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Ben Bachmair
,.Mit eigenen Augen sehen*

Der Versuch, Fernsehen didaktisch zu zdhmen

1. Wie geht man mit dem Fernsehen praktisch und theoretisch um?

Das Gruseln iiberfillt einen beim Gang durch die Spielwarenabteilung des Kaufhau-
ses; wenn man sieht, was die ErstkliBler vom Kiosk alles mit nach Hause schleppen
und welchen Schwachsinn sie mit Genufl von Fernsehen und Kassetten goutieren.
Als Erwachsener und Kind der Nachkriegszeit wiinscht man ihnen dabei ganz insge-
heim die spartanischen Zeiten an den Hals. Das gute-alte-Zeit-Rezept vom Kon-
sumverzicht, weil’s nichts zu konsumieren gab, wird von unseren Kindern nur als
bosartige Strafe erlebt. Das ,,Fernsehverbot* ist das schlimmste, was man ihnen an-
drohen kann; und eine ganz besondere ,,Gemeinheit* ist, daf® die Erwachsenen noch
spdt abends den Samstagnacht-Krimi oder -Western sehen - wo doch die anderen
Fiinf-, Sechs-, Siebenjihrigen schon am Montag damit angeben werden.

Die Welt unserer Kindergarten- und Grundschulkinder ist ein dichtes unentrinnba-
res Konsum- und Mediennetz. Die Nachkriegskinder als Eltern, Erzieher oder Leh-
rer dieser neuen Generation stehen da reichlich hilflos da: Auf die eigene Kindheit
zuriickgreifen bringt nicht mehr als gelegentliche spartanische Spriiche vom Verzich-
ten  Abschalten  bewuft Zuschauen; und aufer im Zorn wird das ja auch mit
wenig Konsequenz den Kindern gegeniiber durchgesetzt. AuBerdem ist der Wider-
spruch solcher Praktiken eines , kritischen Rezipienten* zum eigenen Erwachsenen-
verhalten zu deutlich; auch wir konsumieren und sitzen zu oft mit Genu} und ein
wenig Schuldgefithlen vor dem Fernsehapparat. Wir wissen auch, daf unsere dama-
lige Kinderwelt einfacher, direkter, offener war. Wir hatten nicht nur Bille zum
Spielen, sondern auch ausreichend Platz, und sehr viele Kinder, die da mitspielten.
Wenn unsere Kinder nun mit dem Fufball loslaufen, fallen uns die vielen Filmsze-
nen und Plakate ein, wo die Kinder hinter Billen her zwischen den parkenden Autos
durch auf die Fahrbahn vor die Autos laufen. Also wird der Ball verboten oder das
Spiel unter die Aufsicht von Vereinen oder Pidagogen gestellt. Die Lebenswelt un-
serer Kinder reduziert sich auf wenige Kinderinstitutionen (Kindergarten, Schule,
Spielplatz) und die Familienwohnung bzw. den Familienfreizeitbereich mit dem
Wohnzimmer und dem Auto im Zentrum. Dieser enormen Verengung an Lebens-
riumen und deren liberwiegende Organisation durch Erwachsene steht aber eine gi-
gantische Konsum- und Medienwelt gegeniiber, die speziell fiir die Kinder da ist:
eine entwickelte ,,kommerzielle Kinderkultur (Heinz Hengst 1979). Sie entspricht
unserer Erwachsenenkultur und widerspricht deutlich und in allen Punkten unserer
Vorstellung von der eigenen Kindheit. Wie will man nun denn damit pddagogisch
,umgehen“? Spontan meinen Eltern und Piddagogen dazu, diesen Widerspruch zu
verringern, die kommerzielle Kinderkultur nicht ausufern zu lassen, indem unméifi-
ger Siiigkeiten-, Comics- oder Fernsehkonsum unterbunden wird, die Kinder vor
Verfrithung (im Kindergartenalter noch kein Fernsehen) bewahrt und pidagogisch
,Wertvolles* (die Sesamstrafde diirft ihr sehen) geférdert wird. Uber diese Erziehungs-
vorstellungen, die dem Widerspruch zwischen erlebter eigener Kindheit und den Le-
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bensbedingungen unserer Kinder entspringen, hinaus, ist aus der Massenkommuni-
kationstheorie das Problem des passiven Zuschauens ins Allgemeinverstindnis und
in das p#dagogische Gespriich gekommen. Im Mittelpunkt steht dabei das Bemithen,
aus den passiv konsumierenden Kindern aktive und hoffentlich auch kritische Kom-
munikatoren zu machen. (Vgl. hierzu Klaus Dumraufs Uberblick iiber die ,,Ratgeber-
Literatur*
Die Medienpidagogik als eigenstindige Disziplin der Pddagogik oder Psychologie ist
nicht so viel anders vorgegangen als Eltern, Erzieher und Lehrer als Praktiker. So
stellt man jeweils einen erlebten Aspekt der Medien bzw. der Massenkommunikation
theoretisch in den Mittelpunkt. Zu diesem Aspekt werden dann praktische medien-
pidagogische Methoden entwickelt. So wurden das Problem der Vermassung, der
Verlust des Subjektiven medienpidagogisch dadurch aufgegriffen, daB der wertvolle
und kiinstlerische Film (das Wahre, Gute und Schéne!) geférdert wurde. Oder es
wird die Einwegkommunikation der Massenkommunikation als Gegensatz von Ak-
tiv-Passiv beschrieben, der durch dialogische Erweiterung dieses Sender-Empfinger-
Schemas mit Hilfe Aktiver Medienverwendung (statt Film anschauen, Film selber
machen) iiberwunden werden soll.
Die Medienpidagogik kommt aus dieser isolierten Favorisierung einzelner Madnah-
men nur heraus, wenn sie die Frage nach dem Wesen und der Struktur von Kommu-
nikation und menschlichem Handeln zur theoretischen Grundlage macht (vgl. Ben
Bachmair 1979, 3.Kap.). Dabei stehen zwei Probleme im Mittelpunkt:
a) Was macht denn das typisch Menschliche von Kommunkation, Handeln, Erfah-
rung und Sozialisation aus? (Anthropologische Dimension von Kommunikation)
b) Wie wird Kommunikation, Handeln, Erfahrung und Sozialisation durch die spezi-
ellen Bedingungen und Mechanismen einer fortgeschrittenen Industriegesellschaft
verindert? (Historische Dimension von Kommunikation)
Im folgenden zweiten Punkt werden hierzu die wesentlichen Argumente skizziert,
um darauf aufbauend im dritten und vierten Punkt praktische medienpidagogische
Methoden zu entwickeln. Die praktische Argumentation bezieht sich auf Beispiele
einer Fallstudie in einem Kindergarten.

