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VORSPANN

Im Unterricht einen Film mit der Videocamera zu drehen ist etwas, was manche Lehrerin, man-
cher Lehrer weder sich noch den Schiilern zutraut. Andere hingegen fragen sich bereits, ob es im
Zeitalter der Digitalisierung, in der der Computer und die damit verbundenen, wohl noch lange
nicht ausgereizten Moglichkeiten dominieren, in der Zeit von Internet und Hypertext, von 3-D-
Software und Online-Gaming-Zones, von massenkompatibel simplifizierten Verfahren zum Her-
stellen von Medienprodukten am PC nicht anachronistisch sei, Kinder einen Film mit einer Vi-
deocamera drehen zu lassen. Macht es also Sinn, in der Schule mit dem (von der Verbreitung her
gesehen liberwiegend immer noch analogen, auf Magnetband abspeichernden) ,,Steinzeitmedi-
um* Video' zu filmen, gar Literatur zu verfilmen®?

Tatsdchlich werden in professionellen Film-Produktionen Film- und Videokamera immer mehr
von im binédren Prinzip digital abspeichernder Technik verdrangt, an der und mit der auch kom-
plexe Zeichen und Symbole (Sprache, Bildzeichen, Schrift, akustische und visuelle Symbole)
mit einem kleinen Bestand an einheitlichen Grundelementen generiert werden kdnnen. Die
Bandbreite reicht dabei von aus heutiger Sicht simplen Morphing-Prozessen (JAMES CAMERON’s
Terminator von 1991) {iber digital entworfene historische Stidte (in frappierender Qualitét etwa
das antike Rom in RIDLEY SCOTT’s Gladiator aus dem Jahre 2000) und phantastische Lindereien
(beispielsweise in der Herr der Ringe-Trilogie) bis zu komplett am Computer entworfenen Ani-
mationsfilmen (als erster der 1995 unter der Regie von JOHN LASSETER in den Pixar-Studios ent-
standene Animations-Kinderfilm 7oy Story, ebenso sein Sequel Toy Story 2 von 1999; oder, in
unglaublicher Qualitdt, 2001 die Monster AG und 2003 Finding Nemo der Disney/Pixar-
Produktionsstitten). Die Zukunft des Films — Drehen mit der handlichen Digitalkamera, dann
digitale Postproduktion, digitale Distribution und digitale Projektion — lésst sich treffend mit der
Schlagzeile ,,Die Abschaffung der Filmrolle® (SPIEGEL 35/2003, S. 70 f.) charakterisieren.

In toto gesehen ist das Filmen mit der Videocamera wohl kaum anachronistisch zu nennen, kon-
nen doch fiir die Verwendung des Mediums Video auf unterschiedlichen Ebenen gute Griinde
angefiihrt werden:

e Die menschlichen Wahrnehmungsprozesse sind unabhingig davon, ob ein filmisches
Bild digital oder analog produziert wurde; auch die Mittel der Filmsprache bleiben
schlieBlich die gleichen.

e Die Absatz- und Verfiigbarkeitszahlen bei Videorecordern, Videocassetten und Video-
cameras zeigen den immer noch vorhandenen Stellenwert des Mediums im alltéglichen
Leben.

e Ein Blick auf die Ausstattung der Schulen zeigt, dass das Medium Video mit zeitlicher
Verzogerung inzwischen flichendeckend zur technischen Ausriistung gehort (dafiir
mangelt es nun an DVD-Playern; die Verzogerungen wiederholen sich). Jedoch besteht
bezogen auf dieses Medium erheblicher didaktisch-methodischer Nachholbedarf; das
lasst sich durch drei spéter darzustellende und zu diskutierende empirische
Untersuchungen ausweisen. Die LehrerInnen wollten oder konnten mit den technischen

1 Ist im Folgenden von Video die Rede, wird der Begriff immer prototypisch verwendet. Warum das sinnvoll scheint, ldsst sich an alltags-
sprachlichen Beispielen verdeutlichen: Spricht man von Video, meinen die einen die Videocamera, andere den Videorecorder oder die
Videocassette, dritte den Videofilm oder alles in Kombination. Unterhélt man sich iiber ein Video, ist damit ein Produkt gemeint, das
nur hochst selten mit einer Videocamera aufgenommen wurde und nicht einmal unbedingt mit Hilfe eines Videorecorders abgespielt
wird, man spricht auch von Video, wenn das Produkt im Fernsehen gezeigt wird, etwa als ,neues Video’ eines Popkiinstlers. Auch Filme
auf dem Speichermedium DVD werden als ,Videofilme’ bezeichnet. Wie weitere Begriffe im Rahmen der Arbeit verwendet werden,
klart sich unter Punkt 2.2 im ersten Teil der Arbeit.

