bedeutungskonstruktion beitragen kann (Bourg, 1996). 

Empathie kann daher zum Anlass genommen werden, sich über die Figur und ihre Situation auszutau-

schen und über größere Zusammenhänge in der Geschichte zu sprechen, bspw. Zusammenhänge zwi-

schen Emotionen, Motiven und Handlungen, Figurenkonstellationen und -Entwicklungen. 

- Für Mitgefühl  ist keine zwingende Voraussetzung, dieselbe Emotion wie die Figur zu empfinden. Wenn 

einer Figur, für die Rezipierende Sympathie verspüren, etwas Negatives widerfährt, kommt es zu Mit-

gefühl: Man würde den negativen Zustand der Figur gern ändern oder wünscht sich, die Geschichte 

hätte einen positiveren Verlauf genommen. Emotionen und Wünsche, die aus Mitgefühl resultieren, 

werden durch die Übernahme von Zielen einer Figur ausgelöst. Hat die Protagonistin bspw. das Ziel, 

in ihrer neuen Klasse Freundschaften zu knüpfen und in der Schule gut zurecht zu kommen, würden 

sich mitfühlende Rezipierende dies als Ausgang der Geschichte wünschen und wären dementspre-

chend enttäuscht, wenn die anderen Kinder in der Geschichte nicht mit der Protagonistin sprechen; 

bzw. hoffnungsvoll, wenn eine andere Figur einen Kontaktversuch mit ihr wagt (bspw. im Bilderbuch 

„Ich und meine Angst“, 2019). Solche Ziele können im Bilderbuchgespräch in Form von Imaginationen 

und Antizipationen aufgegriffen werden: Was würdest du dir wünschen, wie die Geschichte ausgehen 

soll? Was sollte als Nächstes passieren, damit es dem Mädchen besser geht?  

Bei Mitgefühl im Allgemeinen geht es eher um eine prosoziale Handlungsbereitschaft. Bei der Rezep-

tion fiktionaler Texte kann diese, im Gegensatz zu Mitgefühl mit realen Personen, jedoch nicht in reales 

Handeln umgesetzt werden. Dadurch wird eine Spannung erzeugt, die erst durch eine positive Wen-

dung der Geschichte gelöst werden kann. Im Bilderbuchgespräch kann diese Handlungsbereitschaft 

jedoch aufgegriffen werden. Das kann die Herausbildung einer mitfühlenden Haltung und prosozialer 

Handlungstendenzen bei Kindern unterstützen (Grazzani et al., 2016). Dabei kann gemeinsam nach 

imaginierten Möglichkeiten gesucht werden, die eine Besserung der Situation zu Folge hätten. Diese 

Möglichkeiten können ein eigenes Intervenieren in die Geschichte beinhalten oder eine Intervention 

durch eine andere Figur und sich somit innerhalb der Geschichte abspielen: Wenn du ein Kind in der 

Klasse von diesem Mädchen wärst ð was könntest du tun, um ihr zu helfen? Oder: Was könnten die Kinder 
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in der Klasse tun, um dem Mädchen zu helfen, damit es besser mit seiner Angst zurechtkommt? Eine 

weitere Möglichkeit ist, die Situation aus der fiktionalen Welt heraus in die Realität zu holen: Wenn du 

ein Kind in deiner Klasse oder Gruppe hättest, das Angst hat, mit anderen zu sprechen ð wie könntest du 

ihm helfen? Hast du schon einmal so etwas erlebt? Aus dem Mitgefühl für bspw. die/den Protagonist:in 

können auch andere Emotionen wie bspw. die Ablehnung und Wut über eine andere Figur entstehen.  

Im Hinblick auf Fiktions-Emotionen bei der Bilderbuchrezeption sind verschiedene mögliche Einflussfak-

toren zu beachten. Dazu wurde in Teil II (Kap. 4.1.1) die Transportation (auch Immersion oder Involve-

ment) angeführt. Bei der Transportation geht es darum, wie sehr Lesende sich (emotional und kognitiv) 

mit der Geschichte beschäftigen und das Gefühl haben, in die Welt des Textes „einzutauchen“. Davon 

hängt auch ab, ob sie fiktionale Emotionen empfinden (Kneepkens & Zwaan, 1994, S. 132). In Bezug auf 

jüngere Kinder, das Vorlesen sowie das Medium Bilderbuch fehlt dazu umfassende Forschung. Das Kon-

zept der Transportation geht davon aus, dass sowohl Aufmerksamkeit, Emotionen und Imagination auf 

die narrative Welt gerichtet sind. Dabei kommt es zu einem zeitweisen Distanzieren von der realen Welt 

sowie zu einer starken emotionalen und motivationalen Beschäftigung mit der Narration (indem Rezi-

pierende sich bspw. wünschen, die Geschichte hätte eine glücklichere Wendung genommen). Rezepti-

onsvorgänge, in denen Lesende starke Gefühle von Transportation erleben, scheinen zudem einen Ein-

fluss auf deren Haltungen und Überzeugungen zu besitzen, der über die Rezeption an sich hinausreicht 

(Green & Brock, 2000; Gerrig, 1993). Transportation besitzt also einen wesentlichen Einfluss auf das emo-

tionale Erleben bei der Literaturrezeption, offenbar vor allem im Hinblick auf das Erleben fiktionaler, 

figurenbezogener bzw. alterzentrierter Emotionen. Ob und wie sich diese Art des Erlebens durch Vorle-

sende beeinflussen lässt, ist nicht gänzlich geklärt. Fragen während der Rezeption, die auf kognitives 

Verstehen ausgerichtet sind, könnten das Involvement allerdings eher behindern (Frederking u.a. 2016). 

Bilderbuchgespräche, die emotionale Erfahrungen ermöglichen sollen, müssten demzufolge derartige 

Fragen während des Vorlesens eher sparsam einsetzen. Es gilt, bei der Durchführung von Gesprächen, 

die die Rezeption begleiten, eine Balance zu finden: Einerseits das „Eintauchen“ in die Erzählung, ver-

bunden mit dem Empfinden von Emotionen, zu ermöglichen, andererseits auch Impulse zu geben, die 

eine gewisse Distanz zu Emotionen erfordern, indem sie damit verbundene Reflexionen und Bedeu-

tungszuschreibungen anstoßen und austauschen. Schlachter (2018) spricht diesbezüglich von „textuell 

involvierter Subjektivität“ und „reflektierter Emotionalität“, die sich in wechselseitigem Austausch befin-

den und sich auf verschiedenen Stufen eines Kontinuums aus Nähe und Distanz verorten lassen. Wäh-

rend der Rezeption könnten derartige Rezeptionshaltungen eingenommen werden, wobei ein Wechsel 

zwischen mehreren Haltungen im Rezeptionsprozess von Vorteil für ein emotionales Erleben im Zusam-

menspiel mit Bedeutungskonstruktion wäre, also weder eine durchgängige Distanzierung ohne emoti-

onale Anteilnahme noch ein „völliges Aufgehen im Text und in den erlebten Emotionen ohne kognitive 

Bearbeitungsmöglichkeiten“ (van Holt & Groeben, 2006). Rezipierende können nah beim eigenen Selbst 
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bleiben und Distanz zu Figuren und deren Erleben einnehmen. Eine solche Haltung würde das Mitfühlen 

mit Figuren eher unterbinden, dafür selbstbezogene Emotionen begünstigen. Eine solche Haltung kann 

durch die Aktivierung eigener Erfahrungen befördert werden sowie durch kritische Auseinandersetzung 

und Wertungen auf Basis von Erfahrungen und Überzeugungen: Was hältst du davon, dass die Figur das 

so macht? Findest du es ok, dassê? Wie findest du diese Figur? Kennst du Kinder, die auch so etwas tun? 

Ebenso ist es in dieser Haltung möglich, von der Geschichte abzuschweifen und über Eigenes nachzu-

denken. Diese Möglichkeit würde unter selbstbezogenen Emotionen genauer ausgeführt. Eine weitere 

Rezeptionshaltung wäre im Gegensatz dazu eine selbstferne und zugleich figurennahe. Dies ist eine 

Haltung, die ein Mitfühlen mit den Figuren ermöglicht, also Prozesse wie Empathie und Mitgefühl in 

Gang setzt (vgl. ebd.). Vorstellbar ist, dass eine solche Haltung auch mit Prozessen der Involviertheit in 

Verbindung steht, da hier eine starke Beschäftigung mit der Geschichte und den darin vorkommenden 

Figuren vorliegt. Ausschlaggebend ist dabei, dass Rezipierende zwischen dem Eigenen und dem Erleben 

der Figur differenzieren können, wie es bei Empathie der Fall ist. Wie Empathie und Mitgefühl mit Figuren 

in Gang gesetzt werden können, wurde weiter oben unter figurenbezogenen Emotionen diskutiert. Zu 

berücksichtigen ist auch, dass Empathie und Mitgefühl vor allem dann in Gang gesetzt werden, wenn 

Figuren als sympathisch und vertraut bewertet werden. Auch solche Bewertungen können im Gespräch 

thematisiert werden: Magst du X? Was habt ihr für Ähnlichkeiten? Allgemein wird für Medienfiguren an-

genommen, dass rezeptionsbeteiligte Bezugspersonen beim Aufbau von parasozialen Interaktionen und 

Beziehungen eine Rolle spielen, indem sie das Kind ermutigen, eine Figur wie eine reale Person mit 

eigenen Emotionen, Bedürfnissen und Gedanken zu betrachten (Calvert & Richards, 2014). Daraus würde 

sich schlussfolgern lassen, dass über eine gelenkte Auseinandersetzung mit Figuren und deren innerem 

Erleben durch Perspektivenübernahme und Empathie auch eine stärkere emotionale Beziehung zu dieser 

Figur aufgebaut werden kann. Aber auch umgekehrt wirkt sich eine parasoziale Interaktion und Bezie-

hung auf ein gesteigertes Interesse an der Figur aus, was wiederum in eine stärkere Beschäftigung mit 

ihrem inneren Erleben münden könnte. Auch kann die parasoziale Interaktion mit literarischen Figuren 

mit einer emotionalen Involviertheit in Verbindung gebracht werden, da Rezipierende dadurch stark an 

der Figur und deren Erleben Anteil nehmen, wobei es zu allgemeinem positivem Leseerleben kommt, 

bspw. durch Flow, Genuss und Leseglück (Stalder, 2013). 

Eine parasoziale Interaktion kann demnach erstrebenswert zur Intensivierung des emotionalen Erlebens 

im Bilderbuchgespräch sein, vor allem, wenn die Auseinandersetzung mit Figuren im Fokus steht. Neben 

intrapersonellen Einflüssen wie das Empfinden von Sympathie für eine Figur oder auch transmediale 

Interaktionsmöglichkeiten kann diese auch im Gespräch selbst gefördert werden, indem Impulse zur 

Perspektivenübernahme und Empathie gegeben werden und die Figur als interaktionswürdig in den 

Vordergrund gerückt wird: Wärst du gern mit der Figur befreundet? Wenn der Junge im Buch dein Freund 
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wäre, was würdet ihm zusammen erleben? Was würdest du ihm sagen, wenn er dir von seinem Problem 

erzählen würde?  

8.2.4 Emotionen auf der Bezugsebene Selbst / eigenes Leben 

In der Auseinandersetzung mit der Geschichte können Fiktions-Emotionen auch in Form von egozentrier-

ten Emotionen, die selbst- bzw. realitätsbezogen sind, auftauchen (van Holt & Groeben, 2006; Kneepkens 

& Zwaan, 1994). Das Verhalten einer Figur erinnert etwa an ein eigenes, ähnliches Verhalten oder das 

Verhalten einer Person im eigenen Umfeld; eine im Buch dargestellte emotionale Situation weckt Erin-

nerungen an eine ähnliche Situation aus dem eigenen Leben. Solche Erinnerungen, die mit Emotionen 

verknüpft sind, können die Verbindung mit Figuren herstellen, bspw. indem die erinnerte Emotion dabei 

hilft, sich in eine Figur hineinzuversetzen (durch Perspektivenübernahme bzw. Empathie). Im Erinnern an 

eigene emotionale Erlebnisse wird aber auch das Potenzial gesehen, diese noch einmal aus größerer 

Distanz zu reflektieren, neue Perspektiven auf diese Erlebnisse zu erhalten und sich mit Ereignissen in 

der Zukunft auseinanderzusetzen (Mar & Oatley, 2008; Oatley, 1994). Im Gespräch kann das Bilderbuch 

bzw. Aspekte daraus als Ausgangspunkt für „Reminiscing“ dienen (siehe Kap. 7.2), wobei von vergange-

nen Ereignissen und damit verbundenen Emotionen erzählt wird. Diese Ereignisse können ggf. unter 

neuen Gesichtspunkten betrachtet und eingeordnet werden und es können verschiedene Perspektiven 

dazu ausgetauscht werden. Derartige Gespräche sind ein wichtiger Beitrag zur emotionalen Entwicklung 

von Kindern (siehe Kap. 7.2). Neben Erinnerungen an Vergangenes können im Bilderbuchgespräch auch 

zukünftige Ereignisse zur Sprache kommen, die mit Emotionen (bspw. Vorfreude oder Angst) verknüpft 

sind.  

Sofern die teilnehmenden Kinder Parallelen zum eigenen Leben nicht von selbst ansprechen, kann die 

vorlesende Person an aktuelle Themen und Lebenszusammenhänge des Kindes anknüpfen, um emoti-

onale Bearbeitungsmöglichkeiten in Gang zu setzen. Die Brücke zum eigenen Leben kann über die Situ-

ation geschlagen werden: Hast du so etwas auch schon mal erlebt? Wie ist das bei dir? Du wirst ja auch 

bald ê Ist der inhaltliche Bezug zu persönlichen Themen und Erfahrungen hergestellt, können damit 

verbundene Emotionen angesprochen werden: Wie geht es dir, wenn du daran denkst? Was für ein Gefühl 

hattest du da / wirst du dann wohl haben? Die Verknüpfung zwischen Buch und eigenen Erfahrungen 

kann auch direkt über die Emotion hergestellt werden: Wie geht es dir, wenn du Angst hast? Bist du dann 

auch so wie X? Erinnerst du dich an etwas, wovor du richtig Angst hattest?  

Sowohl für vergangene als auch für kommende emotionale Ereignisse kann daran anknüpfend über den 

Umgang mit den genannten Situationen und mögliche Regulationsstrategien und Ressourcen diskutiert 

werden: Was könnte dir dabei helfen? Was machst du, wenn du dieses Gefühl hast? Geht es dir dann 

besser? Kennst du noch andere Sachen, die man machen kann, wenn man sich so fühlt? Auch kann wieder 

zurück zu den Ereignissen im Buch und den Figuren gelenkt und Vergleiche gezogen werden, um den 
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Transfer von darin enthaltenen Perspektiven auf das eigene Leben zu begleiten: Was macht X gegen 

seine Angst/Traurigkeit? Funktioniert das? Wer hilft ihr/ihm dabei?  

Die hier vorgeschlagenen Gesprächsimpulse sind auf Ereignisse im eigenen Leben ausgerichtet, die mit 

Emotionen verbunden sind. Egozentrierte Fiktions-Emotionen und davon ausgehende Äußerungen kön-

nen sich jedoch auf ganz unterschiedliche Aspekte des eigenen Lebens richten. Kinderäußerungen zu 

Parallelen, bspw. in Form von Vergleichen zwischen Figuren und Selbst (Frank et al., 2020), dem Erzählen 

von Beobachtungen aus dem Alltag oder eigenen Interessen können mit Emotionen zusammenhängen 

und stellen Wege zu Bedeutungskonstruktion und Selbstverstehen dar.  

8.2.5 Zusammenfassung 

Die folgende Tabelle stellt die zuvor beschriebenen emotionsbezogenen Aspekte des Bilderbuchgesprä-

ches zusammenfassend dar. Sie kann eine Grundlage für Gesprächsimpulse während der gemeinsamen 

Bilderbuchrezeption bieten. Dazu werden dem jeweiligen theoretischen Konzept grundlegende Fragen 

zugeordnet, die sich für die Umsetzung ableiten. Diese Fragen helfen auch dabei, die emotionale Ausei-

nandersetzung bei der Bilderbuchrezeption zu beobachten und ggf. darauf zu reagieren. Zusätzlich wer-

den Beispielfragen gegeben, die eine Umsetzung im Bilderbuchgespräch mit Kindern ermöglichen. Die 

hier beispielhaft angeführten Fragen sollen einen Eindruck vermitteln, wie ein Einbeziehen des jeweiligen 

Konzepts in die Bilderbuchrezeption mit Fünf-bis Siebenjährigen möglich sein kann. Diese Fragen sind 

für literarische Gespräche bzw. die didaktische Arbeit mit Bilderbüchern teilweise bereits geläufig (Kruse, 

2013; Spinner, 2004). Essenziell ist hier die Zuordnung zu theoretisch fundierten Konzepten und deren 

Rolle in Bezug auf die kindliche emotionale Entwicklung.  
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Bezugs- 

ebene 

Möglichkeiten 

der Interaktion  

Begriffsdefinition  Unterstützende Impulse im 

Bilderbuchgespräch  

Beispielfragen Erfahrungs- und Entwick-

lungsmöglichkeiten  

Buch  

insgesamt 

Evaluative Emo-

tionen  

Emotionen, die in Zusam-

menhang mit der Bewertung 

des gesamten Textes bzw. 

des Rezeptionsvorgangs an 

sich stehen, etwa Lust, Ge-

nuss, Entspannung, Lange-

weile (Miall/Kuiken 2002) 

- Ggf. Emotionen und Bedürf-

nisse ansprechen, wenn ne-

gative evaluative Emotionen 

auftreten 

- Bewertungen des Bilder-

buchs allgemein, auch in 

Form von Empfehlungen 

- Wie war das für dich, gerade 

das Bilderbuch anzugu-

cken? 

- Wie findest du das Bilder-

buch? 

- Sprechen über bzw. Disku-

tieren von eigenen Emotio-

nen (in Verbindung mit der 

Rezeption), Wertungen, 

pers. Rezeptionsvorlieben, 

Vorerfahrungen, Interessen 

und Zielen 

- Ggf. Erleben von Lust, 

Freude und Genuss bei der 

Bilderbuchrezeption 

Oberfläche 

 

Auseinanderset-

zung mit extra-

diegetischen 

Emotionen  

Unmittelbar über verschie-

dene Modalitäten präsen-

tierte Emotionen und Stim-

mungen, die außerhalb der 

narrativen Welt und damit 

unabhängig von Figuren 

wirken 

- Kommentieren oder explizi-

tes Erfragen der Emotionali-

tät von Gestaltungsaspek-

ten 

 

Wie findest du das Bild? / Wie 

klingen diese Wörter für dich? 

Fröhlich, traurig, gruselig … 

Sieh mal, diese Farben/Sieh 

mal, wie das gemalt ist! Passt 

da für dich ein bestimmtes 

Gefühl dazu? 

- Fokus auf den emotionalen 

Gehalt bildnerischer und 

sprachlicher Ausdrucksmit-

tel 

- Reflexion des Einflusses auf 

eigenes Erleben 

- Anregung zum Erkunden 

und tieferer Auseinander-

setzung von Bild- und 

Schriftsprache 

Artefakt -Emoti-

onen  

Emotionen, die sich auf die 

Gestaltung von Text oder 

Bild beziehen und bspw. 

durch Foregrounding ausge-

löst werden 

- Bewertungen von Gestal-

tungsaspekten erfragen 

- Damit zusammenhängende 

Interessen, Überzeugungen 

und Vorerfahrungen zur 

Sprache bringen und disku-

tieren 

- Was hältst du davon, wie 

dieses Bild gemacht ist? Wa-

rum findest du das Bild …?  

- Hast du so etwas schon mal 

gesehen? 

- Was für Bilder findest du 

schön / interessant? 