2. Strukturmerkmale technologisch organisierter Kommunikation
Skizze zur anthropologischen Dimension von Kommunikation

Wie schon Horst Holzer in seiner Analyse des Kinderfernsehens als ffentlichem
Dressurakt (1974, 1975) formuliert hat, ist Fernsehen, wie alle anderen Medien auch,
an seiner entscheidenen Sozialisationsfunktion der ,,Realitdtserklirung® zu messen.
Der Ausgangspunkt medienpidagogischer Argumentation ist also die Frage, wie
Kinder sich Realitiit aneignen, wie sie Erfahrungen machen und welche Funktion
dabei Medien bekommen. Die zentrale These ist hier, daff Realitiit und das Aneig-
nen von Realitdt (Erfahrungen machen) immer symbolisch vermittelt sind (vgl. u.a.
George H. Mead 1973, Alexejew N. Leontjew 1973). Das grundlegende symbolische
Vermittlungssystem ist die Sprache (im weitesten Sinne). Symbole (z.B. die Mir-
chenfigur der Hexe) vergegenstindlichen — objektivieren - Erfahrungen, z.B. in
Angst machenden Situationen. Die symbolisch objektivierte Erfahrung ,,Angst/
Hexe* bietet in Zhnlichen Situationen Verarbeitungsmoglichkeiten an (vgl. Benjamin
L. Whorf 1973). Die Figur der Hexe kann Angst machen und der ,,Cowboy* hilft,
die eigene Unterlegenheit mit Dominanz und Aggressivitit zu kompensieren. (Helga
Gebert schildert diesen Zusammenhang in ihrem Bilderbuch ,,Zwei an einem Diens-
tag®.)

Die symbolische Objektivation hat iiber diese allgemeine Interpretationsfunktion
hinaus die Funktion, Sachverhalte und Situationen der Reflexion als Gegenstand
verfiigbar zu machen. Damit bietet die symbolische Vergegenstindlichung und Ver-
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mittlung die reflektierende Distanz; die subjektiv einmalige Erfahrung kann damit
aus der Situation herausgeldst und ,,bedacht* werden, wobei die symbolischen Objek-
tivationen als Interpretationsmuster diese Reflexion vermittelnd strukturieren. Die
symbolische Vermittlung macht also subjektiv situativ einmalige Erfahrungen be-
stindig und damit im Sozialisationsprozef und im individuellen Lebenslauf mitteil-
bar und reflexiv; legt sie jedoch auch als Interpretationsmuster fest.

Skizze zur historischen Dimension von Kommunikation

Die symbolische Objektivierung im Rahmen einer vorindustriellen Gesellschaft ba-
siert im wesentlichen auf gesprochener und geschriebener (gedruckter) Sprache und
auf einmalig vorhandenen kiinstlerischen Medien wie Bilder, Theater usw. Medien
einer Industriegesellschaft leisten dagegen die Objektivierung technisch, indenr In-
formationen gespeichert und damit zeitlich wie riumlich beliebig reproduzierbar
werden. Der Film speichert Bild und Ton fiir sehr lange Zeitriume; diese gespeicher-
ten Bild- und Toninformationen lassen sich an beliebigen Orten in den unterschied-
lichsten Situationen vorfithren (Standardisierung). Eine entscheidende Folge ist, da
die Information von der Kommunikationssituation und den darin handelnden Men-
schen abgetrennt wird; die Information verselbstidndigt sich als Informations- und
Medienkonserve (Isolation). In der Folge wird dann auch die einmalige Kommuni-
kationssituation (z.B. in der Familie) von den Medien gleichartig festgelegt; die
technischen Medien beginnen die Ereignisse zu bestimmen, indem sie das reflexive
Moment symbolischer Objektivation durch ihre Allgegenwirtigkeit und ihr hek-
tisches Informationstrommelfeuer zerstdren (Dominanz der Medien).