2 Mit ,Literatur verfilmen’ ist in diesem Kontext nicht das Abfilmen etwa von Bildern aus einem Bilderbuch gemeint, sondern das tatsiach-
liche Transponieren und Adaptieren des Buches auf eine dramatisch-schauspielerische Ebene.



und medialen Entwicklungen nicht Schritt halten und &stimier(t)en kaum den Stellen-
wert der Medien. Die Griinde sind vielfaltig und wiederhol(t)en sich aktuell beim Me-
dium PC. Es scheint, als ob der Medienbereich tatsdchlich (auch) ein Generationen-
problem sei. Angesichts der Euphorie, mit der sich momentan die schultragenden Insti-
tutionen, die den Medien Fernsehen und Video eher skeptisch gegeniiberstanden und -
stehen, auf die so genannten ,Neuen Medien’ PC und Internet stlirzen — man denke
zum Beispiel nur an die (sicherlich sinnvolle) Initiative ,,Schulen ans Netz* —, verstarkt
sich der Eindruck, dass das Medium Video mit seinen produktiven Mdglichkeiten kei-
nen rechten Platz in der Schule gehabt hat oder je (noch) haben wird.

Die im ersten Absatz gestellte Frage eindeutig zu bejahen, legt auch die Fachliteratur nahe, denn:
,»Eine Filmdidaktik fiir den Deutschunterricht gibt es nicht.” (KERN 2002, S. 217). Das gilt umso
mehr, wenn man den Satz umformuliert: Eine Didaktik des Filmens fiir den Deutschunterricht
gibt es nicht.

Sofern sich die Fachliteratur auf das Medium Video in handlungsorientierter Perspekti-
ve bezieht, finden sich als typische Zielbereiche ,,Video als Mittel der Reflexion eige-
nen bzw. Gruppenverhaltens, ,,Video als Mittel der Exploration®, ,,Video als Mittel
zur Herstellung von Gegenoffentlichkeit bzw. als Mittel der Artikulation* oder ,,Video
als Mittel der Analyse und Kritik der Massenmedien Film und Fernsehen* (so exem-
plarisch etwa bei SCHELL 1993, S. 204 ff.). Die Moglichkeit, dass sich bspw. durch das
Verfilmen von Literatur mit Kindern im Tun &sthetische Dimensionen erfahren lassen
und individuelle Vorstellungsprozesse sichtbar gemacht werden konnen, gerit kaum in
den Blick.

Betrachtet man die angefiihrten Zielbereiche, iiberrascht es nicht, dass Modelle, die das
Verfilmen von gedruckter Literatur mit SchiilerInnen thematisieren, duflerst rar sind,
und wenn es sie dann doch gibt, bewegen sie sich in den meisten Publikationen auf der
Ebene von Unterrichtsvorschldgen, die zu realisieren erst ab (dem Ende) der Sekundar-
stufe I empfohlen wird — und dann haufig im Rahmen von Projekten oder aullerunter-
richtlichen Vorhaben.

Als logische Folge fehlen demnach erst recht detaillierte Untersuchungen, die der Fra-
ge nachspiiren, was denn eigentlich passiert, wenn Kinder Literatur verfilmen, also die
beim Verfilmen von Literatur ablaufenden (Lern-)Prozesse erleben. Das konnte viel-
leicht daran liegen, dass die Lehrenden (auch die Forschenden?) Grundschulkindern
und sich selbst immer noch zu wenig zutrauen® — das klingt auch in den Untersuchun-
gen an, die im zweiten Teil dargestellt werden.

Man konnte also sagen, die Erforschung der beim Verfilmen von Literatur durch Grundschulkin-
der ablaufenden Prozesse représentiere ein lidngst (iiber)falliges Desiderat der Deutschdidaktik,
genauer der kognitionspsychologisch gestiitzten Literaturdidaktik und Medienerziehung®; in die-
sem Bereich ist weit {iber diese Arbeit hinaus noch detailliert und konkret nachzufragen und zu

3 WOLFGANG KLAFKI meint dazu:

Kinder leben heute viel weniger naiv, in harmonischer Einheit mit ihrer gegenstandlichen und sozialen Umwelt und viel weni-
ger in einer noch undifferenzierten Einheit ihrer kognitiven, emotionalen, praktisch-handlungsbezogenen und sozialen Mog-
lichkeiten [...]. Die verschiedenen Dimensionen der kindlichen Personlichkeit haben sich meistens bereits zu differenzieren be-
gonnen, und sie stehen oft schon in Spannung zueinander, weisen Widerspriiche und Unstimmigkeiten auf.