Schärfen der Wahrnehmung 

und Bewertung der Gestal-

tung und deren emotionaler 

Wirkung: 

- Bildgestaltung, bildnerische 

Mittel, Stile und Techniken 

- Layout, Typografie 

- Sprachlich- stilistische Ge-

staltung des Vorlesetextes  
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Bezugs- 

ebene 

Möglichkeiten 

der Interaktion  

Begriffsdefinition  Unterstützende Impulse im 

Bilderbuchgespräch  

Beispielfragen Erfahrungs- und Entwick-

lungsmöglichkeiten  

Ą Reflexion persönlicher Vor-

lieben, Überzeugungen und 

Reflexionsgewohnheiten/-Er-

fahrungen 

Fiktionale  

Welt  

Auseinanderset-

zung mit diege-

tischen Emotio-

nen / Figuren-

emotionen 

- Affektives 

Mind -Reading  

- Affektive  

Perspektiven-

übernahme   

- Mind -Reading: Erkennen 

von Figurenemotionen an-

hand präsentierter Emoti-

onen (Ausdruck, Verhal-

ten, Körperreaktionen, Fi-

gurenrede, dargestellte Si-

tuation / Bewertung) 

- Perspektivenübernahme : 

Hineinversetzen in den 

emotionalen Zustand ei-

ner Figur, einbeziehen de-

rer Ziele, Bedürfnisse, Er-

fahrungen, Eigenschaften 

- Hinweise auf präsentierte 

Emotionskomponenten in 

Bildern und vorgelesenem 

Text 

- Hinweise auf die Ziele der 

Figur 

- Unterstützen beim Aufbau 

eines Situationsmodells und 

bei der Bildung von Inferen-

zen: Informationen über Fi-

guren und ggf. Vorwissen 

aktivieren 

- Mehrere Figurenperspekti-

ven berücksichtigen 

Sieh dir mal sein Gesicht an – 

Wie geht es ihm wohl? 

Wie geht es ihm wohl damit, 

dass er… ? 

Wie ginge es dir in dieser Situ-

ation? 

Wie fühlt sich X, wenn Y so et-

was tut? 

- Anwendung und Entwick-

lung von Emotionswissen, 

Emotionsvokabular, Theory 

of Mind und der Fähigkeit 

zur Perspektivenübernahme 

- Nutzung von Figurenper-

spektiven zur Konstruktion 

literarischer Bedeutung 

Alterzentrierte 

Fiktions-Emoti-

onen 

u.a. möglich 

durch: 

9 Gefühlsan-

steckung  

10 Empathie  

11 Mitgefühl  

 

Figurenbezogene Emotio-

nen, Emotionen, die von Fi-

guren und deren Handlun-

gen oder Erleben ausgelöst 

werden und sich auf diese 

beziehen  

1. Unwillkürliches Überneh-

men von Figurenemotio-

nen ohne Selbst-Andere-

Differenzierung 

2. Einfühlen in die Emotio-

nen einer Figur mit 

Selbst-Andere-Differen-

zierung durch die Ver-

mittlung einer Emotion 

- Ermöglichen von Transpor-

tation  

- Anstoßen versch. Rezepti-

onshaltungen  

- Ggf. Unterstützen der 

Selbst-Andere-Differenzie-

rung 

- Hinweise auf Emotionsprä-

sentationen und Ziele von 

Figuren 

- Unterstützen auch bei Per-

spektivenübernahme (s.o.) 

- Imaginationen und Antizi-

pationen anregen: in Bezug 

- Wie findest du das, das X 

[das im Buch dargestellte] 

tut/sagt? Kannst du das ver-

stehen? 

- Was würdest du X gerne mal 

sagen, wenn du sie/ihn tref-

fen würdest? 

- Was hältst du von X? 

- Wie würdest du dich in die-
ser Situation fühlen? 

- Was könnte X tun, damit es 

ihr/ihm besser geht? Was 

würdest du ihr/ihm raten? 

- Emotionales Erleben in Be-

zug auf Geschichten 

- Bewusstwerdung über und 

Verbalisierung von eigenen 

Emotionen 

- Parasoziale Interaktion und 

ggf. Beziehungen mit Figu-

ren 

- „Einüben“ einer empathi-

schen Auseinandersetzung 

mit anderen 

- Erarbeiten von prosozialen 

Verhaltensmöglichkeiten 
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Bezugs- 

ebene 

Möglichkeiten 

der Interaktion  

Begriffsdefinition  Unterstützende Impulse im 

Bilderbuchgespräch  

Beispielfragen Erfahrungs- und Entwick-

lungsmöglichkeiten  

durch Ausdruck 

und/oder Situation 

3. Emotionen in Bezug auf 

das Wohlergehen und 

die Ziele einer Figur 

auf Interaktion und Bezie-

hungen mit Figuren und de-

ren Ziele 

 

- Welches Ende würdest du 

dir für die Geschichte wün-

schen und warum? 

 

- auf Basis von Mitgefühl an-

hand konkreter (fiktiver) Si-

tuationen 

Reale Welt 

Egozentrierte 

Fiktions-Emoti-

onen  

 

Emotionen, die von der 

Handlung bzw. fiktionalen 

Welt ausgelöst werden und 

sich auf das eigene Selbst 

bzw. die reale Welt beziehen  

 

 

- Assoziationen zu eigenen 

Lebensbezügen wecken 

- Damit verbundene Emotio-

nen thematisieren und be-

sprechen 

- Verschiedene Perspektiven 

austauschen 

- Regulationsstrategien dis-

kutieren 

- Kennst du das auch von dir? 

Kommt dir das aus deinem 

eigenen Leben bekannt vor? 

- Wie geht es dir, wenn du da-

ran denkst? 

- Hast du dich auch schon mal 

so gefühlt wie X? Wann war 

das? 

- Was kannst du tun, wenn es 

dir so geht? Was hilft dir 

dann? 

- Einbeziehen von Aspekten 

des eigenen Lebens in die li-

terarische Rezeption zur Ge-

nerierung von Bedeutungen 

- Selbstwahrnehmung und 

Verbalisierung von Emotio-

nen sowie Kommunikation 

darüber 

- Reflexion eigener emotio-

naler Erlebnisse (auch zu-

künftige Ereignisse) und da-

mit verbundene Herausfor-

derungen, Ressourcen und 

Bewältigungsstrategien 

Ą Möglichkeit, neue Per-

spektiven zu erlangen 

- Mögliche positive Auswir-

kungen auf Fähigkeiten zur 

Emotionsregulation 
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8.3 Strukturierung von emotionsfokussierten Bilderbuchgesprächen 

Die zuvor beschriebenen Aspekte von emotionsfokussierten Bilderbuchgesprächen sollen in diesem Ka-

pitel in eine Struktur gebracht werden, die den möglichen Ablauf eines Bilderbuchgesprächs abbildet, 

um sie in einen praxisorientierten Rahmen einzubetten. Dieser Ablauf kann in drei Schritte gegliedert 

werden: die Vorbereitung und Rahmung der gemeinsamen Rezeption (1), das Vorlesen und Betrachten 

des Bilderbuchs in Verbindung mit Impulsen (2) und ein vertiefendes Anschlussgespräch (3) (Harwart et 

al., 2020). Zu diesen drei Schritten wird jeweils dargestellt, wie Emotionen darin manifestiert, gedeutet 

und prozessiert werden können, wozu entsprechende Ausschnitte aus der vorherigen Tabelle eingefügt 

sind. Dafür werden zunächst Überlegungen angestellt, welche Aspekte es in Vorbereitung auf ein Bilder-

buchgespräch in Bezug auf Emotionen beachtet werden sollten (8.3.1). Welche Bilderbücher können für 

die Auseinandersetzung mit Emotionen geeignet sein? Welche Ziele sollen im Hinblick auf Emotionen 

mit dem Gespräch verfolgt werden? Wie kann eine Atmosphäre während des Vorlesens geschaffen wer-

den, die emotionales Erleben und das Sprechen darüber begünstigt? Im Anschluss geht es um das Vor-

lesen selbst und Impulse, die das begleitende Gespräch auf Emotionen fokussieren können (8.3.2). Ein 

weiteres Unterkapitel befasst sich mit Möglichkeiten, die das Gespräch nach dem eigentlichen Vorlesen 

auf emotionale Aspekte des Bilderbuchs bzw. des emotionalen Erlebens lenken, wobei ein Schwerpunkt 

auf die gemeinsame Aushandlung von Bedeutungen, auch in Bezug auf eigene Lebenszusammenhänge 

gesetzt wird. Die an der Bilderbuchrezeption Beteiligten können hier vertiefend auf vorherige Äußerun-

gen eingehen, Reflexionen anstoßen und Perspektiven austauschen.  

Um die emotionalen Aspekte des Bilderbuchgesprächs zu veranschaulichen und einen Ausblick auf mög-

liche, dahingehend stattfindende Sinnkonstruktionen aufseiten der Kinder zu geben, werden Äußerun-

gen von Kindern aus tatsächlichen Bilderbuchgesprächen herangezogen. Die zitierten Kinderaussagen 

wurden von der Autorin als wissenschaftliche Mitarbeiterin im Rahmen der BIËMO-Studie (Bilderbuch-

rezeption und übergangsbezogene Emotionen) an der Pädagogischen Hochschule Heidelberg erhoben. 

Die Studie ist nicht Teil des Dissertationsprojektes. Geleitet wurde die Studie von 2017 bis 2020 von Prof. 

Dr. Jeanette Roos, Prof. Dr. Karin Vach und Dr. Stephen Frank. Die Zitation der Kinderaussagen erfolgt 

mit deren Einverständnis. Die Zitate lassen keinerlei Rückschlüsse auf die befragten Kinder zu, die ver-

wendeten Namen sind Pseudonyme. Gegenstand der Studie war zu untersuchen, wie Kinder Bilderbü-

cher zur Bearbeitung ihrer Emotionen im Übergang in die Grundschule nutzen. Dafür wurden Gespräche 

mit 16 Kindern kurz vor ihrer Einschulung geführt sowie Fachkräfte und Eltern befragt. Für die Bilder-

buchgespräche wurde das Bilderbuch „Garmans Sommer“ (Hole, 2009) den teilnehmenden Kindern in 

Eins-zu-eins-Situationen vorgelesen und besprochen.  

Das Bilderbuch thematisiert die Auseinandersetzung des Protagonisten Garman mit seinem baldigen 

Schuleintritt und stellt damit verbundene Ängste und Unsicherheiten sowie verschiedene Strategien zur 
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Bewältigung des Übergangs sowie Regulation damit verbundener Emotionen dar. Die Ängstlichkeit, 

Zweifel und Unsicherheit Garmans wird oftmals über die motorische Emotionskomponente präsentiert 

(Mimik, Körperhaltung), hinzu kommen Beschreibungen von Gedankengängen und Beobachtungen, 

wodurch die Bewertungskomponente seiner Emotionen angedeutet wird. Gefühlszustände sind durch 

häufige Metaphern in Sprache und Bildern präsent; zudem zeigen die Bilder auch extradiegetisch durch 

Farbgebung und collagierter Verfremdung z.T. fotorealistischer Darstellungen melancholische, sehn-

suchtsvolle Stimmungen und eine Gleichzeitigkeit von Vertrautheit, Unwirklichkeit und Befremdlichkeit.  

8.3.1 Vorbereitung und Rahmung der Bilderbuchrezeption 

a) Auswahl des Bilderbuchs: Potenziale in Bezug auf Emotionen 

Nach eigener Recherche gibt es eine große Anzahl Bilderbücher, die Emotionen thematisieren sowie 

spezifische Emotionen und den Umgang damit zum Gegenstand multimodalen Erzählens machen. Aus 

diesem umfangreichen Angebot ein Bilderbuch auszuwählen, das Medium für eine möglichst differen-

zierte Auseinandersetzung mit den verschiedenen Elementen emotionsbezogener Bilderbuchrezeption 

sein kann, muss jedoch nicht rein intuitiv geschehen. Vielmehr lassen sich Bilderbücher auch hinsichtlich 

ihres emotionalen Potenzials analysieren und anhand von Kriterien auswählen. Diese Kriterien orientie-

ren sich an den zuvor zusammengetragenen Konzepten der emotionalen Beteiligung in der Bilderbuch-

rezeption. 

- Potenziale für Emotionen in Bezug auf das Bilderbuch als Ganze s 

Um mit der Auswahl des Bilderbuches evaluative Emotionen anzubahnen, die für die Bilderbuchre-

zeption förderlich sein können, ist es sinnvoll, ein Buch auszuwählen, was nach Möglichkeit alle an 

der Rezeption beteiligten Personen in irgendeiner Form ansprechen kann: Über Themen und In-

halte, Gestaltungsaspekte oder die Erzählweise, die Spannung und/oder Humor erzeugt und zu 

Imaginationen einlädt.  

- Potenziale für die Auseinandersetzung mit Emotionen in Bezug auf die Oberfläche des Bilder-

buchs 

Um die Auseinandersetzung mit extradiegetischen Emotionen zu ermöglichen, sollte ein Bilderbuch 

gewählt werden, das über verschiedene Gestaltungsmittel Emotionen präsentiert bzw. Stimmungen 

erzeugt. Die Komposition und der Stil der Bilder, typografische Besonderheiten und die Gestaltung 

der Sprache, bspw. durch bestimmte stilistische Mittel, können anregend sein, sich mit der Oberflä-

che des Sprache-Bild-Textes und darin präsentierten Emotionen auseinanderzusetzen. Für eine sol-

che Auseinandersetzung sind auch Artefakt-Emotionen hilfreich, da sie die Aufmerksamkeit auf Ge-

staltungsaspekte (sowie Produktionsaspekte) lenken und zu einer tieferen Auseinandersetzung da-
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mit motivieren. Solche Emotionen können durch Foregrounding hervorgerufen werden, also Ge-

staltungsmerkmale, die als ungewöhnlich und hervorstechend wahrgenommen werden. Ein Bilder-

buch, das in dieser Hinsicht anregend wirkt, sollte demnach auch Gestaltungsmerkmale enthalten, 

die aus dem Gewohnten hervortreten. Auch eher negative Artefakt-Emotionen wie Irritation oder 

ablehnende Emotionen können als produktive Momente für den Austausch im Gespräch genutzt 

werden, weshalb auch Bilderbücher ausgewählt werden können, deren Gestaltung von Kindern 

möglicherweise als wenig verstehbar oder den eigenen Vorstellungen zuwider bewertet werden. 

Allerdings sollte hier berücksichtigt werden, dass sehr starke wiederholte negative Artefakt-Emoti-

onen auch zu einer negativen Gesamtbewertung des Bilderbuchs führen könnten. Die Auswahl un-

terliegt einer Gratwanderung im Sinne einer „Zone der nächsten Entwicklung“ im Sinne Wygotskis 

(1987), bei der berücksichtigt wird, was das Kind mit seinem derzeitigen Entwicklungsstand erfassen 

kann. 

- Potenziale für die Auseinandersetzung mit Emotionen und emotionales Erleben in Bezug auf die 

fiktionale Welt des Bilderbuchs  

Vor allem dann, wenn die rezipierenden Kinder Unterstützung beim Erkennen und Benennen von 

Emotionen bedürfen, ist es sinnvoll, ein Bilderbuch auszuwählen, das die Emotionen der Figuren an 

deren Ausdruck erkennen lässt. Interessant kann der Fokus auf diese Emotionsdimension auch sein, 

wenn nicht nur der Gesichtsausdruck einbezogen werden kann, sondern Figuren ihre Emotionen 

auch anderweitig in Körpersprache ausdrücken. Dazu zählen etwa die Körperhaltung, emotionales 

Verhalten oder auch die verbale Beschreibung von körperlichen Vorgängen (rot werden, eine Gän-

sehaut bekommen etc.). Generell kann es anregend für die Auseinandersetzung mit Figurenemoti-

onen sein, wenn verschiedene Komponenten dieser Emotionen präsentiert werden, also sowohl 

motorische, körperregulative und Bewertungskomponente. Auch subjektives Erleben von Gefühls-

zuständen kann durch gestalterische Mittel präsentiert werden, also bspw. über Metaphorik und 

Symbolik. Je nachdem, wie leicht es den Kindern (entwicklungsbedingt) fällt, Zusammenhänge zwi-

schen Bewertungen/Zielen und Emotionen von Figuren herzustellen, kann ein Buch ausgewählt 

werden, das diese Zusammenhänge sehr deutlich macht oder dahingehen Leerstellen lässt. Im Bil-

derbuch „Wie du bist, wenn du so bist“ (Székessy, 2018) wird die emotionale Reaktion eines 

Häschens auf das Verhalten seiner Freundin gezeigt. Der Emotionsausdruck des Häschens ist leicht 

erkennbar. Auch ist gut nachvollziehbar, warum es traurig, verletzt oder auch fröhlich und zufrieden 

reagiert, da all dies Reaktionen auf das Verhalten des Mädchens sind. Der Zusammenhang ist hier 

leicht herzustellen, weshalb dieses Buch bereits für jüngere Kinder einen guten Anlass bietet, um 

über Mitgefühl und die Auswirkungen pro- und antisozialen Verhaltens ins Gespräch zu kommen. 

In anderen Bilderbüchern ist der Zusammenhang zwischen Bewertungen, Emotionen und Verhalten 
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von Figuren nicht so deutlich dargestellt. Im Bilderbuch „Garmans Sommer“ wird beschrieben, wie 

der Protagonist an den Tagen vor seiner Einschulung ungeduldig an seinen Zähnen wackelt. An 

anderer Stelle wird sein ängstlicher Gesichtsausdruck gezeigt und beschrieben, dass ihm mulmig 

zumute sei. Auch werden die Nachbarskinder gezeigt und ihre (vermeintliche) Überlegenheit in 

Bezug auf schulbezogene Fähigkeiten. Die Zusammenhänge, dass der Protagonist Garman sich mit 

diesen Kindern vergleicht, Angst davor hat, selbst nicht „schulreif“ zu sein und darum seine Milch-

zähne überprüft, kann nur durch anspruchsvolle Inferenzbildung und darauf aufbauende Perspek-

tivenübernahme erschlossen werden. Dieses Bilderbuch sollte, zumindest wenn aus der Geschichte 

Bedeutung konstruiert werden soll, also eher verwendet werden, wenn die rezipierenden Kinder 

bereits über entsprechende Fähigkeiten verfügen oder im Begriff sind, diese zu erwerben.  

Inhaltlich ist es sinnvoll, Bilderbücher auszuwählen, in denen ein emotionaler Konflikt zwischen Fi-

guren erzählt wird oder die/der Protagonist:in ein emotionales Problem zu bewältigen hat. Beson-

ders hervorzuheben sind Erzählungen, in denen es nicht zu einfachen, schematischen Lösungen für 

solche Probleme kommt, sondern in denen authentische Schwierigkeiten und Ressourcen vorkom-

men, deren Figuren sich entwickeln und verschiedene, auch unausgereifte Bewältigungsstrategien 

erproben. Für die parasoziale Interaktion mit Figuren, auch im Sinne von empathischen und mit-

fühlenden Reaktionen, ist die Auswahl eines Bilderbuchs sinnvoll, deren Protagonist:in eine Art von 

Verbindung zu den Rezipierenden zulässt. Diese Figur sollte sympathisch dargestellt sein oder zu-

mindest eine gewisse Vertrautheit erzeugen können, indem sie nicht gänzlich flach und anonym 

charakterisiert wird und gewisse Eigenschaften oder Erfahrungen der Rezipierenden teilt. 

- Potenziale für emotionales Erleben in Bezug auf das eigene Leben anhand des Bilderbuchs  

Egozentrierte Emotionen können durch Aspekte im Bilderbuch berücksichtigt werden, die eine Brü-

cke zum eigenen Leben und Selbst der rezipierenden Kinder schlagen lassen. Das können Lebens-

situationen sein, die im Kinderalltag eine Rolle spielen und die emotional aufgeladen sind. In „Nalle 

liebt Oma“ (Wirsén, 2012) etwa wird eine Erfahrung dargestellt, die viele Kinder kennen könnten: 

Ein Kind ist eifersüchtig auf seine Cousine, da diese die Aufmerksamkeit der geliebten Oma auf sich 

zieht. Der Alltagsbezug ist hier möglicherweise sehr nah, da vermutlich viele Kinder Eifersucht in 

engen Beziehungen erleben. Im Kontrast dazu gibt es auch Bilderbücher, in denen die Parallele zum 

eigenen Leben des Kindes weniger augenscheinlich ist – die etwa in einer fantastischen Welt spie-

len, fantastische Elemente beinhalten oder ungewöhnliche Situationen erzählen. „Die Fundsache“ 

(Tan, 2009) erzählt die fantastische Geschichte eines jungen Mannes, der in einer dystopischen Welt 

ein rätselhaftes Mischwesen aus Tier und Maschine findet und sich mit ihm auf die Suche nach 

einem Abgabeort macht. Auch, wenn diese Situation an sich kaum mit dem realen Leben kindlicher 

Rezipierender verknüpft sein dürfte, lassen sich doch (emotionale) Parallelen finden, die Auslöser 
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für egozentrierte Emotionen sein können: Bspw. die Suche nach Zugehörigkeit und Gemeinschaft 

sowie Fürsorge in ungewöhnlichen Freundschaften.  