Die Technisierung der Objektivierung ist Voraussetzung fiir die beliebige Verfiigbar-
keit isolierter und standardisierter Medien. Ausder Verkniipfung von Objektivierung,
Technisierung, Isolation und Standardisierung folgt dann, dafl die Medien nicht auf
die Funktion der Vermittlung beschrinkt bleiben, sondern die Kommunikationssi-
tuation selber verdndern, indem sie sie dominieren. — Wenn also von der Moglich-
keit gesprochen wird, mit der die Technisierung von Objektivierung zur Isolierung,
Standardisierung und Dominanz von Kommunikation bzw. von Medien fiihrt, so ist
mit der ,JIndustriegesellschaft* als notwendiger Bedingung der Technisierung als
auslosendem Moment noch nicht viel gesagt. Zu erginzen ist, daf Technik durch die
industrielle Produktionsform und deren Wesensmerkmal der Warenproduktion in ih-
rer Substanz bestimmt wird, was durch den Mechanismus der Trennung von Arbeit
und produzierten Waren als Folge linearer Arbeitsteilung ausgeldst wird. Eine Folge
dieser Teilung ist die Zergliederung des Alltags in abgetrennte Lebensbereiche (Arbeit,
Freizeit, Kultur, Politik usw.), die dann informationstechnisch, ganz im Sinne der
technologischen Bestimmung der Arbeit, wieder verkniipft werden. Von der kapi-
talistisch industriellen Produktionsform ausgehend, itbernehmen alle anderen indu-
striellen Produktionsformen diese technologische Organisation, und zwar indem der
Mechanismus der Arbeitsteilung zur gesellschaftlichen Zergliederung fithrt, wobei
deren kommunikativen Folgen eben wieder technologisch, im Sinne eines linearen
Transports von Informationen, bearbeitet werden.

Aus diesem Ursachenzusammenhang heraus ist die ,kommerzielle Kinderkultur*
(vgl. Heinz Hengst 1979) als Netz von Werbung, Kindermedien und Konsum zu ver-
stehen. Dieses Netz entsteht aus der Organisation von Kommunikation nach dem
Muster des Informationstransports, der nach dem Modell des Telegrafen (Sender-
Leitung—Empfinger) Medien zu Trigern standardisierter Informationen von Infor-
mationsproduzenten zum Informationsrezipienten macht. Das Schema des Infor-
mationstransports als analoge Ubertragung des Prinzips des Fliefbands mit der Zer-
legung komplexer Arbeitsprozesse in einen linearen Transportablauf ist somit zum
Organisationsprinzip komplexer Kommunikationsprozesse geworden. In diesem
Sinne werden komplexe Kommunikationsprozesse linear arbeitsteilig in Sender-
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Smpfinger—Informationstriger bzw. -kanile zerlegt (vgl. hierzu die allgemeinste
Verfassung dieses Kommunikationsschemas durch die Kybernetik bei Claude Shan-
non und Warren Weaver 1949). Das Grundmuster des Informationstransports gestat-
tet nun auch die Ubertragung ingenieurwissenschaftlichen - also technologischen
Denkens, Planens und Kontrollierens auf die Produktion und Verteilung von
Medien als dem ,verfiigbaren®, weil objektivierten Mittel von Kommunikation.
Diese Entsprechung von Sender/Produzent, Rezipient/Konsument und Medien/
Waren wird zur Grundlage eines Konsum- und Mediennetzes, das fiir Kinder
undurchdringlich (d.h. reflexionsverhindernd), aber enorm attraktiv ist,

An dieser Stelle wird jedoch Kommunikation, die nach dem Grundmuster des Infor-
mationstransports organisiert ist, fiir eine komplexe, d.h. in abgetrennte Lebensbe-
reiche zerfallende Gesellschaft dysfunktional. Informationstransport hat die Funk-
tion einer ,,Informationsbriicke zwischen getrennten Lebensbereichen (z.B. Frei-
zeit und Politik). Verlieren jedoch technische Medien diese Informations-/Integra-
tions-/Reprisentationsfunktion, indem ein Medienmarkt entsteht, der mdglichst
viele Werbe-Konserven absetzen will, wie z.B. Radio Luxemburg oder hr 3, Bayern
3, dann wird eine Schwelle in der Entwicklung technologischer Mediensysteme er-
reicht, die auch als problematisch erlebt wird. Dann bekommt die Medienpidagogik
quasi als ,,Reparaturbetrieb* praktische Aufgaben, indem sie Methoden vorschlagen
soll, wie denn die miliche Passivitit beim Fernsehkonsum kompensiert werden
kann,

3. Interpretationsfihigkeit, Ausdrucks- und Gestaltungsfihigkeit als Ansatzpunkte
praktischer Medienpiidagogik

Will Medienpidagogik nicht zum Reparaturbetrieb technologisch organisierter Kom-
munikation verkommen, dann muf sie iiber diese Grundlagen dieser Kommunika-
tion nachdenken. Im Miitelpunkt praktischer Medienpiddagogik steht deshalb die
These, dafl technologische Kommunikationssysteme, insbesondere auch das Fernse-
hen, die Fihigkeit der Kinder, zu kommunizieren und sich dabei Realitit anzueig-
nen, Erfahrungen zu bearbeiten, angreifen. Diese destruktive Wirkung von Fernsehen
hat ihre entscheidende Ursache in der technologischen Organisation von Kommuni-
kation, deren Wesen es ist, Informationselemente zu transportieren. Denken, Sehen,
Handeln, Fithlen werden zum Nachvollzug von Fremdleistungen, die in zentralen
Produktions- und Verteilungseinrichtungen mittels Medien konfektioniert werden.
Den Adressaten verbleibt die Aufgabe, Informationen zu identifizieren und zu inter-
pretieren, wobei die Art der Interpretation durch die Machart der Medien vorstruk-
turiert ist. Diese den Kindern als Adressaten notwendigerweise verbleibenden Auf-
gaben werden nun mit dem skizzierten Kommunikationsverstindnis, das auf die
anthropologische Dimension von Kommunikation zuriickgreift, konfrontiert. Zur
Leitfrage wird jetzt: Wie kann man Kinder férdern, ihre Aktivititen als Fernsehzu-
schauer (identifizieren, interpretieren) mit der symbolischen Vermittlung von Reali-
tit bzw. der Aneignung von Realitit zu verbinden? Dabei bekommen das alltigliche
Handeln und die alltigliche Erfahrung eine entscheidende Bedeutung, und zwar als
integrierendes Moment fiir ein Leben, das in viele getrennte Bereiche (z.B. Arbeit,
Freizeit, Verkehr, Wissenschaft) zerfillt. Die Alltagserlebnisse der Kinder — ,Miissen
und nicht wollen*. ,,Geliebt werden wollen und selbstdndig sein“ , Angst haben‘
usw. usw. sind so stark und unmittelbar, daf sie alle Eindriicke und Einwirkungen
integrieren und daf} die Kinder allen Ereignissen so ihre eigene Bedeutung geben.