Die eben angesprochene Erkenntnis bedeutet einerseits, dal Kinder im Prinzip wahrscheinlich kognitiv anspruchsvoller gefor-
dert und gefordert werden konnen, als man frither annahm, weil ihnen ohnehin langst zugédngliche Widerspruchserfahrungen die
Anbahnung von kritischer Reflexion, wenn sie anhand konkreter Beispiele erfolgt, moglich machen, dafl es aber zugleich
schwieriger geworden ist, den Kindern dazu zu verhelfen, daf sie ihre Moglichkeiten und Bediirfnisse in den verschiedenen Fa-
higkeitsdimensionen immer wieder in eine auch sie selbst befriedigende Ubereinstimmung bringen kénnen. Solche Schwierig-
keiten sind den Kindern natiirlich nicht als Schuld anzurechnen, sie sind auch nicht, wie manche konservative Zeit- und Erzie-
hungskritiker uns weismachen wollen, Folge allzu liberaler oder gar laxer Erziehung. (KLAFKI 1999, S. 50)

Dieser Begriff wird an dieser Stelle ausdriicklich mit Vorbehalt verwendet; Kapitel 2 des ersten Teils beschaftigt sich eingehend mit den

terminologischen Problemen und dem Verhéltnis von Literaturdidaktik und Mediendidaktik.



forschen. Anst6BBe dazu konnten folgende Fragen geben, die im Rahmen der Studie eine gewich-
tige Rolle spielen:

e Konnen schon in der Grundschule durch das selbststindige Verfilmen von erzéhlen-
den und dramatischen Texten fundamentale Ziele des Literaturunterrichts erreicht
werden — Stichpunkte wéren: Selbst- und Fremdverstehen, Imagination, dsthetische
Bildung’?

e Leistet das selbststindige Verfilmen von Literatur bei Grundschulkindern einen Bei-
trag zum besseren Textverstindnis®?

e Die Transformation von einem Medium in ein anderes erlaubt es, sich Aspekte des
Ausgangs- wie des Zielmediums verstehend anzueignen. Begiinstigt das Umsetzen
eines Textes und der durch das Lesen entstehenden/entstandenen ,Bilder im Kopf™ in
filmische Bilder, dhnlich dem Schreiben, den je individuellen Leseprozess fiir sich
selbst und andere erfahrbar und greifbar werden zu lassen?

o Fordert der Prozess des Verfilmens die Medienkompetenz, den medienbezogenen
Sprachgebrauch und das medienbezogene Argumentieren?

e Erlaubt das selbststindige Verfilmen von Literatur Riickschliisse auf das vielzitierte
(und kontrovers diskutierte) ,implizite Medienwissen’’ der SchiilerInnen bezogen auf
audiovisuelle Medien?

o Gestattet das selbststandige Verfilmen die fiir die geistig-psychologische Entwicklung
der Kinder so wichtigen offeneren Unterrichtsformen?

Die Beschiftigung mit dem zentralen Anliegen dieser Arbeit, dem Verfilmen von Literatur durch
Kinder, fiihrte mich zur Erkenntnis, dass zunéchst grundsétzlicher nachgedacht und dargestellt
werden muss, sich die Situation der Mediendidaktik fiir die Grundschule nicht wiirde knapp ab-
handeln lassen, weil Aufarbeitungsbedarf besteht. Zuerst ist demnach, was Medien in Didaktik
und Unterricht sowie Medieneinsatz in der Schule betrifft, eine solide Basis zu schaffen. So er-
geben sich drei Teile, die mit Kameraeinstellungsgrofen vergleichbar sind. Kontinuierlich zoo-
mend wird der Bildausschnitt verkleinert, um ein zunehmend ,genaueres Hinsehen’ zu erlauben.

Der erste Teil — ,,Medien* — entspricht der Einstellung 7ofale. Er gibt eine Zusammenschau der
Entwicklungen und Perspektiven des (Deutsch-)Unterrichts in der Grundschule, des aktuellen
Diskussionsstandes bezogen auf Medien in Wissenschaft und Schule, der amtlichen Zielvorga-
ben fiir den Medienbereich und des Verhiltnisses von Medien und Deutschunterricht.