An dieser Stelle soll auch auf Sachbilderbücher, z.T. mit narrativen Elementen, hingewiesen werden, die 

einzelne oder unterschiedliche Emotionen thematisieren. Beispiele dafür sind „Heute bin ich“ (van Hout, 

2012), „Da sein. Was fühlst du?“ (Schärer, 2021) und „Meine wilde Wut“ (Holleben & Isermeyer, 2018), 

alle mit relativ geringem Anteil an Schrifttext. Die Sachbilderbücher „Gefühle. So geht es mir“ (Brooks et 

al., 2019) und „Ich hab‘ da so ein Gefühl“ (Grossmann-Hensel, 2021) enthalten hingegen größere erzäh-

lende Anteile und deutlich mehr verbale Erklärungen. Beide Arten von Sachbilderbüchern präsentieren 

Emotionen und deren verschiedene Komponenten multimodal und enthalten zum Teil auch verbal ver-

mittelte Sachinformationen über Emotionen, deren Ursachen, Folgen und Regulationsmöglichkeiten. 

Gespräche über Emotionen auf Grundlage dieser Bilderbücher sind gut vorstellbar, da Elemente solcher 

Gespräche (Verbalisierung von Emotionen und derer Komponenten sowie die genannten Sachinforma-

tionen) darin teilweise sprachlich und auch visuell explizit gemacht werden. Gespräche über Emotionen 

werden hier zum Teil sogar erzählend aufgegriffen: „‘Es gibt keine guten oder schlechten Gefühle‘, sagt 

mein Papa. Naja, es gibt aber angenehme und unangenehme Gefühle. Am liebsten hätte ich nur die 

angenehmen. ‚Die gibt es nicht ohne die anderen‘, sagt meine Mama. Gehört alles zusammen. Kann man 

nix machen“ (Grossmann-Hensel, 2021). Emotionen, die hier präsentiert werden, sowie die enthaltenen 

Sachinformationen können Grundlage für weiterführende Gespräche sein. Davon ausgehend kann auch 

über eigene Emotionen und emotionale Situationen gesprochen werden. Teilweise werden solche Ge-

spräche in den Bilderbüchern bereits vorstrukturieren: „Max ist wütend. ‘Frag mich bloß NICHT, wie ich 

mich fühle. Ich möchte gegen den Tisch TRETEN!‘ / Wie fühlst du dich gerade? Kannst du das Gefühl 

benennen? Weißt du, WARUM du dich so fühlst?“ (Brooks et al., 2019). Diese Art von Sachbilderbüchern 

kann folglich zur Unterstützung von Gesprächen über Emotionen genutzt werden. Die Sachinforationen 

und Gesprächsanregungen darin können der Funktion der emotionalen Sozialisation zugeordnet wer-

den (siehe Kap. 8.2) und möglicherweise sogar unterstützend für emotionsbezogene Gespräche sein, 

wenn solche Gespräche für Kinder und deren Bezugspersonen eher ungewohnt sind. Narrative Elemente 

mit fiktionalen Anteilen, die in Sachbilderbüchern vorkommen können, bieten daneben auch die Mög-

lichkeit für emotionale Beteiligung, bspw. in Form von Empathie (Siewert, 2021). Sachbilderbücher mit 

dem Thema Emotionen sind daher nicht von der Auswahl auszuschließen, wenn Bilderbuchrezeption 

und -Gespräche mit emotionsfokussierenden Anteilen geplant werden. Demgegenüber haben narrative, 

fiktionale Bilderbücher den Vorteil einer größeren Offenheit, welche Aspekte des Bilderbuchs unter emo-

tionalen Gesichtspunkten fokussiert werden sollen und bieten meist komplexere Figuren und Handlun-

gen, wodurch die emotionale Beteiligung ggf. intensiver ist.  
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b) Atmosphäre beim Vorlesen: Evaluative Emotionen und Stimmungen  

Bei der Planung und Durchführung eines Bilderbuchgespräches sollten zuerst Bedingungen für eine 

emotionale Beteiligung sowie eine Auseinandersetzung mit Emotionen geschaffen werden. Dazu zählt, 

den Fokus der Aufmerksamkeit auf das Buch zu lenken und Stimmungen sowie evaluative Emotionen zu 

berücksichtigen. Auf evaluative Emotionen während der Bilderbuchrezeption zu achten, bedeutet, eine 

Basis für die emotionale Beteiligung zu schaffen. Wenn das Kind neugierig auf bzw. interessiert an dem 

ausgewählten Bilderbuch ist und spürt, dass es mit seinen Bedürfnissen und Äußerungen ernst genom-

men wird, ist die Wahrscheinlichkeit höher, dass es sich mit dem Buch und dem darauf aufbauenden 

Gespräch beschäftigt. Mit welchen Stimmungen die Kinder in die Rezeptionssituation hineinkommen, 

beeinflusst das emotionale Erleben und die Bedeutungskonstruktion in Bezug auf das Bilderbuch (siehe 

Kap. 4.1).  

Bezugs- 

ebene 

Möglichkei-

ten der In-

teraktion  

Begriffsdefinition  Unterstützende Im-

pulse im Bilderbuch-

gespräch 

Beispielfragen Erfahrungs- und Ent-

wicklungsmöglichkeiten  

Buch  

insgesamt 

Evaluative 

Emotionen  

Emotionen, die in 

Zusammenhang 

mit der Bewertung 

des gesamten Tex-

tes bzw. des Rezep-

tionsvorgangs an 

sich stehen, etwa 

Lust, Genuss, Ent-

spannung, Lange-

weile (Miall/Kuiken 

2002) 

- Ggf. Emotionen und 

Bedürfnisse anspre-

chen, wenn negative 

evaluative Emotio-

nen auftreten 

- Bewertungen des Bil-

derbuchs allgemein, 

auch in Form von 

Empfehlungen 

- Wie war es für 

dich, das Bil-

derbuch an-

zuschauen? 

- Wie findest 

du das  

Bilderbuch? 

- Sprechen über bzw. 

Diskutieren von eige-

nen Emotionen (in 

Verbindung mit der 

Rezeption), Wertun-

gen, pers. Rezeptions-

vorlieben, Vorerfah-

rungen, Interessen und 

Zielen 

- Ggf. Erleben von Lust, 

Freude und Genuss bei 

der Bilderbuchrezep-

tion 

 

Die Fragen in der Tabelle beziehen sich auf die Bewertung des Buches und daraus resultierende Emoti-

onen wie Spannung, Interesse, Langeweile etc. Ihre Beantwortung gibt möglicherweise nicht nur eine 

Rückmeldung über diese momentanen Emotionen, sondern, bei gezieltem Nachfragen, auch darüber, 

welche Interessen, Vorlieben und Gewohnheiten das Kind in Bezug auf die Bilderbuchrezeption besitzt 

und welche Bedürfnisse es in die Situation mit hineinbringt. Ebenso berücksichtigt werden sollten die 

evaluativen Emotionen, die sich auf die Rezeptionssituation beziehen: Fühlt sich das Kind wohl in der 

Vorlesesituation und geborgen mit der Person, die vorliest? Oder kommt es mit Nervosität, Ärger oder 

Teilnahmslosigkeit in die Situation? Auch kann im Falle von negativen und für die Rezeption hinderlichen 

Emotionen darauf reagiert werden (Besprechen der Emotionsursache, Ablenkung oder auch Abbruch 

des Rezeptionsvorhabens). Auf evaluative Emotionen und Stimmungen kann während der gesamten 

Bilderbuchrezeption geachtet werden. Thematisiert werden können sie im Anschluss an das Vorlesen. 
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Eine positive Stimmung kann durch eine vertraute Rezeptionssituation hergestellt werden, die auf Basis 

von Erfahrungen und einer sicheren Bindung zur vorlesenden Person entstehen können (Albers, 2015). 

Wenn die Bilderbuchrezeption darauf abzielt, eine emotional schwierige Situation zu bearbeiten, ist es 

sinnvoll, das Bilderbuchgespräch mit dem Kind allein durchzuführen. Vorlesende, die das Kind und sei-

nen Alltag gut kennen, können auf dessen Lebensrealität klarer Bezug nehmen. Andererseits bildet das 

Bilderbuchgespräch mit einer (noch) nicht nahestehende Person eine gute Gelegenheit, sich gegenseitig 

besser kennen zu lernen und unbefangen nachzufragen, sodass das Kind die Möglichkeit hat, seinen 

Alltag aus der eigenen Perspektive zu erklären.  

Generell sollte eine gemeinsame Haltung etabliert werden, in der nicht davon ausgegangen wird, dass 

die Erwachsenen-Perspektive die grundsätzlich „richtige“ ist, die von Kindern übernommen werden 

sollte. Zwar sollte sich die vorlesende Person bereits intensiv mit dem Bilderbuch und seinem emotio-

nalen Potenzial beschäftigt haben, wodurch sie, ebenso wie durch ihr weiter fortgeschrittenes Emotions-

wissen, einen gewissen „Informationsvorsprung“ hat. Das bedeutet allerdings nicht, dass Kinder keine 

Einsichten in Beobachtungen und Zusammenhänge haben können, die der/dem Vorleser:in noch nicht 

bewusst waren. Auch gilt es, bei einer Gruppe aus mehreren Kindern, für eine wertschätzende und gleich-

berechtigte Haltung unter den Kindern zu sorgen. Das Bilderbuch soll im Handlungszusammenhang des 

Vorlesegesprächs gemeinsam erschlossen, Bedeutung ko-konstruiert werden. Dabei einen sicheren 

Raum für die Entwicklung von Emotionswissen und sozialer Kognition sowie für Reminiscing zu schaffen, 

liegt zwar einerseits in der Verantwortung der vorlesenden Person; andererseits können sich diese Mög-

lichkeiten nur realisieren, wenn die teilnehmenden Kinder auch bereit dafür sind. Das dafür notwendige 

gegenseitige Kennen und Vertrauen ist in der Regel nicht von vornherein gegeben, sondern muss erst 

gemeinsam etabliert werden. 

8.3.2 Impulse während des Vorlesens und Betrachtens 

Die hier vorgeschlagenen Strukturelemente eines Bilderbuchgespräches zum Thema „Emotionen“ folgen 

drei verschiedenen Bezugsebenen einer emotionsbezogenen Auseinandersetzung mit Bilderbüchern: 

Oberfläche, fiktionale Welt und Selbst/eigenes Leben. Gesprächsimpulse zu den Bezugsebenen können 

sowohl von Kindern als auch von vorlesenden Erwachsenen ausgehen; sie können die Aufmerksamkeit 

auf bestimmte Aspekte des Bilderbuchs und der emotionalen Auseinandersetzung damit lenken. Im Fol-

genden wird ein Überblick darüber gegeben, wie Vorlesende und Kinder durch Impulse und Ge-

sprächsanteile Bilderbuchgespräche über Emotionen lenken können. Als Beispiele für die Anteile von-

seiten der Kinder werden die anonymisierten Zitate der BIËMO-Studie genutzt (siehe oben).  

Bei der Gesprächsführung ist zu beachten, dass häufige kognitive (Verstehens-) Fragen einer Transpor-

tation entgegenwirken können und damit wiederum die emotionale Beteiligung der Kinder einschränkt 
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(Frederking et al., 2016). Zudem sollte auf den zeitlichen Aspekt geachtet werden: Ein zu ausgedehntes 

Bilderbuchgespräch führt, abhängig von individuellen Voraussetzungen hinsichtlich Aufmerksamkeit 

und Interesse, früher oder später zu Ermüdungserscheinungen und einer Ablehnung des weiteren Ge-

sprächs. Auch aus diesen Gründen sollten die Impulse, die während des Gesprächs gegeben werden, 

individuell angepasst und achtsam ausgewählt werden und keinem starren Leitfaden folgen.  

a) Emotionsbezogene Gesprächsimpulse zur Bezugsebene Oberfläche 

Mit Oberfläche sind hier Bilder und deren Gestaltung, das Layout der Doppelseiten, die Gestaltung von 

Cover und Vorsatzpapieren und die Typografie gemeint, ebenso wie die sprachliche Gestaltung des Vor-

lesetextes. Wie diese Modalitäten des Sprache-Bild-Textes Emotionen unabhängig von Figuren präsen-

tieren und auch Emotionen auslösen können, wurde in den ersten beiden Teilen beschrieben: textseitig 

geht es dabei um die extradiegetischen Emotionen (siehe Teil I, Kapitel 2.3.3), auf der Seite der Rezipie-

renden um Artefakt-Emotionen (siehe Teil II, Kapitel 4.1.2). Sowohl Artefakt-Emotionen als auch die Aus-

einandersetzung mit extradiegetisch präsentierten Emotionen sind mit einer Aufmerksamkeit für die 

Oberfläche des Sprache-Bild-Textes verknüpft.  

Wann im Bilderbuchgespräch können Impulse gegeben werden, die die Aufmerksamkeit auf die Ober-

fläche richten? Zunächst kann im Sinne einer möglichen Transportation nicht sinnvoll sein, wenn Vorle-

sende solche Impulse in Momenten des Vorlesens setzen, in denen Rezipierende sich emotional gerade 

mit der Geschichte beschäftigen oder, ausgelöst davon, sich emotional mit der eigenen Realität ausei-

nandersetzen. Stattdessen kann die Oberfläche des Bilderbuchs bspw. dann fokussiert werden, wenn 

noch nicht in die Geschichte „eingetaucht“ wurde – also etwa über die Bildgestaltung oder paratextuelle 

Merkmale an Anfang des Bilderbuchs. Kneepkens und Zwaan (1994) nehmen an, dass Artefakt-Emotio-

nen durch die zunehmende Involviertheit der Rezipierenden in die Geschichte im Verlauf eher abnehmen 

und sich stattdessen stärker im Anschluss an das (Vor-) Lesen entfalten. Im Zuge dessen könnte es von-

seiten der vorlesenden Person angebracht sein, Emotionen bezogen auf die Bilderbuchgestaltung eher 

nach dem Vorlesen des gesamten Bilderbuchs zu thematisieren (siehe 8.3.2.b).  

Andererseits kann die Oberflächengestaltung auch während der Bilderbuchrezeption in den Fokus der 

Aufmerksamkeit rücken, da etwa Foregrounding-Passagen, also Stellen, die als ungewöhnlich empfun-

den werden, auch während des Lesens kognitiv und emotional intensiver bearbeitet werden (van Holt & 

Groeben, 2005). Aspekte der Oberfläche können also während des Vorlesens dann angesprochen wer-

den, wenn sie – von Kindern oder Erwachsenen – als besonders bedeutsam wahrgenommen werden.  

Wenn Kinder selbst Gesprächsimpulse zur Gestaltung von Bildern, Text und Layout setzen, kann sich also 

möglicherweise ein kurzes Gespräch darüber ergeben oder der angesprochene Aspekt im Anschluss an 
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das Vorlesen vertieft werden. In den Bilderbuchgesprächen der BIËMO-Studie kommentieren einige Kin-

der während der Betrachtung die Gestaltung von Bildern, Schrifttext und auch typografische Aspekte. 

„[Diese Seite finde ich] lustig […] weil da so eine komische Schriftlinie ist“ (Anastasia, Abs. 52). Auch Pro-

duktionsaspekte werden dabei angesprochen: „Ich glaube, dass manche Sachen selber gemalt sind und 

die anderen sind mit Foto aufgeklebt. Und dann noch mal eine Schicht drüber, glaub ich“ (Ole, Abs. 260). 

„Ich finde es eigentlich toll. […] Weil es so toll gemalt ist“ (Alina, Abs. 226f). Auch Bild-Text-Korrespon-

denzen werden kommentiert, etwa dann, wenn sich Informationen aus verbalem Text und Bildern wi-

dersprechen: „Das ist doch eine Motte. […] Das ist kein Schmetterling. Die haben sich wohl vermalt“ (Ole, 

Abs. 67f).  

Bedeutsam für eine emotionale Auseinandersetzung sind vor allem geäußerte Bewertungen von Bildern, 

Bildelementen und anderen Gestaltungsaspekten. Diesbezüglich stehen Irritation, Ablehnung, Gefallen, 

Faszination u.a. in Zusammenhang mit Artefakt-Emotionen und können als wichtige Faktoren auch für 

kognitive Bearbeitungsprozesse betrachtet werden, da solche Emotionen Aufmerksamkeit, Bedeutungs-

konstruktion und Speicherung von Informationen im Gedächtnis beeinflussen (siehe Teil II, Kap. 4.1.2). 

Explizit nach Artefakt-Emotionen zu fragen (etwa „Wie fühlst du dich, wenn du diese Farben siehst?“) ist 

möglicherweise wenig produktiv, da sehr anspruchsvoll und in Rezeptionssituationen mit Kindern nicht 

unbedingt üblich. Es kann also sinnvoll sein, diesbezüglich mit Bewertungen und Einschätzungen zu 

arbeiten. Wenn Kinder selbst Bewertungen wie „lustig“, „toll“ (siehe oben), äußern, kann die vorlesende 

Person danach fragen, worauf sich die Äußerung bezieht, woraufhin man gemeinsam überlegen kann, 

welche Gestaltungselemente und Ausdrucksmittel diese emotionale Wirkung hervorrufen. Ebenso kann 

die/der Vorlesende nach Wertungen bezüglich Gestaltungselementen wie Farben, Stilmerkmale oder 

auch einer Doppelseite fragen, die selbst als ungewöhnlich, irritierend oder interessant empfunden wer-

den: „Wie findest du das“, „Gefällt dir …“, woran sich auch ein Austausch über verschiedene Empfindun-

gen anschließen kann.  

Bezugs- 

ebene 

Möglichkei-

ten der In-

teraktion  

Begriffsdefinition  Unterstützende Im-

pulse im Bilderbuch-

gespräch 

Beispielfragen Erfahrungs- und Ent-

wicklungsmöglichkeiten  

Oberflä-

che 

Artefakt -

Emotionen  

Emotionen, die sich 

auf die Gestaltung 

von Text oder Bild 

beziehen und bspw. 

durch Fore-

grounding ausge-

löst werden 

- Bewertungen von 

Gestaltungsaspekten 

erfragen 

Damit zusammenhän-

gende Interessen, 

Überzeugungen und 

Vorerfahrungen zur 

Sprache bringen und 

diskutieren 

- Was hältst du 

davon, wie 

dieses Bild 

gemacht ist? 

Warum fin-

dest du das 

Bild …?  

- Hast du so 

etwas schon 

mal gesehen? 

- Was für Bilder 

findest du 

schön / inte-

ressant? 

Schärfen der Wahrneh-

mung und Bewertung 

der Gestaltung und de-

ren emotionaler Wir-

kung: 

- Bildgestaltung, bildne-

rische Mittel, Stile und 

Techniken 

- Layout, Typografie 

- Sprachlich- stilistische 

Gestaltung des Vorle-

setextes  
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Bezugs- 

ebene 

Möglichkei-

ten der In-

teraktion  

Begriffsdefinition  Unterstützende Im-

pulse im Bilderbuch-

gespräch 

Beispielfragen Erfahrungs- und Ent-

wicklungsmöglichkeiten  

Ą Reflexion persönlicher 

Vorlieben, Überzeugun-

gen und Reflexionsge-

wohnheiten/-Erfahrun-

gen 

 

Durch das Sprechen über emotionale Wirkungen kommen so auch extradiegetische Emotionen zur Spra-

che; vor allem dann, wenn die Kinder expressive, auf Emotionalität hinweisende Wörter (Ortner, 2014) in 

Bezug auf Bilder oder weitere Gestaltungsaspekte einbringen. In den Bilderbuchgesprächen der Studie 

nutzt bspw. ein Kind das Adjektiv „gruselig“, um die Wirkung eines Bildes zu beschreiben und begründet 

diese Wirkung damit, dass die vielen abgebildeten Figuren aus dem Bild heraus die Betrachtenden „an-

starren“ (Lena, Abs. 391f). Dieses Kind verknüpft die von ihm empfundene emotionale Wirkung mit seiner 

Wahrnehmung der Bildgestaltung, hier mit dem von Serafini (2014) beschriebenen „Gaze“. In einem 

anderen Zusammenhang wird das Wort „ekelhaft“ (Lena, Abs. 141ff) eingebracht – auch dieses deutet 

auf Emotionalität hin.  