Das ist jedoch ein ambivalentes Phinomen; je ungebrochener und stidrker Kinder in
ihren Alltagserlebnissen sind, um so deutlicher werden Figuren und Handlungsmuster
von Fernseheindriicken in die Bedeutung und den Sinn der Alltagsereignisse inte-
griert. Andererseits werden die standardisierten Figuren wie Heidi, Wickie, Maja
usw. und die damit verbundenen Interpretationsmuster jedoch zunehmend stéirker
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und schlieflich zu den leitenden bzw. vertrauten Interpretations- und Handlungs-
mustern, die dann die alltiglichen Ereignisse organisieren und ihnen Bedeutung und
Sinn geben. Zur Aufgabe der Medienpidagogik wird es jetzt, Kinder in dieser ambi-
valenten Situation zu unterstiitzen, Figuren und Handlungsmuster des Fernsehens
fiir ihre alltdglichen Erlebnisse und Probleme dienstbar zu machen, indem Fernseh-
informationen aufgrund der Alltagserfahrung interpretiert werden und nicht umge-
kehrt. Alltagserfahrung, Alltagshandeln, Alltagssprache erfiillen die Integrationsfunk-
tion jedoch nur dann, wenn sie symbolisch vermittelt reflexiv verarbeitet werden.
Wie ist dabei konkret vorzugehen? Im wesentlichen geht es darum, Kindern Aus-
drucks- und Gestaltungsmittel zur Bearbeitung von Fernseheindriicken anzubieten,
und zwar so anzubieten, daB die Kinder die Fernseheindriicke wirklich als eigene
Leistung bearbeiten. Damit wird einmal auf das alte, methodische Prinzip zuriick-
gegriffen, daf Eindriicke auch wieder zum Ausdruck kommen miissen. Als Ausdrucks-
moglichkeiten bieten sich dabei alle Ausdrucksformen einer Kultur an. Im skizzier-
ten, kommunikativen Sinne umfafdt Kultur die Ausdrucks- und Gestaltungsfihig-
keit angesichts der Realitit. Und dieser Ausdrucks- und Gestaltungsfihigkeit mit
traditionellen Ausdrucksformen wirkt die technologisch organisierte Kommunika-
tion mit der Fdrderung passiver Rezeption und der dominierenden Filmdarstellung
destruktiv entgegen.

3.1 Die Medienstruktur als wegweisende Planungskategorie

Um die Erfahrung mit der Konkretisierung dieses medienpidagogischen Konzeptes
zu machen, wurden bzw. werden Fallstudien in einem Kindergarten durchgefiihrt.
Am Anfang dieses Projektes stand die Uberlegung, wihrend und nach einem Fern-
sehfilm den Kindern Ausdrucksmittel zum Malen, fiir Rollenspiele usw. anzubieten,
damit sie Gesehenes und Gehdrtes artikulieren. Nur, bei den iiblichen Comics-Serien
wie Biene Maja, Wickie usw. haben die Kinder dazu keine Chance, weil die Machart
des Films einer Artikulation entgegensteht. Fiir den Erwachsenen ist diese Schwie-
rigkeit nicht unmittelbar nachzuvollziehen, weil fiir ihn dieser Filmtyp einen ,,roten
Faden* hat, der sich leicht zusammenfassend darstellen 1E8t. Dazu als Beispiel die
Inhaltsangabe zum Film ,,Der Uberfall* aus der Serie ,,Wickie* (ZDF, Sendung v.
27.9.79, 17.10 Uhr) aus der Sicht des Erwachsenen (entnommen dem Junior-Jour-
nal 1979, Nr. 16, S. 11): ,,Als eines Tages Flake iiberraschend von Sven iiberfallen
wird und das ganze Dorf ins Chaos geridt, kommt Wickie eine Idee, wie Sven zu
schlagen ist: Er 1aBt die Wélfe, die vor kurzem gefangen wurden, frei. Sven und sei-
ne Leute ergreifen vor ihnen die Flucht*
Dieser Film bzw. seine Aufzeichnung wird zusammen mit Erziehern, Eltern und
Kindern angesehen, um mehr Argumente dafiicr zu bekommen, ob es nun ausreicht,
die Kinder vor dem Fernsehen zu bewahren. Dabei zeigt es sich deutlich, da} die
Kinder keine Chance haben, solch einen geschlossenen inhaltlichen Uberblick zu be-
kommen, weil die zerstiickelte, hektische Machart die Kinder in die passive und re-
aktive Rezeption isolierter Bild- und Tonelemente dringt. So springt der Bildver-
lauf des Films schnell und unablissig von der Totalen in die Groffaufnahme, von der
Ubersicht ins Detail: Schiffe kommen/Gesichtsausschnitt des Seerdubers Sven/Mor-
genstern des Sven/gesamte Mannschaft. Typisch fiir die Serie ,,Wickie* ist die schnelle
Abfolge von Einstellungswechsel, Bewegung im Bild und Kamerafahrten, die sich
mit musikalischer Untermalung oder gesprochenen Aussagen zu einer wirren Fiille
springender Informationen verkoppelt. Wie wird nun dieses Informationswirrwarr
von den Kindern wahrgenommen? Dazu drei wesentliche Beobachtungsergebnisse,
zu denen jeweils Kommentare von Kindern als Beispiele gebracht werden. Die Kom-
mentare beziehen sich auf eine Szene, in der die Piraten des Sven das Dorf Flake an-
greifen und es anziinden.

Die Kinder erfassen nur isoliert einzelne Handlungselemente, aber nicht den ge-

198



samten Handlungsverlauf.
Als Indiz der Kommentar eines Kindes, als Sven die Hiuser Flakes mit Brand-
pfeilen beschieft: ,Warum brennen denn die Hiuser?* — Es wird also nur das
Brennen erfat, jedoch nicht die Funktion des Brandes im Rahmen eines Angriffs
der Seerduber.

— Kinder verstehen streckenweise nur die emotionale Komponente eines Hand-
lungselementes.
Als Indiz der Kommentar eines Kindes auf diese Frage, warum denn die Hiuser
brennen: ,,Weil die Gespenster kommen.
Es wird also diffus das Bedrohliche der Situation erfadt.

— Kinder sind emotional stark betroffen.
Ausruf eines Kindes: ,,Ruft ganz schnell die Polizei an — Feuerwehr ganz schnell
und dann die.Polizeil*

Die ZDF-Serienfigur ,,Wickie*

Kinder reagieren also nur auf viele Einzelheiten eines diffus erfaften Handlungsver-
laufes. Die Reaktion der Kinder hat unterschiedliche Richtungen. Bei einigen Kin-
dern steht mehr die Uberforderung, ein Nichtverstehen, im Vordergrund; bei ande-
ren Kindern stirker Angst; wieder andere Kinder sind dagegen mehr gebannt, aufge-
regt. Entscheidend ist, da® der Film die Kinder ,,erschligt®, sie reaktiv und distanz-
los macht, sie dabei aber emotional sehr stark anspricht.

Da eine Video-Aufzeichnung verwendet wurde, halten Erzieher den Film an Stellen
an, an denen die Kinder besonders iiberfordert erscheinen, um mit den Kindern zu
reden, z.B. warum es brennt. Oder sie wiederholen Szenen, um den Handlungsver-
lauf zu kliren. Das bleibt jedoch chancenlos gegeniiber der durchschlagenden Domi-
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nanz des Films; die Kinder bleiben trotzdem reaktiv. Daraus wird die Konsequenz
gezogen, den dominanten Film beiseite zu lassen und losgeldst vom Film einen In-
terpretationsrahmen zu eniwickeln, der die Filmrezeption organisiert. Entscheidend
ist dafiir, da} dieser Interpretationsrahmen von den Kindern eigenstidndig entwickelt
wird, um den dominanten Informationstransport des Fernsehens nicht durch domi-
nante Vorstellungen, Erwartungen der unmittelbar anwesenden Erwachsenen zu er-
setzen.

3.2, Handlungsleitende Themen" als kommunikative Briicke zum Alltag

Die Machart, die Struktur des Films machen im Fall der Comic-Serie die vorberei-
tende Entwicklung eines Interpretationsrahmens notwendig, um den Kindern iiber-
haupt die Chance des eigenstindigen Denkens oder Filhlens zu geben. Es.wurde je-
doch bisher nur nichts iiber den Inhalt des Films gesagt. Wie kommt man nun me-
dienpidagogisch gesehen an den Inhalt, die Themen, die Motive, die Handlungsmuster
eines Films heran? Natiirlich sind die Figuren der Serie uninteressant: kluger, zu-
riickhaltender Wickie, dominanter aber bloder Vater, aggressiv aufgeblasen bedroh-
licher Seerduber Sven, der dann doch verliert, usw, Genauso unwesentlich sind die
Handlungsmuster des Films: als Schwacher, Unterlegener durch Nachdenken zum
Uberlegenen werden, usw. Figuren und Handlungsmuster sind medienpddagogisch
deswegen uninteressant, weil sie nur die zufilligen Ideen irgendwelcher Filmemacher
reprisentieren. Nach einem mehr oder weniger einfiiltigen Strickmuster werden die
Figuren der europédischen Mirchen, Sagen, Kinderbiicher in den verschiedenen Co-
mic-Serien mehr oder weniger beliebig durcheinandergeschiittelt und mehr oder
weniger zufillig neu arrangiert, einmal brutaler, einmal witziger, manchmal ein-bif3-
chen pidagogisch. Es kann nun nicht die Aufgabe der Medienpidagogik sein, diese
stereotypen/witzigen/diimmlichen/aggressiven ..... Inhalte an die Kinder heranzu-
bringen. Trotzdem bleibt, dafl Serien wie ,,Wickie** den Kindern wichtig und be-
deutsam sind. Diese Bedeutung hat auch eine inhaltliche Komponente. Neben der
formalen Spannung mufl ,,Wickie* fiir die Kinder einen Gebrauchswert haben. Um
den zu eruieren, ist es notwendig, auf den Alltag der Kinder im Kindergarten als
konkretem Handlungszusammenhang einzugehen und zu fragen, worum es den Kin-
dern geht.