Bezugs- 

ebene 

Möglichkei-

ten der In-

teraktion  

Begriffsdefinition  Unterstützende Im-

pulse im Bilderbuch-

gespräch 

Beispielfragen Erfahrungs- und Ent-

wicklungsmöglichkeiten  

Oberflä-

che 

Auseinan-

dersetzung 

mit extra -

diegeti-

schen Emo-

tionen  

Unmittelbar über 

verschiedene Mo-

dalitäten präsen-

tierte Emotionen 

und Stimmungen, 

die außerhalb der 

narrativen Welt und 

damit unabhängig 

von Figuren wirken 

- Kommentieren oder 

explizites erfragen 

der Emotionalität 

von Gestaltungsas-

pekten 

 

Wie findest du 

das Bild? / Wie 

klingen diese 

Wörter für dich? 

Fröhlich, traurig, 

gruselig … 

- Sieh mal, 

diese Far-

ben/Sieh mal, 

wie das ge-

malt ist! Passt 

da für dich 

ein bestimm-

tes Gefühl 

dazu? 

- Fokus auf den emotio-

nalen Gehalt bildneri-

scher und sprachlicher 

Ausdrucksmittel 

- Reflexion dessen Ein-

flusses auf eigenes Er-

leben 

- Anregung zum Erkun-

den und tieferer Aus-

einandersetzung von 

Bild- und Schriftspra-

che 

 

Eine verbale Unterscheidung zwischen von Kindern empfundenen (Artefakt-) Emotionen und extradie-

getischen, also textseitigen Emotionen im Gespräch erscheint allerdings kaum notwendig bzw. möglich. 

Ob tatsächlich empfundene Emotionen geäußert werden oder sich Äußerungen lediglich auf Emotionen 

beziehen, die Gestaltungselemente präsentieren bzw. hypothetisch auslösen können, ist kaum vonei-

nander trennbar und ein Abstraktionsgrad, der Kindern möglicherweise nicht nachvollziehbar erscheint. 

Die vorlesende Person hat allerdings die Möglichkeit, extradiegetische Emotionen selbst anzusprechen, 

indem sie bspw. emotionale Bildwirkungen oder Formulierungen im Schrifttext kommentiert (etwa: Diese 
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Farben sehen ja nicht so fröhlich aus, oder: Das klingt aber schaurig). Auch können Fragen zu besonderen 

Stellen im Buch gestellt werden, die eine besondere Stimmung entfalten. Dabei sollte beachtet werden, 

dass Kinder zwar solche Wirkungen wahrnehmen, aber nicht unbedingt beschreiben können, da die ge-

naue Benennung von Gefühlen möglicherweise noch schwerfällt (siehe Kap. 7.1). Daher können auch 

verschiedene Emotionswörter vorgeben werden, aus denen sie auswählen können: Sieht dieses Bild für 

dich fröhlich oder eher traurig aus? Woran liegt das? Könnte das auch an den Farben liegen? Auch kann 

gemeinsam nach passenden Wörtern gesucht werden; gerade dann, wenn Kinder sich eher unspezifisch 

(„gut“, „komisch“) zu Bild- oder Textwirkung äußern. 

b) Emotionsbezogene Gesprächsimpulse zur Bezugsebene fiktionale Welt 

Im Verlauf der Geschichte bilden sich Rezipierende ein Situationsmodell, wobei Fiktions-Emotionen eine 

Rolle spielen. Währenddessen steigt bei Rezipierenden das Interesse an der Geschichte und den Schick-

salen der Figuren (Kneepkens & Zwaan, 1994); Empathie und Mitgefühl werden ggf. ausgelöst und er-

höhen ein Verständnis für die Handlungen und Empfindungen der Figuren und deren Rolle in der Ge-

schichte (Bourg, 1996). Die emotionale Anteilnahme an den fiktionalen Geschehnissen ist begleitet von 

einem Gefühl der Transportation (Green & Brock, 2000). Um rezipierende Kinder beim Aufbau eines 

Situationsmodells in Bezug auf Handlung und Figuren zu unterstützen und dabei möglicherweise auf-

tretende Emotionen zu thematisieren und gemeinsam zu prozessieren, ist es angebracht, im Verlauf der 

Rezeption Gesprächsimpulse zunehmend auf die fiktionale Welt zu richten. Dabei hilfreiche Impulse, die 

das Kind bei der Bedeutungskonstruktion unterstützen, abgegrenzt werden von überflüssigen Impulsen, 

die Transportation und emotionales Erleben eher behindern. Vorlesende müssen also ein Gespür für die 

emotionale Beteiligung und die Entwicklung des Situationsmodells bei den rezipierenden Kindern ent-

wickeln, um zu erkennen, ob und welche Impulse gerade angebracht sind.  

Um das Handeln und Erleben von Figuren im Bilderbuch verstehen zu können, ist es sinnvoll, sich ge-

nauer mit ihren Emotionen zu beschäftigen, diese Emotionen also bewusst wahrzunehmen und zu er-

kennen, ihre Ursachen zu verstehen und sie in Zusammenhänge und die Perspektive der Figur einzuord-

nen. Diese – kognitive – Auseinandersetzung kann durch Mind-Reading und Perspektivenübernahme 

erfolgen (siehe Teil II, Kap. 5.1). Daneben können Rezipierende sich emotional mit den Figuren in Ver-

bindung setzen, indem sie (alterzentrierte) Fiktions-Emotionen empfinden. Solche Emotionen können 

durch Prozesse wie Empathie, Mitgefühl und Gefühlsansteckung entstehen (siehe Teil II, Kap. 5.1). Kog-

nitive und emotionale Prozesse sind eng miteinander verwoben. Beim Vorlesen, Betrachten und Bespre-

chen von Bilderbüchern ist es also kaum möglich, nur kognitiv oder nur emotional involviert zu sein. 

Möglich ist aber, dass die Auseinandersetzung aus unterschiedlichen Rezeptionshaltungen heraus er-

folgt. Eine geringere emotionale Beteiligung geht mit einer eher kritisch-analytischen Haltung einher; 

eine stärkere Beteiligung mit einer figurennäheren Haltung (siehe Teil II, Kap. 4.2).  
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Auch in Bezug auf die fiktionale Welt können Gesprächsimpulse von Kindern oder der vorlesenden Per-

son ausgehen. Anlass für solche Gesprächsimpulse kann ein Element der Handlung sein oder die Prä-

sentation einer diegetischen Emotion durch eine oder mehrere Emotionskomponenten. Davon ausge-

hend kann ein eher offener Impuls gegeben werden, der die Handlung kommentiert. Aufseiten der Kin-

der könnte etwa Überraschung oder Irritation ausgedrückt werden. Vorlesende können offene Impulse 

wie Was ist denn jetzt los? oder Wie geht es jetzt wohl weiter? geben, um Prozesse bei Kindern anzuregen 

und Äußerung von Beobachtungen, Überlegungen und ggf. eigenen Emotionen anzustoßen. Auf einen 

solchen offenen Impuls hin, oder auch unabhängig von einem ersten Impuls, kann eine Äußerung getä-

tigt werden, die eher kritisch-analytisch oder eher emotional-figurennah ist. Kinder können dementspre-

chend die Handlung, Emotion oder Perspektive einer Figur eher analysieren, wobei auch Mindreading 

und/oder Perspektivenübernahme zum Einsatz kommen können. Sie können sich auch eher emotional-

evaluativ zu Handlungen, Äußerungen und mentalem Erleben von Figuren äußern; Mitgefühl mit 

der/dem Protagonist:in bspw. kann dazu anregen, eine Hoffnung auf einen bestimmten Fortgang der 

Geschichte zu bekunden oder ein Handlungselement negativ zu bewerten. Vorlesende können nun auf 

diese Äußerungen reagieren, indem sie zur Vertiefung der Überlegung anregen oder neue Aspekte ein-

bringen. Macht ein Kind bspw. einen kurzen Kommentar, kann eine Begründung erfragt werden. Auch 

kann auf Emotionskomponenten hingewiesen werden, die für eine tiefere Auseinandersetzung noch ein-

bezogen werden könnten, bspw. die Darstellung eines Gesichtsausdrucks oder die Beschreibung eines 

Verhaltens oder einer Emotionsursache. Daneben können Fragen mit Blick auf Mitgefühl angeregt wer-

den, bspw. Was würde denn jetzt helfen? oder Was würdest du dir wünschen, was passieren sollte? Auf 

Empathie und Perspektivenübernahme zielen Fragen zu erinnerten bzw. egozentrierten Emotionen ab: 

Wie würdest du dich fühlen? oder Warst du schon mal in so einer Situation? Vorlesende sollten hier sowohl 

die Rezeptionshaltung einbeziehen, die sich in den Äußerungen der Kinder zeigt, als auch überlegen, 

wie sie durch entsprechende Impulse ein Vertiefen von Verstehen und Empfinden aufseiten der Kinder 

anstoßen können. Statt als Reaktion auf getätigte Äußerungen der Kinder kann die vorlesende Person 

auch direkt einen solchen eher lenkenden Impuls einbringen.  

Das Einbringen solcher Gesprächsimpulse beim Vorlesen durch die/den Vorleser:in ist dann angebracht, 

wenn genaue Wahrnehmungen, Deutungen und Imaginationen notwendig erscheinen, um die Hand-

lung und Elemente der Erzählung zu verstehen, Figurenperspektiven nachvollziehen zu können und sich 

selbst damit in Beziehung zu setzen (Merklinger & Schirra-Hartleif, 2017). Wenn Vorlesende eine Leer-

stelle in Schrifttext und Bildern ausmachen, die rezipierenden-seitig gefüllt werden muss, um mentale 

Modelle zu konstruieren und zu differenzieren, können Impulse und Angebote zur Ko-Konstruktion hilf-

reich sein. In Bezug auf Emotionen sind Impulse also dann angebracht, wenn Emotionen etwa lediglich 

über eine der Komponenten präsentiert werden, bspw. nur bildlich im Gesichtsausdruck gezeigt, aber 

nicht verbal expliziert werden. Auch, wenn es einer globalen Kohärenzbildung bedarf, um Ursachen einer 
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Emotion oder deren Folgen oder Regulationen nachzuvollziehen, weil das Bilderbuch Informationen 

dazu an verschiedenen Stellen gibt. Eine Schwierigkeit kann zudem die Präsentation von Gefühlen durch 

Metaphorik bzw. übertragene Bedeutungen darstellen, oder wenn unterschiedliche Emotionen bei ver-

schiedenen Figuren auftauchen. Die Voraussetzungen der Kinder bezogen auf die Entwicklung ihrer so-

zialen Kognition und ihres Emotionswissens sollte hier unbedingt berücksichtigt werden: kommen bspw. 

soziale und komplexe Emotionen vor, könnte das Erkennen und Verstehen schwieriger sein (siehe Teil I, 

Kap. 2.1); ebenso, wenn mehrere Perspektiven aufeinander bezogen werden sollen, mehrere Informati-

onen über die Figur einbezogen werden müssen oder ein Distanzieren von eigenen Perspektiven und 

Erfahrungen erforderlich ist (siehe Teil II, Kap. 5.1).  

Um Emotionswissen und Mind-Reading anzuregen, können mögliche Impulse die verschiedenen Emo-

tionskomponenten in den Fokus nehmen (siehe Tabelle). Wird die Emotion einer Figur etwa durch deren 

Gesichtsausdruck präsentiert, ergibt sich daraus die Möglichkeit, Kinder zum genauen Betrachten zu 

ermuntern und das „Lesen“ von Emotionen in Gesichtern bzw. Körpern zu schulen. Das in der BIËMO-

Studie genutzte Bilderbuch „Garmans Sommer“ wird der mimische Ausdruck des Protagonisten an ver-

schiedenen Stellen bildlich präsentiert. Kinder antworten auf entsprechende Impulse der Vorleserin, in-

dem sie den Gesichtsausdruck mit einem Emotionswort benennen, z.T. führen sie dies auch auf konkrete 

Merkmale zurück: „Er guckt schon ein bisschen fröhlich, weil sein Mund so hoch ist. Seine Augen sind 

aber runter“ (Lena, Abs. 39). Zuvor imitiert dieses Kind den Gesichtsausdruck Garmans, wie um die Am-

bivalenz zu erkunden, die sich aus dem lächelnden Mund und den zusammengezogenen Brauen ergibt. 

Durch Beschreibungen und Hinweise durch die vorlesende Person können Schwierigkeiten, die sich ggf. 

aus der emotionalen Ambivalenz und der realistischen Darstellung ergeben, erleichtert werden.  

Bezugs- 

ebene 

Möglichkei-

ten der In-

teraktion  

Begriffsdefinition  Unterstützende Im-

pulse im Bilderbuch-

gespräch 

Beispielfragen Erfahrungs- und Ent-

wicklungsmöglichkeiten  

Fiktionale 

Welt  

Auseinan-

dersetzung 

mit diegeti-

schen Emo-

tionen / Fi-

guren-emo-

tionen 

Ą Affektives 

Mind -Rea-

ding  

- Mind -Reading: 

Erkennen von Fi-

gurenemotionen 

anhand präsen-

tierter Emotionen 

(Ausdruck, Ver-

halten, Körperre-

aktionen, Figu-

renrede, darge-

stellte Situation 

/Bewertung) 

- Hinweise auf präsen-

tierte Emotionskom-

ponenten in Bildern 

und vorgelesenem 

Text 

 

Sieh dir mal sein 
Gesicht an – Wie 
geht es ihm 
wohl? 

 

- Anwendung und Ent-

wicklung von Emoti-

onswissen, Emotions-

vokabular, Theory of 

Mind  

 

 

Daneben kann Mind-Reading auch durch das gedankliche Zusammenführen der Emotion mit deren 

Auslösern erfolgen, also Begründungen dafür zu finden, warum die Emotion auftritt und inwiefern sie 

mit einer bestimmten Situation und den darin auftretenden Zielen der Figur verknüpft ist. Wenn im Buch 
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die auslösende Situation sowie deren Bewertung durch die Figur dargestellt wird, können Kinder 

Schlussfolgerungen zu den Emotionen der Figur ziehen: Auf die Frage „Wie geht es Garman denn hier?“, 

die sich an die Beschreibung des baldigen Schuleintritts des Protagonisten anschließt, antwortet ein Kind 

„Nicht so gut. […] Weil er Angst hat vor der Schule“ (Valentin, Abs. 22f). Anspruchsvoller im Vergleich 

dazu ist die Überlegung, wie Garman sich am letzten Tag vor der Einschulung fühlt und mit welchen 

Vorstellungen, Bewertungen und Zielen seine Gefühle zusammenhängen:  

„I: Was meinst denn du, wie fühlt sich denn der Garman jetzt so einen Tag vor der Einschulung?  

B: Ein bisschen ängstlich.  

I: Warum denn ängstlich?  

B: Weil er das erste Mal in die Schule geht.  

I: Warum könnte er da ängstlich sein?  

B: Weil er die Schule noch gar nicht kennt.“ 

(Anastasia, Abs. 110ff) 

Dass der Protagonist ängstlich ist, weil die Schule ein unbekanntes System für ihn darstellt, wird im Buch 

nicht explizit beschrieben, sondern muss anhand von Informationen aus dem Buch sowie eigenen Erfah-

rungen im Zuge der mentalen Modellbildung erschlossen werden. Unterstützt durch die Fragen stellt 

sich Anastasia hier vor, wie man sich fühlt, wenn man zum ersten Mal in eine unbekannte Situation 

kommt – eine Form der affektiven Perspektivenübernahme. Unterstützen können dabei auch Fragen und 

Impulse, die sowohl auf eigene Erfahrungen des Kindes zielen, als auch auf Informationen über die Figur 

und ihre Situation aus dem Buch (siehe Tabelle).  

Bezugs- 

ebene 

Möglichkei-

ten der In-

teraktion  

Begriffsdefinition  Unterstützende Im-

pulse im Bilderbuchge-

spräch 

Beispielfragen Erfahrungs- und Ent-

wicklungsmöglichkeiten  

Fiktionale 

Welt  

Auseinan-

dersetzung 

mit diegeti-

schen Emo-

tionen / Fi-

guren-emo-

tionen 

Ą Affektive  

Perspekti-

venüber-

nahme 

Hineinversetzen in 

den emotionalen 

Zustand einer Figur, 

einbeziehen derer 

Ziele, Bedürfnisse, 

Erfahrungen, Eigen-

schaften 

- Hinweise auf präsen-

tierte Emotionskom-

ponenten in Bildern 

und vorgelesenem 

Text 

- Hinweise auf die 

Ziele der Figur 

- Unterstützen beim 

Aufbau eines Situati-

onsmodells und bei 

der Bildung von Infe-

renzen: Informatio-

nen über Figuren und 

ggf. Vorwissen akti-

vieren 

- Mehrere Figurenper-

spektiven berück-

sichtigen 

Wie geht es ihm 

wohl damit, dass 

er… ? 

Wie ginge es dir 

in dieser Situa-

tion? 

Wie fühlt sich X, 

wenn Y so etwas 

tut? 

- Anwendung und Ent-

wicklung von Emoti-

onswissen, Emotions-

vokabular, Theory of 

Mind und der Fähigkeit 

zur Perspektivenüber-

nahme 

- Nutzung von Figuren-

perspektiven zur Kon-

struktion literarischer 

Bedeutung 

 

Eine Besonderheit stellt dar, wenn sich die Kinder in eine Figur hineinversetzen, jedoch die Emotion aus 

der eigenen Perspektive (bspw. als unbegründet) bewerten oder nicht verstehen.  
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„I: Warum hat Garmans Papa Angst?“  

B: […] Die alleine zu lassen? Also ganz alleine könnte ich verstehen, aber beide zusammen… 

I: Ja warum nicht? Was kannst du daran nicht verstehen? 

B: Weil die ja zusammen sind und sich kümmern können um den anderen, wenn der verletzt ist. […] Aber ein Kind allein, 

kann ich schon verstehen, dass man da Angst hat, ganz allein jetzt ohne Mama. Aber die Mama allein zu lassen, die kann 

sich um sich kümmern und weiß schon alles. Das kann ich nicht verstehen, das kann ich jetzt echt nicht verstehen. Beide 

zusammen auch nicht.“ 

(Adriane, Abs. 129ff) 

Das Kind kommt hier in Konflikt mit der Bemühung, die emotionale Perspektive der Figur zu überneh-

men, da es deren Bewertung der Situation nicht aus der eigenen Perspektive nachvollziehen kann. Es 

kann dem vorgelesenen Text entnehmen, dass der Vater Angst davor hat, seine Familie allein zu lassen. 

Die eigenen Erfahrungen sagen ihm aber, dass eine Mutter sich auch gut um sich selbst bzw. um ihr Kind 

kümmern kann, ohne dass ein Vater da sein muss, weshalb es die Angst des Vaters als unbegründet 

beschreibt. Ein tieferes Verständnis, woher die Angst des Vaters kommen könnte, kann es nicht aufbrin-

gen; die eher selbst-fokussierte Perspektivenübernahme stößt an die Grenzen eigener Erfahrungen und 

Überzeugungen. Auch ist in dieser kritisch-analytischen Haltung eine empathische Einfühlung kaum 

möglich. In einigen Fällen kann es sinnvoll sein, das Kind dabei zu unterstützen, sich von seiner eigenen 

Perspektive zu distanzieren; nämlich dann, wenn Figurenverstehen im Vordergrund der Rezeption steht. 

Das übergeordnete Ziel wäre dabei, das Kind in der Entwicklung seiner Perspektivenübernahme und 

Empathiefähigkeit zu begleiten. Hier kann man als Vorlesende:r im Sinne einer Ko-Konstruktion ggf. 

selbst erklären, wie man die Perspektive der Figur versteht, oder das Kind durch Impulse (Warum geht 

es ihr:ihm aber trotzdem so? Was ist bei ihr:ihm anders als bei dir?) zu einem Perspektivenwechsel anre-

gen. Wenn die Rezeption aber genutzt wird, um das Kind bei der Bearbeitung eigener Emotionen und 

emotionalen Herausforderungen zu stärken, kann an diesen Stellen eher auf die Perspektive des Kindes 

eingegangen werden (siehe 8.3.2.c). 