Kinder haben wesentliche Themen (vgl. hierzu Eric Erikson 1978, S. 28 f; Alfred
Schiitz 1974, S. 49 ff, 1971, S. 56 ff; Bruno Bettelheim 1977), die ihr Handeln lei-
ten, z.B. ,,Uberlegen sein wollen* oder ,,Zuwendung von Erwachsenen bekommen
wollen* Im Alltag der Kinder ist alles das bedeutsam, was ihre handlungsleitenden
Themen betrifft. Auch Fernsehfiguren und -handlungsmuster bekommen — ob-
wohl sie im Kontext des technologischen Kommunikationsschemas vom Informa-
tionstransport gar nichts mit dem Alltag der Kinder zu tun haben — Funktionen im
Rahmen dieser handlungsleitenden Themen. Entscheidend ist, die Inhalte eines
Films nicht aus der Sicht des Films selber zu interpretieren, sondern vom Alltag der
Kinder her. Was sehen, fiihlen méglicherweise die Kinder? Wenn es um Inhalte geht,
dann ist der thematische ,,rote Faden* aus dem Kindergartenalltag heraus zu inter-
pretieren und zur medienpidagogischen Leitlinie zu machen.

Wie sieht das nun praktisch aus? Im Kindergarten haben Erzieher und Projektmitar-
beiter wihrend des knapp zweiwdéchigen Arbeitszeitraums zwei handlungsleitende
Themen festgestellt (das ist als hermeneutisches Verfahren mit teilnehmender Beob-
achtung, Dokumentation der Situation und Interpretation der Dokumente in Grup-
pendiskussionen konzipiert). Zum einen ging es in diesem Zeitraum der Kinder-
gruppe darum, wer der Bestimmer ist und daf} die Kinder iiberlegen sein wollen. Sie
kimpfen um eine Macht-Hierarchie. Das fithrt zu einer aggressiven Stimmung, in
der eine einfache lineare Rangordnung erkdmpft wird. Gleichzeitig stehen die Kin-
der in Konkurrenz um Zuwendung durch Erwachsene. Die Kinder sollen sich nun

200



Figuren und Handlungsmuster von ,,Wickie® fiir ihr konkretes Thema (Dominanz,
Konkurrenz, Zuwendung) dienstbar machen; medienpiddagogische Methoden sollen
sie dabei unterstiitzen.

3.3 Methodische Leitlinien

Diese Themen der Kinder sollen nun auch zum ,,roten Faden* des Interpretations-

rahmens werden, der die Fernsehrezeption anleitet. Dieser Interpretationsrahmen

kann nur eine emotional-kognitive Eigenleistung der Kinder sein, wenn der Infor-
mationstransport nicht durch die Hintertiir medienpddagogischer Methoden wieder

Einlaf} finden soll. Die eigene Bearbeitung von Fernseheindriicken wird durch me-

dienpéddagogische Methoden unterstiitzt, um so zum eigenen Sehen, Denken, Fiihlen

und Handeln der Kinder beizutragen. Es geht im wesentlichen um solche Methoden,
die den Kindern helfen, sich aus dem Film das herauszubrechen, was fiir ihre The-
men wichtig ist. Diese Methoden sind dabei an folgenden vier Kritierien zu priifen:

— Spontaneitit
Die Beschiftigung mit Figuren und Handlungsmustern soll im Gegensatz zum
standardisierten Informationstransport assoziativ spontan sein. Damit kommt
man in Widerspruch zur didaktischen Organisation von Medienpéddagogik; Spon-
taneitdt und assoziative Beschiftigung lassen sich eigentlich nicht didaktisch
organisieren, miissen sich jedoch organisieren lassen, um dem dominanten
Medien-Konsum-Netz symbolische Eigenleistungen entgegenzusetzen.
Artikulieren
Dem reflexiven Moment symbolischer Verarbeitung wird methodisch dadurch
entsprochen, daf Eindriicke, Gefithle, Absichten ‘objektiviert und nach ,,auen*
gegeben werden, indem die Kinder sich ausdriicken, mitteilen und Ausdriicke ge-
stalten.

Kompetenz

Die Kinder bekommen solche Mittel, Methoden angeboten bzw. sie werden bei
solchen Ausdrucks- und Gestaltungsformen gefdrdert, die ihnen entsprechen,
mit denen sie sich tatsichlich artikulieren. Ginge man nicht von den Ausdrucks-
und Gestaltungsmitteln bzw. -méglichkeiten der Kinder aus, dann begibe man
sich in die Gefahr der Verbalisierung: die Erwachsenen reden, reden, reden ...
Reden ist das von den Erwachsenen kompetent verwendete Ausdrucksmittel.
Kinder malen, zeichnen, machen spontane Rollenspiele usw. Das Kriterium der
Kompetenz ist jedoch auch fiir den teilnehmenden Erwachsenen wichtig. Nur
dann, wenn er kompetent mit dem kindlichen Ausdrucksmittel umgehen kann,
ist er in der Lage, sich auf die Spontaneitit der Kinder einzulassen, um so den
Widerspruch zwischen didaktischer Intention und Spontaneitit zu reduzieren.