Ein vertieftes Verständnis für Figuren kann auch zu einer figurennäheren Haltung und möglicherweise 

zu empathischem Einfühlen bzw. Mitgefühl führen (siehe Tabelle). Eine solche emotionale Anteilnahme 

am Erleben der Figuren geht einher mit der Wahrnehmung eines Emotionsausdrucks (etwa vermittelt 

über Bilder) und/oder der Übernahme des Ziels einer Figur. Um Empathie herzustellen, müssen die Re-

zipierenden sich emotional in die Situation der Figuren hineinversetzen, also ein-fühlen. Wenn in Bezug 

auf Figuren Imaginationen, die im Sinne von Interessen, Wünschen, Bedürfnissen, kurz also Zielen, eine 

Rolle spielen, handelt es sich um eine Folge von Mitgefühl, das aus Empathie entstehen kann. Wenn 

Kinder sich also im Bilderbuchgespräch einen Fortgang der Geschichte passend zu den Zielen einer Figur 

wünschen und damit kongruent zu deren Zielen empfinden, drücken sie damit Empathie und Mitgefühl 

aus. Die vorlesende Person kann solche Imaginationen anregen, indem sie bspw. Anregungen zu Anti-

zipationen gibt. In den BIËMO-Gesprächen wurde die Frage gestellt: „Wie wird es Garman am nächsten 

Tag wohl ergehen?“ Zwei Antworten darauf lassen ein Ein- und Mitfühlen anklingen: „Dass er dann den 
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Schultag erlebt, den ersten, und dann fühlt er sich dann vielleicht richtig wohl in der Schule. […] Vielleicht 

weil er schnell Freunde findet und dann noch ein Wackelzahn kriegt“ (Alina, Abs. 251/255). „Also, ich 

glaube dann beruhigt ihn erstmal der erste Schultag. Naja, vielleicht hat er vor dem ersten Schultag 

Angst, aber dann beim zweiten Schultag muss der sich schon bisschen beruhigt haben. [Weil] die Schule 

doch nicht so schlecht ist, wie er es immer denkt“ (Valentin, Abs. 247ff). Dieser Kinder beziehen den 

emotionalen Zustand des Protagonisten in ihre Imaginationen einer möglichen Handlung ein. Die Aus-

sagen lassen vermuten, dass die Kinder Ziele, Wünsche und Bewertungen Garmans, die in Verbindung 

mit seiner Angst steht, auf ihre Überlegungen übertragen konnten. Alina bedenkt, dass gegen die Angst 

am besten helfen könnte, Freunde zu finden und einen Wackelzahn zu bekommen – diese Ziele werden 

im Buch immer wieder implizit angedeutet. Valentin weiß, dass gegen solche Ängste die Konfrontation 

mit der tatsächlichen Situation hilft – er erkennt, dass Garman sich die Schule als schlecht vorstellt, und 

dass „Beruhigen“ Garmans emotionale Situation verbessern könnte. Auch wenn das Fühlen der Kinder 

über diese verbalen Aussagen nicht tatsächlich erfassbar ist, klingt hier in den Emotionswörtern „wohl-

fühlen“ und „beruhigen“ und der Imagination der entsprechenden Handlungsverläufe, die zu diesen 

Zielen führen, auch eine emotionale Anteilnahme am Schicksal Garmans an, die womöglich auch durch 

die Verknüpfung mit eigenen Erfahrungen in einer vergleichbaren Situation entsteht. Hier würde es sich 

auch anbieten, diese eigenen Erfahrungen und damit verknüpfte Emotionen zu thematisieren und ge-

gebenenfalls in ein vertiefendes Anschlussgespräch einfließen zu lassen. 

Bezugs- 

ebene 

Möglichkei-

ten der In-

teraktion  

Begriffsdefinition  Unterstützende Im-

pulse im Bilderbuch-

gespräch 

Beispielfragen Erfahrungs- und Ent-

wicklungsmöglichkeiten  

Fiktionale 

Welt  

Alter-

zentrierte 

Fiktions-

Emotionen  

u.a. möglich 

durch: 

1. Gefühls-

anste-

ckung  

2. Empathie  

3. Mitge-

fühl  

 

Figurenbezogene 

Emotionen, Emotio-

nen, die von Figu-

ren und deren 

Handlungen oder 

Erleben ausgelöst 

werden und sich 

auf diese beziehen. 

1. Unwillkürliches 

Übernehmen 

von Figu-

renemotionen 

ohne Selbst-An-

dere-Differen-

zierung 

2. Einfühlen in die 

Emotionen einer 

Figur mit Selbst-

Andere-Diffe-

renzierung 

durch die Ver-

mittlung einer 

Emotion durch 

Ausdruck 

- Ermöglichen von 

Transportation  

- Anstoßen versch. Re-

zeptionshaltungen  

- Ggf. Unterstützen 

der Selbst-Andere-

Differenzierung 

- Hinweise auf Emoti-

onspräsentationen 

und Ziele von Figu-

ren 

- Unterstützen auch 

bei Perspektiven-

übernahme (s.o.) 

- Imaginationen und 

Antizipationen anre-

gen: in Bezug auf In-

teraktion und Bezie-

hungen mit Figuren 

und deren Ziele 

-  

- Wie findest 

du das, das X 

[das im Buch 

dargestellte] 

tut/sagt? 

Kannst du das 

verstehen? 

- Was würdest 

du X gerne 

mal sagen, 

wenn du 

sie/ihn treffen 

würdest? 

- Was hältst du 

von X? 

- Wie würdest 
du dich in die-
ser Situation 
fühlen? 

- Was könnte X 

tun, damit es 

ihr/ihm bes-

ser geht? Was 

- Emotionales Erleben in 

Bezug auf Geschichten 

- Bewusstwerdung über 

und Verbalisierung 

von eigenen Emotio-

nen 

- Parasoziale Interaktion 

und ggf. Beziehungen 

mit Figuren 

- „Einüben“ einer empa-

thischen Auseinander-

setzung mit anderen 

- Erarbeiten von proso-

zialen Verhaltensmög-

lichkeiten auf Basis 

von Mitgefühl anhand 

konkreter (fiktiver) Si-

tuationen 
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Bezugs- 

ebene 

Möglichkei-

ten der In-

teraktion  

Begriffsdefinition  Unterstützende Im-

pulse im Bilderbuch-

gespräch 

Beispielfragen Erfahrungs- und Ent-

wicklungsmöglichkeiten  

und/oder Situa-

tion 

3. Emotionen in 

Bezug auf das 

Wohlergehen 

und die Ziele ei-

ner Figur 

würdest du 

ihr/ihm raten? 

- Welches Ende 

würdest du 

dir für die Ge-

schichte wün-

schen und 

warum? 

 

 

 

c) Emotionsbezogene Gesprächsimpulse zur Bezugsebene reale Welt 

Ein Handlungselement in der Geschichte, ein dargestellter Gegenstand oder die Aussage einer Figur 

kann Assoziationen an die Lebenswelt des Kindes und seine eigenen Erfahrungen wecken und so ego-

zentrierte Emotionen auslösen – die Aufmerksamkeit springt in diesem Moment aus der Geschichte her-

aus in die reale Welt. In Bezug auf die emotionale Beteiligung kann man hier von egozentrierten Fiktions-

Emotionen sprechen. Das eigene Leben bzw. die eigene Person bei der Bilderbuchrezeption in den Vor-

dergrund zu rücken, setzt eine Rezeptionshaltung voraus, die eher selbstnah ist.  

Bezugs- 

ebene 

Möglichkei-

ten der In-

teraktion  

Begriffsdefinition  Unterstützende Im-

pulse im Bilderbuch-

gespräch  

Beispielfragen  Erfahrungs - und Ent-

wicklungsmöglichkei-

ten  

Reale Welt 

Ego-

zentrierte 

Fiktions-

Emotionen  

 

Emotionen, die von 

der Handlung bzw. 

fiktionalen Welt 

ausgelöst werden 

und sich auf das ei-

gene Selbst bzw. 

die reale Welt be-

ziehen 

 

 

- Assoziationen zu ei-

genen Lebensbezü-

gen wecken 

- Damit verbundene 

Emotionen themati-

sieren und bespre-

chen 

- Verschiedene Per-

spektiven austau-

schen 

- Regulationsstrate-

gien diskutieren 

- Kennst du das 

auch von dir? 

Kommt dir 

das aus dei-

nem eigenen 

Leben be-

kannt vor? 

- Wie geht es 

dir, wenn du 

daran denkst? 

- Hast du dich 

auch schon 

mal so ge-

fühlt wie X? 

Wann war 

das? 

- Was kannst 

du tun, wenn 

es dir so 

geht? Was 

hilft dir dann? 

- Einbeziehen von As-

pekten des eigenen 

Lebens in die literari-

sche Rezeption zur 

Generierung von Be-

deutungen 

- Selbstwahrnehmung 

und Verbalisierung 

von Emotionen sowie 

Kommunikation dar-

über 

- Reflexion eigener 

emotionaler Erlebnisse 

(auch zukünftige Er-

eignisse) und damit 

verbundene Heraus-

forderungen, Ressour-

cen und Bewältigungs-

strategien 

Ą Möglichkeit, neue 

Perspektiven zu erlan-

gen 
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Bezugs- 

ebene 

Möglichkei-

ten der In-

teraktion  

Begriffsdefinition  Unterstützende Im-

pulse im Bilderbuch-

gespräch  

Beispielfragen  Erfahrungs - und Ent-

wicklungsmöglichkei-

ten  

- Mögliche positive Aus-

wirkungen auf Fähig-

keiten zur Emotionsre-

gulation 

 

Die Auseinandersetzung mit erinnerten Emotionen und dem eigenen Leben im Bilderbuchgespräch kann 

zum einen zu einem vertieften Verstehen beitragen: Perspektivenübernahme und Empathie mit Figuren 

können durch die Erinnerung an eigene Erlebnisse verstärkt werden, da solche Erinnerungen Emotionen 

kongruent zum Figurenerleben auslösen können und Kinder so die Situation der Figur anhand von ei-

genen (erinnerten) Empfindungen nachvollziehen können. Zum anderen bieten Assoziationen zum ei-

genen Leben die Möglichkeit, reale Erlebnisse und Emotionen vor dem Hintergrund der Literaturbegeg-

nung im Gespräch zu prozessieren und zu bearbeiten. 

Für eine intensivere Auseinandersetzung mit eigenen Erlebnissen und damit verbundenen Emotionen 

ist in einem vertiefenden Anschlussgespräch (siehe 8.3.3) mehr Raum als in Gesprächseinlagen beim 

Vorlesen selbst, da das Vorlesen/Betrachten möglichst nicht zu lange unterbrochen werden sollte. Im-

pulse während des Vorlesens können aber schon individuelle Anknüpfungspunkte zur Geschichte und 

den Figuren explizit machen. Solche Impulse können von Vorlesenden dann gegeben werden, wenn sich 

in der Geschichte wichtige Anknüpfungspunkte ergeben, die genutzt werden sollen, um gezielt über 

bevorstehende oder zurückliegende Ereignisse zu sprechen, die die Kinder emotional beschäftigen (Wie 

ist das bei dir? Hast du so etwas auch schon mal erlebt? Das ist ja ganz ªhnlich wie bei dirê) – der Schul-

eintritt ist dafür ein Beispiel. Auch sind solche Impulse sinnvoll, wenn bereits über Figurenperspektiven 

und -Emotionen gesprochen wird und eigene Erinnerungen zu einem vertieften Verständnis der Figur 

beitragen können (Vielleicht geht es ihm ja so wie dir damals, alsê). Diese beiden Möglichkeiten sind gut 

in Kombination einsetzbar. 

Dass Gesprächsanteile, die Figuren bzw. die fiktionale Welt fokussieren, fließend in ein Gespräch über 

das eigene Leben übergehen können, zeigt der folgende Gesprächsverlauf aus der BIËMO-Studie. Aus-

gangspunkt war die Darstellung Garmans in seinem Zimmer am Abend vor dem ersten Schultag und die 

Frage der Vorleserin, wie sich Garman einen Tag vor der Einschulung wohl fühle:  
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„Aufgeregt und so.“ ăWas macht ihn da aufgeregt?ò „Na ich bin auch zurzeit sehr aufgeregt, weil ich am Sonntag einge-

schult werde.“ ăUnd ihm geht es dann ªhnlich wie dir?ò „Glaub schon.“ ăWas genau ist da so aufregend? Was macht dich 

aufgeregt?ò „Mich macht es aufgeregt was da jetzt passiert und was da jetzt kommt. […] Weil, Schule tut echt was bedeu-

ten.“ ăWie meinst du das?ò „Konzentrieren. Und ich kann nicht mehr träumen.“ 

Anastasia, Abs. 170ff. 

Hier geht es sowohl darum, die emotionale Situation des Protagonisten zu verstehen, als auch darum, 

über eigene Emotionen und die damit verbundene Situation sowie deren Bewertung zu sprechen. Zu-

nächst vollzieht das Kind etwas, das Hoffmann (2010) als selbstzentrierte Perspektivenübernahme be-

zeichnet: es versucht, die Emotion anhand der Situation nachzuvollziehen, indem es an eigene Emotio-

nen angesichts derselben Situation denkt. Dabei werden eigene emotionale Erinnerungen aktiviert. Da-

ran schließt sich ein Gespräch darüber an, warum das Kind diese Emotion – Aufgeregtheit resp. Nervo-

sität – mit der Situation verbindet. Das Kind stellt den Übergang in die Grundschule als neu bzw. unge-

wohnt und zugleich bedeutsam dar, verknüpft also die Emotion mit einer Bewertung der Situation für 

das eigene Leben. Hier klingt an, dass es sich um eine emotional bedeutsame Situation handelt, mit der 

das Kind relativ klare Vorstellungen verbindet und die zudem äußerst aktuell ist. An dieser Stelle ist es 

eher angebracht, zunächst wieder zur Geschichte zurückzukehren, um hier keine allzu große Unterbre-

chung herbeizuführen. Die Vorleserin kann sich dazu jedoch eine gedankliche Markierung setzen, um 

im Anschlussgespräch dazu zurückzukehren. 

Neben solchen Gesprächsimpulsen, die Vorlesende setzen können, sind es auch die Kinder selbst, die 

Anknüpfungspunkte zu ihrem eigenen Leben äußern. In der BIËMO-Studie schreiben die Kinder in den 

selbstinitiierten Aussagen häufig Figur bestimmte Eigenschaft zu und setzten sich selbst dazu ins Ver-

hältnis (Frank et al., 2020). Bei der Betrachtung des Covers merkt ein Kind etwa an: „Ich bin viel größer 

als der [Garman]. Wie alt ist der denn?“ / „Warum meinst du, dass du größer bist als Garman?ò / „Weil, 

der so klein aussieht und der noch Schwimmflügel hat und ich hab keine mehr“ (Fridolin, Abs. 10ff). 

Während Garman in der Geschichte an seinen eigenen schulrelevanten Fähigkeiten zweifelt, stellen die 

Kinder im Gespräch über solche Vergleiche ihre eigene „Eignung“ heraus (ebd.). Auch solche Anknüp-

fungen können in das vertiefende Anschlussgespräch mitgenommen werden. Bspw. kann sich an das 

Vorlesen ein Gespräch über die von den Kindern angesprochenen Fähigkeiten anschließen und darüber, 

wie die Kinder durch solche Fähigkeiten ein Gefühl der Sicherheit in der Übergangssituation herstellen. 

Während des Vorlesens kann es sinnvoll sein, die Assoziationen des Kindes aufzugreifen, ohne dabei 

inhaltlich zu weit vom Buch abzuschweifen. Die geäußerten Bezüge zum eigenen Leben können etwa 

wieder auf die fiktionale Welt zurückgeführt werden, da sie auch vertiefte Einsichten in die Perspektive 

der/des Protagonist:in ermöglichen können.  

In den letzten Abschnitten wurden mehrere Gesprächsverläufe gezeigt, in denen Kinder Aussagen täti-

gen, die sich für ein Anknüpfen im Anschluss an das Vorlesen und Betrachten eignen. Häufig würde es 

zu weit führen, persönlich Bedeutsames dann zu besprechen, wenn eigentlich die Geschichte und das 
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Erkunden der Bilder im Vordergrund steht. Emotionale Involviertheit, das Eintauchen in die Geschichte 

und letztlich auch die Konstruktion globaler Bedeutungen können dadurch eingeschränkt werden. Sinn-

voll ist es daher, Aspekte des Gesprächs im Anschluss an das Vorlesen und Betrachten aufzugreifen oder 

an eine Stelle im Buch zurückzukehren, die bedeutsam gewesen sein könnte.  

8.3.3 Vertiefendes Anschlussgespräch 

Sofern das Kind dafür noch Kapazitäten (in Bezug auf Motivation, Aufmerksamkeit) hat, kann sich ein 

Gespräch an das Vorlesen anschließen, bei dem Aspekte des Bilderbuches, die Emotionen betreffen, 

besprochen und ggf. auf das eigene Leben bezogen werden können. Das vertiefende Besprechen aus-

gewählter emotionaler Aspekte im Anschluss an das Vorlesen ist aus mehreren Gründen sinnvoll:  

Aus Sicht der Psychologie des Lesens spielen Emotionen nicht nur während des Lesens (online), sondern 

auch im Anschluss daran (offline) eine wichtige Rolle für die Verarbeitung von Informationen und deren 

Speicherung im Langzeitgedächtnis. Evaluative und Artefakt-Emotionen entfalten sich auch offline sehr 

stark, das heißt, diese Emotionen spielen nicht nur während des (Vor-) Lesens eine Rolle, sondern können 

auch danach in Bezug auf das Buch und dessen Gestaltung auftauchen (Kneepkens & Zwaan, 1994). 

Diese Emotionen können also in ein anschließendes Gespräch thematisiert werden. Auch könnten emo-

tionale Inferenzen in einem anschließenden Gespräch aufgegriffen werden und das Situationsmodell, 

das Kinder während des Vorlesens gebildet haben, dahingehend vertieft werden. Da jüngere Kinder (bis 

zu acht Jahren) emotionale Inferenzen während der Rezeption mehrheitlich nicht bezüglich exakter Emo-

tionen herstellen (Diergarten & Nieding, 2016), könnten gerade diese in einem vertiefenden Gespräch 

differenziert werden. Zudem ist das Situationsmodell stark davon abhängig, inwieweit das Arbeitsge-

dächtnis dazu in der Lage ist, während des (Vor-) Lesens neue Informationen zu integrieren (Oakhill et 

al., 2005). Ein unvollständiges Situationsmodell könnte mithilfe eines Gespräches im Anschluss im Hin-

blick auf Emotionen ergänzt werden, indem wichtige Informationen hier wiederholt und kohärent mit-

einander verknüpft werden.  

Zudem können bestimmte entwicklungspsychologisch begründete Potenziale der Bilderbuchrezeption 

erst in einem Gespräch realisiert werden, das sich an das eigentliche Vorlesen anschließt. Reminiscing, 

also das Sprechen über vergangene emotionale Erlebnisse, das Besprechen zukünftiger Ereignisse und 

damit verknüpfter Emotionen und auch das allgemeinere Thematisieren von Emotionsaspekten und 

Emotionsregulation sind Potenziale, die eine Bilderbuchrezeption bietet (siehe Kap. 8.1), die jedoch für 

kleinere Gesprächseinlagen während des Vorlesens zu weit führen würden. Wenn die Bilderbuchrezep-

tion genutzt werden soll, um über solche außerliterarischen Themen zu sprechen, bietet sich dafür das 

Anschlussgespräch an. 
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Wie können Anschlussgespräche geführt werden, in denen emotionale Aspekte zur Sprache kommen, 

die das Bilderbuch und seine Rezeption eröffnen? Zunächst bietet sich ein Einstieg über den allgemeinen 

Eindruck, eine Bewertung des Bilderbuches als Ganzes an. Dabei können evaluative Emotionen (siehe 

Tabelle) geäußert werden – etwa Ablehnung, Zustimmung, Spannung, Belustigung – und ergründet wer-

den, ob sich diese Emotionen und damit verbundene Wertungen auf bestimmte Aspekte des Buches 

beziehen, auf die allgemeine Rezeptionssituation oder nicht genauer eingegrenzt werden können. Dar-

über hinaus kann auch ein Nachdenken über grundsätzliche Vorstellungen und Haltungen angeregt 

werden: welche Bilderbücher, Geschichten und Illustrationsstile werden als positiv oder negativ bewertet, 

was gilt als witzig oder überraschend/ungewöhnlich, was als langweilig oder irritierend? Dadurch findet 

ggf. nicht nur eine Herausbildung und Bewusstwerdung über Vorlieben statt, sondern liefert auch der 

vorlesenden Person Informationen über Gelungenes und weniger Gelungenes. Dazu zählt sowohl die 

Auswahl des Bilderbuches als auch die Gestaltung der Vorlesesituation und der Lenkung der Aufmerk-

samkeit während des Bilderbuchgespräches auf bestimmte Aspekte des Buches.  

Bezugs- 

ebene 

Möglichkei-

ten der In-

teraktion  

Begriffsdefinition  Unterstützende Im-

pulse im Bilder-

buchgespräch 

Beispielfragen Erfahrungs- und Ent-

wicklungsmöglich-

keiten  

Buch  

insge-

samt 

Evaluative 

Emotionen  

Emotionen, die in 

Zusammenhang mit 

der Bewertung des 

gesamten Textes 

bzw. des Rezepti-

onsvorgangs an sich 

stehen, etwa Lust, 

Genuss, Entspan-

nung, Langeweile 

(Miall/Kuiken 2002) 

- Ggf. Emotionen 

und Bedürfnisse 

ansprechen, wenn 

negative evalua-

tive Emotionen 

auftreten 

- Bewertungen des 

Bilderbuchs allge-

mein, auch in 

Form von Emp-

fehlungen 

- Wie war das 

für dich, ge-

rade das Bil-

derbuch anzu-

gucken? 

- Wie findest du 

das Bilder-

buch? 

- Sprechen über 

bzw. Diskutieren 

von eigenen Emoti-

onen (in Verbin-

dung mit der Re-

zeption), Wertun-

gen, pers. Rezepti-

onsvorlieben, Vor-

erfahrungen, Inte-

ressen und Zielen 

- Ggf. Erleben von 

Lust, Freude und 

Genuss bei der Bil-

derbuchrezeption 

 

Offene Fragen, die auf allgemeine Wertungen abzielen (Was denkst du über / Wie findest du das Bilder-

buch? Was hat dir gut/nicht gut gefallen? Was fandest du komisch/spannend/witzig?) und ein damit ver-

knüpftes Zurückblättern sind möglicherweise schon ein Anlass, um über ausgewählte Aspekte des Bil-

derbuchs und der Erzählung zu sprechen. Hier können also nicht nur evaluative, sondern auch Artefakt- 

und Fiktions-Emotionen angesprochen werden. Im Zuge dessen können Kinder etwa auf eine Figur ein-

gehen, eine bestimmte Situation in der Geschichte ansprechen oder eine Darstellung, ein Bild, ein Ge-

staltungselement herausgreifen und ihre Wahrnehmungen und Bewertungen anhand einzelner Beispiele 

belegen. Kinder können hier, über den offenen Gesprächseinstieg, selbst Schwerpunkte setzen, die im 

Gespräch noch vertieft werden können. Die vorlesende Person kann jedoch auch selbst diese Schwer-
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punkte setzen. Mit Blick auf Emotionen kann das Gespräch durch Impulse so gelenkt werden, dass rezi-

pierenden-seitige Gefühle und Bewertungen thematisiert werden und Emotionen, die das Bilderbuch 

diegetisch und extradiegetisch präsentiert und thematisiert sowie damit verknüpfte sprach- und bildge-

stalterische Aspekte und Figurenperspektiven besprochen werden. Zu beachten sind dabei die drei wei-

teren Bezugsebenen Oberfläche, fiktionale Welt und eigenes Leben, die mit unterschiedlichem Schwer-

punkt angesprochen werden können. Im Folgenden werden mögliche Ansätze vorgeschlagen, wie in 

Anschlussgesprächen bestimmte emotionale Aspekte des Bilderbuches herausgegriffen und mithilfe 

lenkender Gesprächsimpulse in Bezug auf die drei Ebenen gemeinsam besprochen werden können. 

a) Über eine Figur nachdenken  

b) An eine Situation anknüpfen  

c) Eine bestimmte Emotion herausgreifen  

a) Über eine Figur nachdenken 

Ein wichtiger Fokus des Anschlussgespräches kann die tiefere Auseinandersetzung mit Figuren sein. Da-

bei kann sich schon beim Vorlesen und Betrachten zeigen, inwieweit Kinder die Perspektive von Figuren 

einnehmen, was sie an einzelnen Figuren interessiert, und ob sie eher distanziert oder empathisch auf 

Figuren und deren Erleben eingehen. Das Anschlussgespräch kann diesbezüglich die Ziele verfolgen, 

eine eigene Haltung zu Figuren und deren Handeln zu entwickeln, aber auch deren Perspektiven einzu-

nehmen und ggf. auch Empathie und Mitgefühl zu entwickeln. Auch kann über Entwicklungen und (dy-

namische) Figurenmerkmale gesprochen werden, die erst mit einem globaleren Blick offenbar werden. 

Zunächst kann ein Ziel dieses Gespräches sein, die Situation einer Figur zu verstehen und gemeinsam 

ein entsprechendes Situationsmodell zu erarbeiten. Emotionssaudruck und der Vergleich von Ausdrü-

cken auf verschiedenen Seiten können dazu bspw. zum Anlass genommen werden. So vergleicht ein 

Kind aus der Studie die beiden Abbildungen von Garman auf der ersten und der letzten Doppelseite im 

Buch. Dazu stellt es fest, Garman sehe auf der letzten Seite gelangweilt aus (Adriane, Abs. 323). Hier kann 

man mit dem Kind gemeinsam besprechen, warum Garman an dieser Stelle so aussehen könnte und 

damit Ausdrucks- und Bewertungsdimension zusammenführen. Wie könnte sich jemand fühlen, der so, 

mit hängenden Schultern dasteht und aus dem Fenster sieht (ggf. kann das Kind selbst auch diese Haltung 

einnehmen)? Gelangweilt, oder vielleicht auch nachdenklich? Gemeinsamt mit dem Kind könnte man hier 

noch einmal überlegen, was über Garman in der Geschichte erzählt wird und wie sich das in seinen 

Emotionen niederschlagen könnte. Auch ein anderes Kind führt an dieser Stelle den Ausdruck Garmans 

auf das Bild auf dieser Doppelseite zurück, nämlich dass er traurig sei, weil in seinem Zimmer so wenige 

Spielsachen seien (Lena, Abs. 326). Hier scheint das Situationsmodell am Ende der Geschichte nicht um-

fassend anhand globaler Kohärenz gebildet worden zu sein, da Garmans Emotionen im Buch mit dem 

Ende des Sommers und dem Beginn der Schule in Verbindung gebracht werden. Solche Äußerungen 
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können zum Anlass genommen werden, um die Situation der Figur gemeinsam zusammenzufassen und 

zu überlegen, womit der traurige Ausdruck zusammenhängen könnte. Die Deutung des Kindes sollte 

allerdings keineswegs als falsch bewertet werden. Es hat die Leere des Zimmers und möglicherweise 

eine generelle Bildästhetik, die Naturnähe und ein „einfaches“, ländliches Leben darstellt, wahrgenom-

men, die nicht mit der Wahrnehmung eigener Lebensrealitäten (etwa räumlich beengtes Leben in der 

Stadt) korrespondiert. Auch solche Irritationen und Differenzen können besprochen werden. 

Die Situationsmodelle, die Kinder während des Vorlesens hinsichtlich der Figuren gebildet haben, kön-

nen im Anschlussgespräch differenziert werden. Über den Protagonisten in „Garmans Sommer“ sagt 

während des Anschauens ein Kind: „Der Garman hat glaub ich gar keinen Freund oder Freundin. […] 

Weil, der ist so traurig und die anderen können schon alles, aber er nicht“ (Nathanael, Abs. 93). Das Kind 

hebt hier Garmans Situation der emotionalen Not hervor, auch in Bezug auf den sozialen Ausschluss 

durch das Vergleichen von Fähigkeiten. Im Anschlussgespräch könnte die vorlesende Person darauf zu-

rückkommen und ein Gespräch darüber anregen, warum sich Garman traurig fühlen könnte und was 

andere Kinder in seinem Umfeld tun könnten, um ihm zu helfen. Aus einer Beobachtung und eher vagen 

Schlussfolgerung (dass Garman keine Freunde hat, ist keine Information aus dem Buch) kann so mög-

licherweise Mitgefühl, im Sinne einer empathischen und prosoziale Handlungsbereitschaft, entstehen. 

Von dieser Auseinandersetzung mit Figuren und deren Lebenssituationen kann auch auf die Lebenssi-

tuation des Kindes im Vergleich dazu eingegangen und damit wieder eine eher selbstnahe Haltung an-

gesteuert werden – nicht nur, um sich durch eine selbstzentrierte Perspektivenübernahme tiefer mit 

Emotionen von Figuren auseinanderzusetzen, sondern auch, um die eigene Situation besser zu verste-

hen.  

b) An eine Situation anknüpfen 

Egozentrierte Fiktions-Emotionen können durch alle möglichen Anknüpfungspunkte aus dem Buch her-

vorgerufen werden. Besonders fruchtbar für ein Anschlussgespräch können jene Anknüpfungspunkte 

sein, die sich aus Parallelen zwischen im Buch dargestellten Situationen und bedeutsamen aktuellen oder 

erinnerten Situationen im Leben der Kinder ergeben. Diese Parallelen können durch ein Kind oder durch 

die erwachsene Person eröffnet werden, mit dem Ziel, Emotionen in Bezug auf die reale Situation zu 

thematisieren und zu prozessieren, Perspektiven auszutauschen, die Situation biografisch einzuordnen 

und ggf. mögliche Bewältigungsstrategien zu besprechen.Der Anknüpfungspunkt kann sich aus bereits 

während des Vorlesens getätigten Äußerungen (siehe Kap. 8.3.2 c), zu Beginn des Anschlussgesprächs 

aus offenen Fragen oder durch den Impuls einer konkreteren Frage oder einer passenden Doppelseite 

ergeben. In den Bilderbuchgesprächen der Studie ergab sich die Parallele aus der Situation des baldigen 

Schulbeginns. 
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Auf derartige Parallelen können Kinder selbst zu sprechen kommen. Ein Kind antwortet auf die Frage, 

wie es das Bilderbuch finde, mit: „Gut. Schon okay. Schön. […] Weil da schöne Geschichten drin sind.“ 

„Was findest du schön an den Geschichten?“ „Dass er bald in die Schule kommt. […] Weil Schule toll ist“ 

(Lennart, Abs. 322ff). Diese Antwort kann mehr oder weniger sozial erwünscht sein. Gleichwohl eröffnet 

das Kind damit das Thema Schule und die eigene Haltung dazu. Durch das Aufgreifen dieses Themas 

und das Fortführen des Gespräches kann die vorlesende Person nun eine selbstnähere Haltung bei dem 

Kind anregen und mit dem Schuleintritt verbundene Emotionen besprechen: Stimmt, du kommst ja auch 

bald in die Schule. Was findest du denn toll daran? Worauf freust du dich? Geht es dir manchmal auch so 

wie Garman? Gibt es bei dir noch andere Gefühle, wenn du an die Schule denkst? 

Um das Sprechen über parallele Situationen einzuleiten, kann auch eine konkretere Frage gestellt wer-

den, bspw.: ăBist du jetzt schon bereit f¿r die Schule?ò Hier kann das Kind zunächst die eigene Ausgangs-

situation anhand konkreter Beispiele schildern: „Ja. Mir hat mein Papa jetzt das Schulzeug eingekauft. 

Schultüte haben wir, die müssen wir jetzt nur noch füllen. Schulranzen habe ich, Mäppchen habe ich alle, 

Schulbeutel. Und ich finde ein bisschen witzig, dass der Malblock für meinen Schulranzen zu groß ist. 

[…] Da muss ich den immer extra tragen“ (Ole, Abs. 124f). Eine Möglichkeit ergibt sich hier für die Kinder, 

zu beschreiben, was ihnen in der Übergangssituation hilft (wie hier die rechtzeitige Beschaffung des 

Schulmaterials). Eine andere Möglichkeit ist die Thematisierung von (emotionalen) Schwierigkeiten in 

Verbindung damit: „Manchmal hab ich wirklich so ein bisschen Angst über die Noten, weil meine 

Schwester hat nicht öfters eine Eins gekriegt. […] Ja, ich hab da Angst ob ich wirklich schlechte Noten 

kriege. […] Wenn ich an meinen ersten Schultag so eine Sechs kriege. Schlimm. Schon traurig ein biss-

chen. […] Weil das ist doch mein erster Schultag und dann hab ich noch nie eine Eins gekriegt“ (Lena, 

Abs. 340f). Diese akuten Ängste sollten wertungsfrei in den weiteren Gesprächsverlauf aufgenommen 

werden, um ggf. deren Bewältigung zu unterstützen. Dazu kann es zunächst nützlich sein, nach den 

Quellen und Ursachen für die Vorstellungen und Ängste des Kindes zu fragen sowie Bewältigungsstra-

tegien zu erarbeiten im Hinblick auf die aktuelle Angst (Was kannst du tun, wenn du solche Ängste hast? 

Kann dir dabei jemand helfen? Was hilft dir sonst, wenn du Angst hast?), aber auch in der angstbesetzten 

Situation (was passiert, wenn man eine schlechte Note bekommt, was heißt das? Was kann man dann tun, 

wer hilft einem da?). Zudem kann das Kind bei einer möglichen Umdeutung der Situation unterstützt 

werden, was als antezedenz-fokussierte Strategie der Emotionsregulation gilt (siehe Teil I, Kap. 1.4). Da-

bei helfen etwa Fragen wie: Gibt es auch schöne Sachen in der Schule? Was passiert denn am Schulanfang? 

Was bedeuten denn Noten? Auch eigenes Wissen über die angstbesetzte Situation könnte dabei helfen. 

Dabei kann eine weitere Bilderbuchrezeption sinnvoll sein, die den Schwerpunkt auf die Schule und 

Schulkultur an sich legt, um differenziertere Vorstellungen zu erarbeiten. Bücher, die Schule als vielfälti-

gen und freudvollen Ort und Lehrkräfte als nahbare Menschen darstellen, sind etwa „Nein, zur Schule 
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geh‘ ich nicht“ (Child 2005), „Wir sind 1a“ (Teich 2014), „Wir sind erste Klasse“ (Kulot 2018) oder „Sie 

kommen“ (Niemann, Albertine 2020).  

c) Eine bestimmte Emotion herausgreifen  

Eine weitere Möglichkeit, um über eigene Emotionen und Regulationsstrategien, aber auch die Darstel-

lung von Emotionen im Bilderbuch sowie Emotionswissen allgemein ins Gespräch zu kommen, ist das 

Herausgreifen einer im Bilderbuch thematisierten Emotion. Der Vorteil dieser Option ist, dass eine Emo-

tion, die zum Gesprächsthema gemacht wird, sowohl eine sehr persönliche Auseinandersetzung ermög-

licht, als auch ein weniger persönliches Gespräch auf abstrakterer Ebene zulässt. Teilnehmende können, 

müssen aber nicht von eigenen emotionalen Erlebnissen berichten, was die Beteiligung für Kinder er-

leichtert, die sich in diesem Gesprächsrahmen nicht so sehr öffnen möchten. Auch dann wäre ein Ge-

spräch über Emotionen möglich, im Sinne einer sozialen Vermittlung von Emotionswissen (siehe Kap. 

2.1 und 7.2). Diese Variante des Anschlussgesprächs ist für Gruppen gut geeignet, da Kinder hier eigene 

emotionale Erfahrungen beitragen können, sich aber auch weniger persönlich äußern können.  

Das Gespräch dazu kann alle vier Bezugsebenen abdecken: Als Thema des Bilderbuches kann die Emo-

tion auf der Ebene des gesamten Buches benannt und besprochen werden. Im Bilderbuch „Garmans 

Sommer“ wird bspw. die Emotion Angst durchgängig thematisiert und tritt bei allen Figuren in Bezug 

auf verschiedene Übergangszenarien (Abschiede, Wendepunkte) auf. Davon ausgehend können die an-

deren Bezugsebenen im Hinblick auf die thematisierte Emotion untersucht sowie explizites Wissen über 

die Emotion besprochen werden. So kann auf der Ebene der Oberfläche nach bildnerischen Gestaltungs-

aspekten gesucht werden, die der Emotion entsprechen (findest du Bilder, die gruselig sind oder einem 

Angst machen können? Was ist das Gruselige daran?). Hier kann die Wirkungen von Bildern, bildnerischen 

Techniken und Stilen thematisiert werden und ggf. Bezüge zu Designelementen oder der sprachlichen 

Gestaltung aufgezeigt werden. 

Die Ebene der fiktionalen Welt kann genutzt werden, um sich mit der Emotion als Figurenemotion aus-

einanderzusetzen und diegetische Präsentationen zu besprechen und emotionale Aspekte der Ge-

schichte zu erkunden: Wer hat hier warum Angst? Wie zeigt die Figur das, woran erkennst du das? Was 

tut sie, um mit dem Gefühl besser zurecht zu kommen? Hilft ihr das? usw. Die Bezugsebene des eigenen 

Lebens schließlich kann, sofern sich das Kind darauf einlassen möchte, mit Fragen und Schilderungen zu 

eigenen Erfahrungen mit der Emotion eröffnet werden, etwa, in welchen Zusammenhängen das Kind 

selbst schon Erfahrungen mit der Emotion gemacht hat und was es tut, um mit der Emotion umzugehen. 

Explizites Emotionswissen kann sowohl in Bezug auf das eigene Leben als auch im Hinblick auf die Figu-

ren im Buch einfließen: Woran erkennt man, dass jemand Angst hat – im Gesicht, im Körper? Wie fühlt 

sich Angst an? Wovor kann man Angst haben? Was kann man bei Angst tun? Beispiele dazu können 
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anhand eigener Erfahrungen und anhand verschiedener Buchseiten besprochen werden. In den Bilder-

buchgesprächen der Studie kommt das Thema Angst mehrfach vor, da das Buch die Emotion öfters 

benennt bzw. beschreibt und die Interviewerin explizite Fragen dazu stellt. Auch im Anschlussgespräch 

entspinnen sich z.T. Gesprächsteile zu diesem Thema. Ein Kind zählt bspw. mehrere Dinge auf, vor denen 

es generell Angst hat: „Vor Feuer und vor Hunde und vor Katzen“ (Annika, Abs. 129). Die Frage, was es 

gegen die Angst tue, beantwortet es mit: „Dann bleibe ich einfach stehen oder geh zu Mama oder zum 

Papa. […] Oder zum Adam.“ „Warum hilft das gegen die Angst, zu deiner Familie zu gehen?“ „Weil dann 

sind wir zu zweit und nicht zu eins“ (ebd., Abs. 131ff). Über mögliche Regulationsstrategien, Hilfe und 

Reaktionen auf Emotionen kann ein Austausch entstehen, bei dem auch verschiedene Meinungen zu 

Wort kommen können.   



9. Fazit          223 

 

 

 

9. Fazit 

In den drei Teilen der vorliegenden Arbeit wurde die Rolle von Emotionen bei der Bilderbuchrezeption 

und das Potenzial von Bilderbüchern bei der emotionalen Entwicklung aus den Blickwinkeln mehrerer 

Disziplinen beleuchtet. Dabei wurden verschiedene Fragen theoriegeleitet bearbeitet. Anhand der For-

schungsfragen werden im Folgenden die wichtigsten Erkenntnisse aus den drei Teilen der Arbeit zusam-

menfassend diskutiert. Im Anschluss wird ein Ausblick auf mögliche Forschungsschwerpunkte und -Fra-

gen gegeben, die sich aus der hier geleisteten Arbeit zum Thema „Bilderbuch und Emotionen“ ergeben.  

Im ersten Teil der Arbeit wurden die Fragen bearbeitet, auf welche Art und Weise narrative Bilderbücher 

Informationen über Emotionen vermitteln (siehe Einleitung, Forschungsfrage 1) und wie Rezipierende 

im Vor- und Grundschulalter diese Informationen verarbeiten können (Forschungsfrage 2).  

Zur Bearbeitung der ersten Teilfragen wurden Möglichkeiten der multimodalen Präsentation von Emo-

tionen im Bilderbuch untersucht. Mit Bezug auf Theorien über die Kodierung von Emotionen im Bilder-

buch (Nikolajeva, 2014) und in literarischen Texten (Winko, 2003b) wurden hier diegetisch und extradie-

getisch präsentierte Emotionen unterschieden. Dieser Einteilung folgend wurden im ersten Teil der Ar-

beit Möglichkeiten dargestellt, wie Bilderbücher Emotionen präsentieren. Als Grundlage diente hier zu-

dem die emotionspsychologisch begründete Unterscheidung vierer Komponenten, aus denen eine Emo-

tion – betrachtet als psychologisches Phänomen – besteht: die Bewertung/kognitive Komponente, die 

motorische Komponente (emotionaler Ausdruck und Verhalten), Körperregulationen und das subjektive 

Gefühl. Dabei wurde deutlich, dass das Bilderbuch mit seinen spezifischen Ausdrucksmöglichkeiten über 

die Modalitäten Bild, Schrifttext, Layout, Typografie usw. sowie eingebettet in eine Geschichte diese ver-

schiedenen Komponenten von Emotionen vielfältig und mit unterschiedlichen Schwerpunkten präsen-

tieren kann. Je nachdem, welche Komponenten auf welche Art und Weise durch die Gestaltung der Mo-

dalitäten und deren Zusammenwirken präsentiert werden, erscheinen Emotionen deutlicher oder subti-

ler. Hier spielen auch die Perspektive der Erzählung und Metaphorik/Symbolik in Sprache und Bild eine 

Rolle, wodurch subjektives Erleben darstellbar gemacht werden kann. Zudem werden, neben Emotionen 

an sich, auch emotionale Konflikte und der Umgang mit Emotionen bzw. psychologische Strategien der 

Emotionsregulation dargestellt.  