- Komplementdr zum Fernsehen
Ausdrucks- und Gestaltungsmittel sollen komplementir zum Fernsehen als Me-
dium und als Situation stehen. Dem isolierten Zuschauen werden dann méglicher-
weise das gemeinsame Spiel und die Fingerfarbe usw. entgegengesetzt.

In der vorbereitenden Diskussion mit Erziehern wurden diese methodischen Leit-

linien folgendermafen konkretisiert.

Kinder bekommen Comics zu ,,Wickie“, wie sie iiberall zu kaufen sind. Hauptar-
gument: Die Kinder haben die Comics spontan zur Verfiigung; sie kénnen ge-
meinsam und auch mit Erziehern selbstindig damit umgehen. Auch den Erzie-
hern sind Comics vertraut.

- Kinder bekommen Knetmaterial, um Figuren aus dem Themenbereich ,,Wickie*
plastisch zu gestalten. Hauptargument: Assoziative und komplementire Beschif-
tigung mit Figuren, die ins angeleitete Rollenspiel einmiinden (da hatten wir die
Kompetenz der Kinder aber vollig falsch eingeschitzt!).

~ Das bei den Kindern beliebte spontane, Rollenspiel wird unterstiitzt.

201



4. Wie greifen die Kinder die geplanten Methoden auf?

Die geplanten Methoden und Arbeitsmittel haben den Charakter von Angebotex} an
die Kinder. Greifen die Kinder diese Angebote auf und bekommen sie au.ch medien-
pidagogische Funktionen? Insgesamt laft sich sagen, dgﬁ die aufwendlg.e Planung
zusammen mit den Erziehern im geschilderten Fallbeispiel noch reght weit von den
tatsichlichen symbolischen Verarbeitungsprozessen der Kinder weg 1§t. Planung und
Realisation klaffen auseinander, weil ein Erwachsener recht wenig vom Filhlen,
Denken und Handeln der Kinder versteht. Trotz aller Planungsschwierigkeiten be-
ginnen die Kinder, sich mit der Serie ,,Wickie** auseinanderzusetzen. Die folgenden
Abschnitte bringen Indizien fiir die medienpidagogische Funktion der geplanten
Ausdrucks- und Verarbeitungsmethoden. Diese Indizien sind aus Verlaufsprotokol-
len herausdestilliert, die aufgrund teilnehmender Beobachtung und von Tonbandmit-
schnitten in Gruppendiskussionen formuliert wurden. Eines der empirischen Proble-
me ist dabei die richtige Einordnung sprachlicher Aussagen der Kinder, die im Rahmen
symbolischer Verarbeitungsprozesse als Darstellungsformen eher nebenséchlich sind,
in den Protokollen jedoch wegen ihrer leichten Darstellbarkeit und Interpretierbar-
keit stark in den Vordergrund riicken. Deswegen werden sie auch nur als ein Indiz
angesehen. Im folgenden werden zusammenfassende Interpretationen und Proto-
kollausziige unter dem Aspekt der Methoden (plastisches Gestalten, Comics, spon-
tanes und unorganisiertes Rollenspiel) und des Interpretationsrahmens der Filmbe-
sichtigung vorgetragen.

Plastisches Gestalten

Das plastische Gestalten mit Knetmaterial bekam keine medienpddagogische Funk-
tion, da den Kindern noch die Kompetenz fehlte, etwas auszudriicken und zu ge-
stalten, was zu ihrer handlungsleitenden Thematik Beziehung hat. Die Kinder mach-
ten erste Schritte, diese Kompetenz zu erwerben, indem sie materialorientiert vor-
gingen und ,,Kugeln* , Wiirste* ,,Brot* usw. kneteten.

Comics

Mit Comics gehen die Kinder dagegen kompetent um. Comics sind ihnen offensicht-
lich vertraut. Die Comicssind stindig verfiigbar und bekommen als Anlisse fiir spon-
tane Gespriche und spontanes Rollenspiel die Funktion eines Leitmediums zum
Einstieg in den Bereich ,,Wickie*
Die Comics sind auch Ausléser von Konflikten aus dem Themenbereich der Kinder:
Wer darf bestimmen, wer die Comics hat, was angeschaut wird? Wer bekommt dabei
die Aufmerksamkeit der Erwachsenen?
Nach einigen Tagen tauchen gelegentlich zu den Comics auch sprachliche Kommen-
tare zu Handlungsmustern von ,,Wickie* auf. Beispiele:
Mitja (5 J.): ,,Der dicke Sven will die Wikinger besiegen, — aber die Wikinger ge-
winnen immer, weil der Wickie so gute Einfille hat.*
Marion (3 J.): (Auf einem Bild rutscht ein Riese aus) ,,Das ist schon, weil der ja den
Kleinen eingesperrt hat und deshalb ist das so toll.*
Mitja (5J.): (Zu einem Kind gewandt, das ingstlich einen Stoffhasen driickt)
,,Antrin, du bist ein Angsthase, Wickie hat keine Angst.*
Marco (5 J.): ,,Das fingt ja immer wieder von vorne an.*
Mitja (571.): ,,Da haut er mit’m Hammer den kaputt. Woll’'n wa mal sehn, wie’s
weitergeht.*
Anderes Kind: ,,Und da?“
(Mitja): ,,Da woll’n se den totstechen. Aber kriegen se nicht.*
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Spontanes Rollenspiel

Beim spontanen Rollenspiel greifen Kinder Figuren der Wickie-Comics auf und ver-
wenden sie im Rahmen der ihnen geldufigen und bei ihnen iiblichen Fang- und Jage-
spiele. Beispiel:

Die Kinder jagen sich durch den Kindergarten. Sebastian hat einen Bleistift, den er
als Pistole verwendet. Er sticht damit einen der Erwachsenen mehrfach in die Rip-
pen, der daraufhin bei dem Spiel ebenfalls mitmacht. Er spielt den b&sen Sven und
jagt hinter den Kindern her, versucht sie zu fangen. Dann dreht sich das Spiel um,
die Kinder versuchen, den Erwachsenen zu fangen und ihn ins Gefdngnis zu sperren.
Dabei wird er auch hingeworfen und gewiirgt. Wihrend sie den Erwachsenen ins Ge-
fingnis sperren, sagen die Kinder, daf} sie jetzt Polizisten seien. Im bisherigen Ver-
lauf des Spiels waren die Kinder Seerduber.

Wihrend des Spiels geben die Kinder folgende Kommentare: (Christoph): ,,So. Jetzt
ist der Sven tot.* Darauf antwortet ein anderes Kind: ,,Die Wikinger haben den b&-
sen Sven nie umgebracht.* (Mitja): ,,Doch! Die Wikinger miissen den Sven umbrin-
gen, weil sonst der Sven die Goldmiinze von Wickies Vater geklaut hétte.*

Bei diesem Spiel schaffen es die Kinder, ihr Thema ,,iiberlegen sein und Bestimmer
sein wollen* auszudriicken. Dabei gehen sie mit dominanten Figuren selbstindig
um. So wechseln sie von der Rolle des Seerdubers in die des Polizisten und sperren
den bdsen Sven ins Gefingnis. Sie wenden dominante Fernsehfiguren auf ihre sozi-
ale Umgebung an, indem sie z.B. den Erwachsenen in ihr Spiel mit einer von ihnen
selber vorgegebenen Rolle (b&ser Sven) integrieren.

Angeregt durch Comics und mit Hilfe des einfachen Rollenspiels beschéftigen sich
die Kinder assoziativ mit den ihnen bedeutsamen Figuren bzw. Szenen zum Thema
,,Uberlegen/Unterlegen/Kampf*

E'in einfaches Interpretationsschema leitet die Filmbesichtigung an

Nach einer assoziativen Beschiftigung mit Figuren und Handlungsmustern aus
»Wickie* mit Hilfe von Comics und Rollenspielen, die sich etwa {iber eineinhalb
Wochen hin erstreckt, schauen die Kinder zusammen mit Erwachsenen den Film der
Serie Wickie ,,Uber’s Ohr gehauen* (Aufzeichnung einer.Sendung vom 13.9.1979)
an. In diesem Film greift der bdse Sven das Wikinger-Schiff an. Die Wikinger k&n-
nen jedoch den Angriff zuriickschlagen und die angreifenden Schiffe versenken,
weil sie einem Vorschlag von Wickie folgen. Im zweiten Teil des Films verstecken
die Wikinger trickreich ihre Schitze vor Zéllnern. Die Zdllner verfolgen dann die
erneut angreifenden Piraten des b&sen Sven. Die Szenen zum Thema ,,Uberlegen, Un-
terlegen (die Seerduber und der bdse Sven greifen an; die Wikinger haben Angst,
schlagen zuriick und versenken die Seerduber-Schiffe) sind den Kindern bedeutsam
geworden; andere Situationen treten als unbedeutend zuriick. Das wird als Indiz
dafiir gewertet, daf die Kinder einen einfachen Interpretationsrahmen entwickelt
haben. Sie lassen sich bestimmte Handlungsteile wiederholen und wollen nicht mehr
- wie sonst iiblich — mechanisch den Film einfach nochmal sehen. Sie sind sogar in
der Lage, sprachlich auszudriicken, was sie sehen wollen: ,,Wann kommt denn der
dicke Sven noch mal?*‘: | Ich mochte noch mal den dicken Sven sehen. Ich mdchte
noch mal sehen, wie der Dicke die Pfeile losgelassen hat und wie der dicke Sven da-
sitzt in seinem Stuhl.* Die Kinder formulieren spontan auch Einsichten in das
Handlungsmuster. Es lduft die Szene, in der der Seeriuber Sven die Wikinger an-
greift. In die angespannte Situation hinein sagt Kati (es wirkt beruhigend): ,,Wickie
hat tolle Ideen, die Wikinger gewinnen immer*

In der Szene, in der das Seerduber-Schiff versenkt wird, sagt Marco: ,,Die (er meint
die Seerduber) kriegen die (er meint die Wikinger) nicht; dann nehmen die Wikinger
einen Hammer und schlagen die Kugel vom Sven kaputt* .
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Schiufbemerkung

i Arbeitsphase im Kindergarten geplant, bei der die Ausdrucks-
Mﬁmﬁmm Rgpllenspiel im Mittelpunkt steht. Die Kinder sollen die
Beziehung von Comic-Serie und eigenem Thema im Rollenspiel selbstindig und
assoziativ herstellen und darstellen. Um das zu erreichen, werden relevante Requisi-
ten zur Serie ,,Wickie® hergestellt, die quasi den ,roten Faden® der assoziativen und
selbstindigen Beschiftigung mit den Filmfiguren und Filmhandlungsmustern noch
vor der Filmbesichtigung ermdglichen, so dafl wiederum ein eigener Interpretations-

rahmen die Filmbesichtigung anleitet.
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