Für die Bilderbuchtheorie kann der hier vorgestellte Ansatz, emotionspsychologische Aspekte mit den 

spezifischen Darstellungs- und Erzählweisen des Bilderbuches in Verbindung zu bringen und in die Ana-

lyse von Bilderbüchern einzubeziehen, ertragreich sein. Einzelne Beiträge haben bereits Ansätze zu spe-

zifischen narratologischen Aspekten von Emotionen im Bilderbuch (Hopp, 2019), emotionalisierender 

Gestaltungsmittel (Thiele, 2007) und intermodale Spezifika emotionaler Kodierungen (Nikolajeva, 2014) 

vorgelegt, allerdings mit einem weniger emotionspsychologischen Fokus. Die hier vorgestellte Analyse 
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von Emotionspräsentationen anhand verschiedener Emotionskomponenten ergänzt diese Ansätze um 

einen auf die Emotion als psychologisches Phänomen ausgerichteten Blick. 

Erkenntnisse zur zweiten Teilfrage ergaben sich aus der verzahnten Betrachtung multimodaler Emoti-

onspräsentationen und der Entwicklung des Emotionswissens. Dabei wurde deutlich, dass das Bilder-

buch durch die verbalsprachliche und visuelle Präsentation der verschiedenen Emotionskomponenten 

sowie die Darstellung von Emotionsregulation ein wertvolles Medium zum Erwerb von Emotionswissen 

sein kann. Im Vor- und Grundschulalter entwickeln Kinder üblicherweise ihr Emotionswissen zu sekun-

dären und sozialen sowie ambivalenten Emotionen und lernen, dass Emotionen nicht nur von Situatio-

nen, sondern subjektiven Sichtweisen und individuellen Erfahrungen abhängig sind und auch verborgen 

werden können. Außerdem verknüpfen sie Emotionen zunehmend mit passenden körperlichen Anzei-

chen und erweitern ihr Wissen zu Strategien der Emotionsregulation. Durch die Darstellung von Emoti-

onskomponenten in Sprache und Bildern und die nachvollziehbare Einbettung in Geschichten bieten 

Bilderbücher ein wertvolles Medium, um dieses sich entwickelnde Emotionswissen zu aktivieren und zu 

erweitern.  

Für eine solche Aktivierung und Erweiterung des Emotionswissens wurde die Verknüpfung von bildlichen 

und verbalsprachlichen Informationen zu verschiedenen Komponenten einer Emotion als besonders hilf-

reich hervorgehoben. Diese Erkenntnis unterstreicht nicht nur das allgemeine Potenzial von Bilderbü-

chern für die Entwicklung von Emotionswissen, sondern spricht auch gegen die, bspw. von Nikolajewa 

(2014) geäußerte, Überzeugung, Bilder besäßen einen generellen Überlegenheitseffekt gegenüber ver-

balsprachlichen emotionsbezogenen Informationen. Anhand der entwicklungspsychologischen For-

schung ist es vielmehr gerade die kombinierte Präsentation mehrerer Emotionskomponenten über 

Schrifttext und Bild, die Emotionen für Kinder am besten zugänglich macht und ihnen einen Zugang zu 

Emotionswissen und dessen Entwicklung verschafft. Schrifttextlose Bilderbücher oder Doppelseiten, die 

Narration nur über Bilder entfalten, stellen demzufolge eine größere Herausforderung für kindliche Re-

zipierende dar, zumindest was die Auseinandersetzung mit Figurenemotionen betrifft. Die Einbettung in 

Gespräche, die das im Bilderbuch Angedeutete verbalsprachlich expliziter machen, ist diesbezüglich 

umso wichtiger. 

Aus entwicklungs- und kognitionspsychologischer Sicht ist für die Verarbeitung emotionsbezogener In-

formationen von großer Bedeutung, wie Vorlesende diese Informationen aus dem Bilderbuch verbal und 

auch paraverbal zugänglich machen. Vorlesende werden zum vermittelnden Medium zwischen Buch und 

Kind, indem sie im Bilderbuch präsentierte Emotionen vokal darstellen und zudem dazu beitragen kön-

nen, dass rezipierende Kinder emotionsbezogene Informationen in ihr Situationsmodell, also ihre men-

talen Repräsentationen der Erzählung insgesamt, einbinden. Letzteres kann vor allem durch die Aktivie-

rung von Vorwissen und durch Impulse zur Inferenzbildung geschehen. Auf diese Weise kann es auch 
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gelingen, durch Metaphern dargestellte emotionale Erlebenszustände für Kinder etwa durch Analogie-

bildung deutbar zu machen. Die Bedeutung des Vorlesens und Besprechens für die Bedeutungskon-

struktion wurde in der Bilderbuchrezeptionsforschung und -Didaktik mehrfach betont (bspw. Merklinger, 

2020; Merklinger & Schirra-Hartleif, 2017; Kudlowski, 2016; Kruse, 2013). Mit Blick auf Emotionswissen 

und die Verarbeitung emotionsbezogener Informationen kann dem hinzugefügt werden, dass ein ge-

sprächsbasiertes Benennen, Explizieren und Deuten generell mit Blick auf das Vorwissen geschehen 

sollte. Dazu zählt zum einen das Vorwissen über Emotionen: Wissen über spezifische Emotionen (Basise-

motionen wie Freude, sekundäre Emotionen wie Stolz), das je nach Emotionsart früher oder später er-

worben wird; Wissen zu den einzelnen Komponenten der verschiedenen Emotionen (also Ausdruck, Ur-

sachen usw., siehe oben); Wissen um Regulationsstrategien. Zum anderen zählen zu Vorwissen auch 

Erfahrungen mit spezifischen Situationen und, etwa bei übertragener Bedeutung, auch Wissen über den 

Kontext verwendeter Analogien. In Gesprächen darf es nicht nur um die Frage gehen, ob dieses Vorwis-

sen bei dem jeweiligen Kind vorhanden ist, sondern auch darum, wie es bei dessen Aktivierung und 

seiner Einbindung in das Erkennen und Deuten von Emotionen und Handlungen im Bilderbuch unter-

stützt werden kann. 

Die Begleitung des Verstehens von Emotionen und der Weiterentwicklung von Emotionswissen durch 

die Bilderbuchrezeption kann sich auf diese Weise im Sinne von Wygotskis „Zone der nächsten Entwick-

lung“ (1987) gestalten. Innerhalb dieser Zone werden Inhalte so zur Verfügung gestellt, dass Sie das Kind 

genau in dem Wissensstand herausfordern, von dem aus es bereit ist, sich zu entwickeln. Mithilfe von 

Ko-Konstruktion kann das Kind sich diese Inhalte erschließen und in Erkenntnis- und Entwicklungspro-

zesse einbinden (Textor, 1999). Emotionale Anteile in Bilderbüchern, die gemäß dem Wissensstand nicht 

gänzlich mühelos erschlossen werden können, müssen demnach gemeinsam erkundet, versprachlicht 

und gedeutet werden. Konkreter bedeutet das: Emotionale Situationen in der Erzählung, Figurenper-

spektiven und -Verhalten, Darstellungen verschiedener Emotionskomponenten müssen im Gespräch als 

emotional bedeutsam herausgelöst werden, sie müssen ggf. benannt und beschrieben werden, es müs-

sen Analogien zu eigenen Erfahrungen und Wissensbeständen hergestellt werden; und das immer mit 

Blick auf den jeweiligen Entwicklungsstand des Kindes. Nur so kann das Bilderbuch auf seinen emotio-

nalen Gehalt erschlossen und sein Potenzial für die emotionale Entwicklung genutzt werden.  

Der zweite Teil der Arbeit beschäftigte sich mit Emotionen, die Rezipierende bei der Betrachtung von 

Bilderbüchern selbst empfinden. Hier ging es um die Frage, auf welche spezifische Art und Weise sich 

kindliche Rezipierende mit dem Bilderbuch, seiner narrativen Welt und den darin agierenden Figuren 

emotional in Verbindung setzen können (Forschungsfrage 3). Der Schwerpunkt lag hier auf der Model-
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lierung von emotionalen und kognitiven Anteilen dieser Verbindung, wobei psychologische und litera-

turwissenschaftliche Theorien zu rezeptionsspezifischen Emotionen und sozialer Kognition einbezogen 

wurden.  

Dazu wurden zunächst Emotionen danach kategorisiert, auf welche Ebene des Bilderbuches sie sich be-

ziehen. Bezugnehmend auf Theorien der Literaturwissenschaft, Lesepsychologie und Kunst- bzw. Bildre-

zeption wurden Arten von Emotionen beschrieben, die aus theoretischer Sicht bei der Bilderbuchrezep-

tion eine Rolle spielen können, und mögliche Einflussfaktoren diskutiert. Es ergab sich eine Trennung in 

Emotionen, die auf das Bilderbuch als Ganzes gerichtet sind (Evaluative Emotionen), Emotionen, die sich 

auf die Textoberfläche, also auf Gestaltungs- und Produktionsaspekte der Modalitäten des Bilderbuchs 

beziehen (Artefakt-Emotionen) und Emotionen, die auf die fiktionale Welt der Erzählung bezogen sind 

(Fiktions-Emotionen). Letztere wurden weiterhin unterteilt in egozentrierte (auf das Selbst oder das ei-

gene Leben gerichtete) Fiktions-Emotionen und alterzentrierte (auf Figuren und Handlungselemente in-

nerhalb der fiktionalen Welt gerichtete) Fiktions-Emotionen, wobei aufgrund der engen Wechselbezie-

hung keine scharfe Trennlinie zwischen beiden gezogen werden kann. Als Einflussfaktoren auf derartige 

Emotionen wurden zudem das Erleben von Transportation/Involvement, die Rezeptionshaltung in Bezug 

auf Nähe zu Figuren, Stimmungen sowie Vorerfahrungen, Überzeugungen, Interessen und Erwartungen 

bzw. Ziele angeführt. 

Eine solche Kategorisierung und Beschreibung der Bandbreite emotionaler Prozesse ist für den Kontext 

der Bilderbuchrezeption neuartig. Im Zuge dessen wird deutlich, dass Emotionen von großer Bedeutung 

für Rezeptionsprozesse sind. Die Beschäftigung mit den verschiedenen Elementen des Bilderbuchs ist 

immer auch eine emotionale Auseinandersetzung; daran gekoppelte Sinnkonstruktionen werden immer 

auch durch Emotionen beeinflusst. Zugleich stehen rezeptionsbezogene Emotionen im Zusammenhang 

mit – kognitiven, aber z.T. unbewussten – Einschätzungen und Bewertungen und somit auch im Zusam-

menhang mit Vorwissen, Überzeugungen, Interessen usw. (siehe oben). Emotion und Kognition über-

schneiden sich und treten in Wechselwirkung, wenn Rezipierende ein Bilderbuch in Gänze wahrnehmen, 

sich mit der Gestaltung von Sprache, Bildern sowie Layout/Typografie auseinandersetzen und sich selbst 

mit der fiktionalen Welt und darin agierenden Figuren in Verbindung setzen. Diese Wechselwirkung 

kann insofern für den Rezeptionsprozess fruchtbar gemacht werden, als dass Emotionen bewusst und 

explizit darin einbezogen werden. Dies kann geschehen, indem Emotionen aus- und angesprochen wer-

den, aber auch, indem auf emotionale Bedürfnisse eingegangen wird, die Stimmung (vor, während und 

nach dem Vorlesen) berücksichtigt wird, das Involviert-Sein in die Geschichte, Spannung, Überraschung, 

Irritation, Ärger und Freude usw. als wichtige Bestandteile der Rezeption behandelt werden und den 

Emotionen zugrundeliegende Bewertungen, Überzeugungen und Erfahrungen zum Kommunikations-

gegenstand gemacht werden. In der Beforschung und Didaktik des Bilderbuchs finden Emotionen und 
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damit zusammenhängende Phänomene wie Irritation, Grusel und Spannung eher selten Beachtung und 

werden als ein Teil der Auseinandersetzung mit Bilderbüchern und Ausgangspunkt für ästhetische Er-

fahrungen betrachtet. Emotionen wird hier das Potenzial zugeschrieben, sich als Subjekt auf das Bilder-

buch einzulassen und in Verbindung zu setzten, sich für ästhetische Erfahrungen und Genuss zu öffnen 

und an eigene Erfahrungen und Imaginationen anzuknüpfen (Vach, 2020; Jakob, 2019; Lieber, 2014; 

Deppner, 2007). Die vorliegende Arbeit richtet ihren Fokus, in Anknüpfung daran, auf Emotionen an sich 

und eröffnet einen differenzierten und umfassenden Blick auf emotionale Phänomene bei der Bilder-

buchrezeption. Durch diese Differenzierung können Emotionen bei der Bilderbuchrezeption nicht nur 

als Bestandteile literar-ästhetischen Lernens markiert werden, sondern auch als Möglichkeiten zur emo-

tionalen Entwicklung.  

Weiterhin befasste sich der zweite Teil mit den emotionalen und kognitiven Prozessen bei der Ausei-

nandersetzung mit Figuren in Bilderbüchern, gefasst unter dem Begriff der sozialen Kognition. Dazu 

wurden entsprechenden lesepsychologischen/literaturwissenschaftlichen Begriffen – Mind-Reading, 

Perspektivenübernahme, Empathie, Mitgefühl und Gefühlsansteckung – entwicklungspsychologische 

Betrachtungsweisen dieser Phänomene gegenübergestellt. Die teilweise uneinheitlich gebrauchten Be-

griffe wurden so im Sinne einer psychologisch fundierten Nutzbarmachung für die Bilderbuchrezeption 

mit Kindern in einen überschaubaren Zusammenhang gebracht. Mind-Reading und Perspektivenüber-

nahme in Bezug auf Figurenemotionen wurden als kognitive Prozesse beschrieben, die Figuren anhand 

von äußeren Anzeichen Emotionen zuschreiben (Mind-Reading) und Emotionen mithilfe eines aktiven 

Hineinversetzens in ihren Standpunkt herleiten und verstehen (Perspektivenübernahme). Je nach Stand 

des Emotionswissens, der Entwicklung einer Theory of Mind und der Fähigkeit zur Distanzierung und 

zum Beziehen verschiedener Perspektiven aufeinander, sind diese Prozesse für Kinder mehr oder weni-

ger anspruchsvoll. Auch kommt es dabei auf die Komplexität der Darstellungen, Perspektiven und Situ-

ationen im Bilderbuch an.  

Emotional beteiligt sind Rezipierende hingegen bei Empathie, Mitgefühl und Gefühlsansteckung. Wäh-

rend Empathie ein Einfühlen in die Emotion einer Figur mit sich bringt, bedeutet Mitgefühl ein Fühlen 

im Sinne der Ziele einer Figur, ohne zwingend dieselbe Emotion zu empfinden. Bei beidem ist jedoch 

eine Differenzierung zwischen eigenem Erleben und dem der Figur gegeben, was bei Gefühlsansteckung 

nicht der Fall ist. Kinder im Vor- und Grundschulalter sind in der Regel grundsätzlich zu einem Ein- und 

Mitfühlen in der Lage. Anregend bei der Bilderbuchrezeption kann aber sein, Empathie und Mitgefühl 

durch Mind-Reading und Perspektivenübernahme zu ergänzen, um Figurenverstehen zu intensivieren. 

Auch kann durch entsprechende Impulse, die zu Erinnerungen an Eigenes und Imaginationen anregen, 

auch das Ein- und Mitfühlen verstärkt und in das Gespräch eingebracht werden. Soziale Kognition kann 
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generell unterstützt werden, indem Kinder in Vorlesegesprächen zum Benennen und Explizieren ermu-

tigt werden, wie anhand von Studien gezeigt werden konnte. Zudem deuten Studienergebnisse darauf 

hin, dass kognitive Prozesse wie Perspektivenübernahme und emotionales Erleben durch bspw. Mitge-

fühl sich bei der Bilderbuchrezeption gegenseitig bedingen. Das Potenzial der Bilderbuchrezeption für 

die Entwicklung sozial-kognitiver Fähigkeiten wie Mind-Reading, Perspektivenübernahme, Empathie 

und Mitgefühl liegt zum einen im Bilderbuch selbst, das über die verbale und die bildliche Erzählung 

Einblicke in Figurenerleben bietet und dadurch zum Einsetzen dieser Fähigkeiten herausfordert. Zum 

anderen liegt das Potenzial im begleitenden Gespräch, bei dem die Anwendung sozialer Kognition her-

ausgefordert und eng begleitet werden kann. Dabei sollten, auch hier im Sinne der „Zone der nächsten 

Entwicklung“ (siehe oben), Teilschritte, die das Kind noch nicht allein bewältigt, die es aber auch nicht 

überfordern, angeleitet werden. Dazu zählen neben der oben genannten Aktivierung des Emotionswis-

sens vor allem die Distanzierung von eigenen Standpunkten und das Einbeziehen verschiedener Infor-

mationen zum Verstehen von Figuren. Daneben kann ein Ermutigen zum Mit- und Einfühlen durch Ima-

ginationen und Wahrnehmen von Emotionen angeregt werden.  

In der Bilderbuchforschung wird von den hier betrachteten Begriffen hauptsächlich die Perspektiven-

übernahme untersucht, die als Teil literarischer Verstehenskompetenz gilt. Sie biete die Möglichkeit, Fi-

gurenperspektiven zu verstehen und aufeinander zu beziehen. Hier wird vor allem auch die Bedeutung 

von Interaktionen und Aushandlungsprozessen im Gespräch hervorgehoben (Reiter, 2021; Merklinger, 

2020; Wiprächtiger-Geppert & Lüscher Mathis, 2014). Die vorliegende Arbeit fügt der Perspektivenüber-

nahme weitere Prozesse und Fähigkeiten hinzu, die bei einer Auseinandersetzung mit Figuren berück-

sichtigt werden sollten. So bedarf es eben auch Emotionswissen, um Figuren Emotionen zuschreiben zu 

können, und dieses ist hinsichtlich verschiedener Bereiche ggf. unterschiedlich weit entwickelt (siehe 

oben). Neben einer Theory of Mind, die sich im Vorschulalter in der Regel bereits entwickelt hat, müssen 

für eine erfolgreiche Perspektivenübernahme mit Figuren noch weitere Schritte gegangen werden. Dazu 

zählt auch, Informationen über die Figur einzubeziehen, sich von eigenen Standpunkten distanzieren zu 

können und ggf. mehrere Perspektiven aufeinander zu beziehen. Diese Fähigkeiten entwickeln Kinder 

erst im Laufe der Vor- und Grundschulzeit. In Bilderbuchgesprächen müssen sie also dabei aktiv begleitet 

werden. Darüber hinaus wird in dieser Arbeit der enge Zusammenhang zwischen solchen kognitiven 

Prozessen und emotionaler Beteiligung am Figurenerleben deutlich. Emotionen in Zusammenhang mit 

Empathie und Mitgefühl führen zu einer stärkeren Beschäftigung mit Figurenperspektiven; zugleich kann 

diese Beschäftigung wiederum die emotionale Beteiligung intensivieren. Das hier entworfene Modell zu 

emotionalen Aspekten der Bilderbuchrezeption fasst die theoretisch abgeleiteten Begriffe überblicksar-



9. Fazit          229 

 

 

 

tig zusammen. Es bietet eine neuartige Grundlage für die Betrachtung von Emotionen als Teil von Re-

zeptionsprozessen und eröffnet so auch breite Möglichkeiten zur Weiterarbeit in der Didaktik und Em-

pirie.  

Im Zuge dessen wurden auch Faktoren wie Transportation, Sympathie, Nähe/Distanz und die Parasoziale 

Interaktion und Beziehung herausgearbeitet, die mit der Anteilnahme am Figurenerleben in Verbindung 

gebracht werden. Diese Begrifflichkeiten, die der Lese- und Medienpsychologie entstammen, können 

dazu beitragen, die Beziehung der Rezipierenden zur Geschichte und zu Figuren besser zu erfassen. In 

diesem Zusammenhang sind sie bisher weder in der Bilderbuchforschung noch in der Literaturdidaktik 

wenig bis gar nicht bearbeitet (Ansätze in der Literaturdidaktik finden sich z.T. bei Schlachter, 2018; 

Frederking et al., 2016). Die vorliegende Arbeit führt diese Begriffe als Faktoren emotionaler Beteiligung 

theoretisch begründet an, bindet sie in das hier erarbeitete Modell ein und verweist auf ihr Potenzial für 

die Beschreibung von Rezeptionsprozessen. Die genauere Einbettung in literaturdidaktische Konzeptio-

nen und empirische Untersuchungen stehen jedoch weiterhin aus. Mit der Betrachtung von parasozialen 

Interaktionen/Beziehungen und rezeptionsspezifischen Emotionen verdeutlicht die Arbeit, dass im Fokus 

der Bilderbuchrezeption nicht nur das (kognitive) Verstehen liegt, sondern auch die affektive, lustvolle, 

bedürfnisgeleitete Auseinandersetzung mit dem Buch und seinen Figuren. 

Die vorliegende Arbeit eröffnet jedoch nicht nur interdisziplinäre theoretische Perspektiven, sondern 

schließt auch Lücken in Bezug auf die Entwicklung bei der konkreten Zielgruppe der Vor- und Grund-

schulkinder. Das Zusammen-Denken dieser beiden institutionell getrennten Altersgruppen verweist auf 

die Bedeutsamkeit der Themen emotionale Entwicklung und Bilderbuch für verschiedene pädagogische 

Settings und auf die Relevanz von Übergängen zwischen den Institutionen.  

Der dritte Teil der Arbeit leitet Anwendungsperspektiven aus dem zuvor erarbeiteten Modell zu emoti-

onalen Aspekten der Bilderbuchrezeption für Bilderbuchgespräche ab. Als Konsequenz aus den vorhe-

rigen Teilen wurde das Führen von Bilderbuchgesprächen als essenziell herausgearbeitet, um emotionale 

Auseinandersetzungen mit Bilderbüchern zu begleiten und Kinder durch die Bilderbuchrezeption in ihrer 

emotionalen Entwicklung zu unterstützen. Der Schwerpunkt dieses Teils lag in der Bearbeitung der Fra-

gen, wie genau diese Unterstützung im Kontext der Bilderbuchrezeption gestaltet werden kann (For-

schungsfrage 4) und wie emotionales Erleben in Bilderbuchgespräche einfließen kann (Forschungsfrage 

5).  

Dazu wurde zunächst mithilfe entwicklungspsychologischer Literatur vertieft, wie Gespräche über Emo-

tionen mit Kindern zu führen sind und was dabei auch im Hinblick auf die Fähigkeit, über Emotionen zu 

sprechen, zu beachten ist. Hier wurde dargelegt, dass Kinder im Vor- und Grundschulalter zwar über ein 

wachsendes Emotionsvokabular verfügen, jedoch Schwierigkeiten dabei haben können, Emotionen frei 
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zu benennen. Hier kann es sinnvoll sein, gemeinsam nach passenden Worten zu suchen. Weiterhin ergab 

sich die Erkenntnis, dass ein elaborierter Gesprächsstil mit konkreten (Nach-) Fragen und dem Austausch 

verschiedener Perspektiven essenziell ist, was sowohl in Gruppen- als auch in Einzelsituationen möglich 

ist. Zu gelingenden Gesprächen über Emotionen trägt zudem bei, den Kindern aktive Unterstützung und 

direkte Aufforderungen entgegen zu bringen. Weiterhin sollten verschiedene Aspekte / Komponenten 

von Emotionen (Ausdruck und Verhalten, körperliche Anzeichen, Ursachen und subjektive Bewertungen 

sowie die Frage, wie sich die Emotion anfühlt) und von Emotionsregulation thematisiert sowie nach 

Möglichkeit auf die Biografie des Kindes bezogen werden. Beides kann sehr gut anhand von Situationen 

und Emotionen geschehen, die das Bilderbuch zeigt, sowie durch Anknüpfungen an eigene Erlebnisse. 

Generell sollte dabei auch geschlechtersensibel vorgegangen werden: Aus empirischer Sicht wird mit 

Jungen seltener und anders über Emotionen und deren Regulation gesprochen als mit Mädchen, ebenso 

gibt es diesbezüglich einen Unterschied zwischen Vätern und Müttern. Vorlesende sollten hier ihre Rolle 

als Modell und ihre geschlechtsspezifischen Gesprächsangebote reflektieren, um solchen Unterschieden 

entgegenzuwirken.  

Im Anschluss wurden Potenziale für kindliche Erfahrungs- und Entwicklungsprozesse formuliert, die ein 

Einbinden emotionaler Aspekte in Bilderbuchgespräche mit sich bringt. Kinder können in solchen Set-

tings ihr Emotionswissen und ihre Fähigkeiten zur sozialen Kognition erweitern, die Wahrnehmung ei-

gener Emotionen vertiefen und das Sprechen darüber einüben. Außerdem können Kinder Strategien zur 

Emotionsregulation besprechen und zudem eigene emotionale Erlebnisse aufarbeiten. Überdies bietet 

das Bilderbuchgespräch Anlass, auf verschiedene Aspekte des Bilderbuchs (bspw. Bildwirkung, Figuren 

usw.) gerichtete Emotionen und mit der Bilderbuchrezeption verknüpftes emotionales Erleben wie das 

der Transportation zum Bestandteil literar-ästhetischer Erfahrung zu machen und darüber zu sprechen. 

Dass auch im Gespräch wiederum verschiedene Perspektiven ausgetauscht werden, ist ein wertvoller Teil 

dieser Erfahrungen und kann in Lernprozesse eingebunden werden.  

Im Bilderbuchgespräch nimmt das Sprechen über Emotionen mehrere Funktionen ein. Indem Emotionen 

thematisiert werden, bekommen sie eine Bedeutung zugewiesen. Die Emotion wird durch das Verbali-

sieren zum Gegenstand. Das gilt zum einen für die im Bilderbuch präsentierten Emotionen, die durch 

das Sprechen darüber in den Fokus der Aufmerksamkeit geraten. Dadurch wird auch deutlich, dass das 

Wahrnehmen und Verstehen von textseitigen Emotionen dazu beiträgt, Bedeutung zu konstruieren, also 

bspw. die Handlung zu verstehen oder sich multimodale Darstellungsweisen zu erschließen. Durch das 

Sprechen über textseitige Emotionen wird also nicht nur Emotionswissen und Fähigkeiten der sozialen 

Kognition angewandt und erweitert, sondern auch der Umgang mit literar-ästhetischen Darstellungs- 

und Erzählformen eingeübt. Ähnliches gilt für das Thematisieren eigener Emotionen im Gespräch: auch 
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diese erhalten damit im Rezeptionsprozess eine wichtige Bedeutung, sie rücken in den Fokus der Auf-

merksamkeit. Was Kinder fühlen, wie sie Wahrgenommenes bewerten und mit eigenen Lebenszusam-

menhängen in Verbindung bringen, wird so ein wichtiger Teil der Rezeption und der kommunikativen 

Ko-Konstruktion. Dazu gehört auch das Kennenlernen anderer Perspektiven: durch den kommunikativen 

Austausch wird deutlich, dass nicht nur eigene Emotionen (und damit zusammenhängende Bewertun-

gen, Ziele, Assoziationen, Erkenntnisse usw.) relevant sind, sondern auch die der anderen Rezipierenden. 

Die Kinderperspektive ist dabei genauso wichtig und wertvoll wie die der Erwachsenen – zumindest 

dann, wenn Vorlesende sich auf einen gleichberechtigten und ehrlich interessierten Austausch einlassen. 

Kinder können so lernen, dass Emotionen und verschiedene Perspektiven immer auch Teil literarischen 

Verstehens und der Auseinandersetzung mit Erzählungen sind. Daneben wird auch generell das Spre-

chen über Emotionen und mentale Vorgänge habitualisiert. Wenn in Bilderbuchgesprächen häufig Emo-

tionen thematisiert werden, wird es für Kinder leichter, ihre eigenen Emotionen zu verbalisieren und 

generell mentale Prozesse sprechend deutlich zu machen. Wird bei der Rezeption auf Figurenperspek-

tiven Bezug genommen, kann es Kindern stärker zur Gewohnheit werden, über mentale Vorgänge bei 

anderen nachzudenken und auf Hinweise (bspw. Emotionsausdruck in der Mimik) zu achten.  

Für emotionale Lernprozesse bei der Bilderbuchrezeption ergibt sich ein Spannungsfeld aus entwick-

lungspsychologischen und didaktischen Zielen. Aus entwicklungspsychologischer Sicht können Bilder-

bücher Lernmedien sein, um Theory of Mind, Perspektivenübernahme und Emotionswissen sowie das 

Sprechen über Emotionen zu trainieren, und werden als Möglichkeit betrachtet, Einblicke in emotionale 

Situationen sowie Fühlen und Verhalten von Figuren zu erhalten und über Emotionen ins Gespräch zu 

kommen (etwa Tompkins et al., 2018; Brownell et al., 2013). In psychologisch fundierter frühpädagogi-

scher Literatur ist vor allem die Schlussfolgerung zu finden, dass Gespräche über Emotionen möglichst 

häufig, sinnstiftend und entwicklungsfördernd zu führen sind und Bilderbücher hierfür anregend sein 

können (etwa Salisch et al., 2021). Aus literatur- bzw. bilderbuchdidaktischer Sicht sind Emotionen im 

Kontext der Bilderbuchrezeption Teil literar-ästhetischer Erfahrung und literarischen Verstehens (siehe 

oben); hier wird das Bilderbuch als Gegenstand, aber nicht als Möglichkeit zur emotionalen Entwicklung 

betrachtet. Diese unterschiedlichen Blicke auf das Bilderbuch zum einen als Lernmedium und zum an-

deren als Gegenstand werfen die Frage auf, ob Literatur und ästhetische Medien anhand ihrer „Nützlich-

keit“ eingesetzt werden sollten und ob es dem Anspruch von Kinderliteratur gerecht wird, Bilderbücher 

und deren Rezeption für bestimmte pädagogische Ziele zu „instrumentalisieren“. Die vorliegende Arbeit 

betrachtet Bilderbücher jedoch keinesfalls lediglich als reines Informationsmedium zum Thema Emotio-

nen. Vielmehr wird das Bilderbuch im Sinne eines „(Selbst-) Verständigungsangebotes“ (Abraham & 

Launer, 2002), eingesetzt, das verschiedene Möglichkeiten der Auseinandersetzung und Erfahrung an-

regt. Kindliche Bedürfnisse in Bezug auf Genuss, Lust, Spannung, Neugier usw. werden dabei genauso 

wichtig genommen wie Entwicklungsziele. Für pädagogische Settings, in denen Bilderbücher rezipiert 
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und besprochen werden, bedarf es einer fundierten Verschränkung der Themen Bilderbuchrezeption 

und emotionaler Entwicklung. In der praxisorientierten Literatur für pädagogische Fachkräfte wird deut-

lich, dass es kaum theoretisch und empirisch fundierte Anleitungen für das Führen von Vorlese- bzw. 

Bilderbuchgesprächen gibt, die das literar-ästhetische mit dem emotional-sozialen Lernen in Verbin-

dung bringen (Albers, 2015; Kain, 2011; Riehmann, 2006; Zeece, 2000). Die vorliegende Arbeit legt einen 

ersten Ansatz vor, um dieses Desiderat zu bearbeiten. 

Limitationen und Ausblick auf weitere Forschungsfragen 

Die vorliegende Arbeit versteht sich als theoretische Zusammenführung von Ansätzen aus verschiede-

nen Disziplinen, wodurch eine Grundlage für weitere Forschung zum Thema „Bilderbuch und Emotionen“ 

geschaffen wird. Das Ziel war dabei, ein möglichst umfassendes Modell zu entwerfen. Viele Aspekte 

konnten als bedeutsam identifiziert werden, bedürfen jedoch in diesem Zusammenhang noch genauerer 

Untersuchung.  

Im ersten Teil (siehe Kap. 1.3) wurde analysiert, wie die Modalitäten des Bilderbuchs verschiedene Emo-

tionskomponenten und -Aspekte darstellen. Die Analyse beruht u.a. auf einem theoretischen Konstrukt, 

das Emotionen als psychologische Phänomene betrachtet. Diese psychologische Perspektive sieht eine 

Emotion eher als etwas Individuelles. Wären Emotionstheorien aus der Soziologie genutzt worden, hätte 

die Analyse Emotionen bspw. stärker in ihrem sozialen Kontext fokussiert. Die psychologische Perspek-

tive limitiert die Bilderbuchanalyse dahingehend. Zudem beruht die Analyse auf einem überschaubaren 

Korpus an Bilderbüchern. Mit jedem weiteren Bilderbuch werden jedoch neue Möglichkeiten der Dar-

stellung entwickelt; die Analyse von Emotionspräsentationen ist auf die hier verwendeten Bilderbücher 

beschränkt und bildet unmöglich sämtliche Zugangsweisen von Autor:innen / Illustrator:innen ab.  

Die Übersicht am Ende des Kapitels berücksichtigt auch einzelne Emotionen. Hier könnte sich eine ge-

nauere Betrachtung spezifischer Emotionen und deren Präsentationsmöglichkeiten in Bilderbüchern ein-

reihen. So liegt bspw. zum Thema „Angst“ eine stetig wachsende Anzahl an Bilderbüchern vor, die eine 

große Bandbreite an Darstellungsweisen eröffnet. Auch kann die Untersuchung einzelner Aspekte des 

Bilderbuchs wie bspw. der Erzählperspektive oder dem Einsatz von Sprache-Bild-Metaphern oder Far-

bigkeit im Hinblick auf Emotionen fortgeführt werden. Solche Analysen könnten weiteren Aufschluss 

über das Bilderbuch und seine ästhetischen Potenziale liefern. 

Weiterhin wurde dargelegt, wie Kinder in Bezug auf ihre emotionale Entwicklung dem Bilderbuch emo-

tionsbezogene Informationen entnehmen können und durch Bilderbuchgespräche in ihrer emotionalen 

und sozialen Entwicklung unterstützt werden können. Hier wurde anhand von entwicklungspsychologi-

scher Literatur von einer Mehrheit der Kinder ausgegangen, die sich innerhalb der dort beschriebenen 

Zeiträume entwickelt. Entwicklungsverläufe, die außerhalb dieser beschriebenen Mehrheit stattfinden, 
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wurden nicht berücksichtigt. Ein Forschungsdesiderat bleibt, wie Kinder mit davon abweichenden Ent-

wicklungsverläufen durch Bilderbuchgespräche in ihrer emotionalen Entwicklung gefördert werden kön-

nen.  

Die Einbindung verschiedener rezeptionsspezifischer emotionsbezogener Begriffe in die Modellierung 

hat zudem gezeigt, dass einige dieser Begriffe bisher nicht umfassend oder gar nicht in bilderbuch- und 

literaturdidaktische Diskurse Einzug gehalten haben. Dazu zählt etwa der Begriff der Transportation, vor 

allem aber auch die parasoziale Interaktion und Beziehung. Hier sind Untersuchungen dazu denkbar, 

inwieweit literarische Rezeptions- und Lernprozesse von Kindern etwa durch parasoziale Beziehungen 

gestaltet werden, welche Rolle solche Beziehungen bei der literarischen Sozialisation einnehmen und 

wie sich parasoziale Interaktionen und Beziehungen in den Literaturunterricht und die Literaturbegeg-

nung im Kindergarten einbeziehen lassen. Für andere hier verhandelte Aspekte wie Empathie und Emo-

tionen im Allgemeinen wurden bereits literaturdidaktische Konzeptionen entworfen (Schlachter, 2018; 

Frickel & Zepter, 2018; Frederking et al., 2016; Olsen, 2011); auch hier gibt es jedoch noch Bedarf an 

weiterer Untersuchung und Vertiefung.  

Die vorliegende Arbeit legt eine theoretische Modellierung emotionaler Aspekte bei der Bilderbuchre-

zeption vor. Eine empirische Untersuchung gehörte nicht zum Vorhaben der Arbeit und steht daher noch 

aus. Dafür sollten reale Gesprächssituationen, sowohl in Eins-zu-Eins-Situationen als auch in Kindergrup-

pen und Schulklassen, untersucht werden. Grundlegend kann hier die Frage sein, wie Emotionen in dort 

stattfindenden Bilderbuchgesprächen manifestiert, gedeutet und prozessiert werden und wie emotio-

nale Aspekte in Bedeutungs-(Ko-)Konstruktionen einfließen. Schwerpunkte können dabei bspw. auf die 

Einbindung einzelner Emotionskomponenten (etwa Gesichtsausdrücke oder die Bewertungskompo-

nente von Emotionen) oder spezifischer Präsentationsweisen wie etwa Symbolik und Mehrdeutigkeit. 

Auch könnte dazu untersucht werden, inwieweit Gesprächsimpulse (durch Vorlesende und Kinder) an-

spruchsvolle Verstehensprozesse begleiten, bspw. durch das Einbringen eigener Erfahrungen, Imagina-

tionen, der Übernahme von Perspektiven und der Aktivierung von Emotionswissen.  

Der hier vorgeschlagene Leitfaden zur Durchführung emotionsbezogener Bilderbuchgespräche wurde 

in der pädagogischen Praxis noch nicht erprobt und evaluiert. Er wurde als offener Leitfaden konzipiert, 

der durch diese Offenheit an verschiedene Situationen angepasst werden kann und daher für verschie-

dene Einrichtungen, pädagogische Zielsetzungen, Gegebenheiten und Bilderbücher konkretisiert wer-

den kann. Solche anwendungsbezogenen Konkretisierungen müssten in der Folge entworfen und er-

probt werden. Daraus würden zum einen praxisrelevante Anleitungen entstehen, die eine Relevanz für 

die emotionale und literar-ästhetische Bildung in Kita und Schule hätten. Zum anderen würden solche 

konkreten Anwendungen des hier vorgestellten Modells eine empirische Überprüfbarkeit ermöglichen, 
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die in Bilderbuchgesprächen mit Kindergruppen anhand ausgewählter Bilderbücher zum Thema Emoti-

onen realisiert werden könnte.  
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Leitfaden zur Analyse von Emotionen in Bilderbüchern  

1. Bilderbuch (Titel, Autor:in, Jahr der Erstveröffentlichung) 

2. Emotion als Thema  

2.1 Emotionen im Allgemeinen oder spezifische Emotion(en) als Thema (benennen und begrün-

den)? 

3. Präsentierte Emotionen 

3.1 Welche Emotionen werden präsentiert, bei welcher Figur, in welcher Situation innerhalb der 

Erzählung? 

3.2 Präsentation diegetischer Emotionen: Wie wird die jeweilige Emotion präsentiert? Innerhalb 

welcher Modalitäten, welche Gestaltungsmittel und Erzählformen/Perspektiven werden dafür 

genutzt? Wie ist das Zusammenspiel der Modalitäten? Wie greift die Darstellung der Emoti-

onskomponenten ineinander? Welche Wirkung ergibt sich daraus? 

3.2.1 Präsentation der motorischen Komponente 

- Gesichtsausdruck 

- Stimme 

- Körperhaltung 

- Verhalten 

3.2.2 Präsentation der körperregulativen Komponente 

- Beobachtbare Körperregulationen 

- „Unsichtbare“ Körperregulationen 

3.2.3 Bewertungskomponente 

- Explizite Bewertung 

- Ziele, Motive 

- Emotionsauslöser, Situation 

3.2.4 Gefühlskomponente 

- Symbole/Metaphern 

- Weitere Gestaltungsmittel (visuell, sprachlich…) 

3.3 Präsentation extradiegetischer Emotionen – Analyse anhand der Dimensionen nach Stai-

ger (2022): Welche Dimensionen und Elemente erzeugen Emotionen, die unabhängig von 

den Emotionen der Figuren existieren? Wie werden diese Emotionen präsentiert? 

3.3.1 Paratextuelle & materielle Dimension 

Č Format und Form des Buches, Papier, Tast-/Bewegungselemente, Cover, Vor-

satzpapier und Titelseite 

3.3.2 Verbale Dimension 

Č Wörter, Sätze Stil – Rhythmus, Rhetorik etc. 

3.3.3 Bildliche Dimension 

Č Farbgebung, Linien und Flächen, Perspektive und Bildraum, Bildnerische Tech-

nik/Textur/Stil 

3.3.4 Intermodale Dimension 

Č Design, Layout, Typografie 

3.4 Welche Rolle spielen die Emotionen der Figuren innerhalb der Geschichte? Welche Emoti-

onalen Konflikte ergeben sich? Wie werden Emotionen reguliert? 
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