Teil 2 — ,,Medieneinsatz* — vergleichbar einer halbtotalen Einstellung, referiert zuerst knapp die
Ergebnisse einer Umfrage von SACHER aus dem Jahre 1994. Die ergdnzenden und konkretisie-
renden Ergebnisse zweier eigener empirischer Untersuchungen beleuchten beispielhaft die Situa-
tion an den Grundschulen in Augsburg-Stadt und Augsburg-Land. Sie wurden im Abstand von

5 Mit diesen Aspekten wird hervorgehoben, dass ich im Kern der Arbeit von fachlichen Zielen des Literaturunterrichts ausgehe. Fraglos
gilt jedoch das Resiimee von TULODZIECKI, der zwei Zugénge der Verbindung von Medienerziehung im Rahmen des Féacherkanons der
Schule ausweist. Zum einen kann man ,,von medienerzieherischen Uberlegungen ausgehen und dabei fachliche Bezugspunkte aufde-
cken. Zum anderen ist es moglich, von fachbezogenen Uberlegungen her medienerzieherische Themenstellungen herauszuarbeiten. [...]
Es wird sich allerdings zeigen, dass es zwischen beiden Zugingen bereits jetzt vielfiltige Uberschneidungen gibt und dass sich beide
Perspektiven in sinnvoller Weise ergdnzen konnen [...] (TULODZIECKI 1997b, S. 40 ff.).

6 Nur kurz angemerkt: Die etwa von PAEFGEN mit gutem Recht erhobene Forderung nach mehrmaligem Lesen kiirzerer Texte und Text-
stellen (,,statarisches Lesen; PAEFGEN 1998, S. 14 ff.) im Unterricht leuchtet unmittelbar ein, kann aber m. E. den emotionalen Zugang
zur Literatur, das Sich-Einlassen auf den Text nicht gewéhrleisten, verbleibt auf der kognitiv-analytischen Ebene. Wenn Kinder einen
kurzen Text verfilmen, sind sie katexochen veranlasst, den Text mehrmals, sehr genau und ,textnah’ zu lesen, und doch ist dieses Lesen
ein vollig anderes, natiirliches (im Sinne von nicht mehr oder weniger oktroyiert), gefolgt von einem (hier ist der Begriff angebracht)
produktiv(er)en Nach-denken iiber Literatur.

7 ~Implizites Wissen steht im Gegensatz zum ,,expliziten Wissen*:

Implizites Wissen ist in den kognitiven Systemen einzelner Personen lokalisiert. Es ist nur schwerlich mittelbar und kodierbar.
Gegensitzlich dazu verhdlt sich explizites Wissen: Es ist aulerhalb des kognitiven Systems einer Person in medialen Substraten
kodiert. Es ist weniger kontextdependent und leichter zerlegbar.* (FILK 2003, S. 75)



vier Jahren durchgefiihrt, um auch die durch die rasanten Entwicklungen im Bereich der Medien
denkbaren kurzfristigen Verdnderungen erfassen zu konnen.

Zum dritten Teil — ,,Verfilmen* — passen die Einstellungen Grofaufnahme/Detail. Er beginnt mit
Ausfiihrungen zum Medium Video. Das eigentliche Anliegen der Arbeit ist didaktisch primar im
Bereich des Literaturunterrichts zu situieren. Die Anliegen eines handlungs- und produktionsori-
entierten Literaturunterrichts stehen hier in enger Verbindung mit denen des praktischen Ler-
nens. Es ist wichtig, dass Schiilerinnen und Schiiler nicht nur kognitiv-analytisch an Texte he-
rangehen, sondern etwas ,,mit Texten* tun (HAAS/MENZEL/SPINNER in: Praxis Deutsch 123/1994,
S. 17; dazu auch bspw. WALDMANN 1999), damit die emotional-sinnliche Ebene gleichermallen
berticksichtigt wird. Denn der dem Leseprozess folgende handelnde Umgang mit einem Text
stolt mehr Verstehensprozesse an, die in ihrem Ergebnis bei den Schiilerlnnen zu einem tiefer
gehenden Verstindnis des Textes fiihren konnten, als dies mdglicherweise bei einem rein analy-
tischen Verfahren der Fall wére — unerwéhnt kann bleiben, dass die Passung von Text und anzu-
wendender Methode dabei conditio sine qua non ist. Diesem Konzept sieht sich die Arbeit ver-
pflichtet. An die Analyse des Bilderbuchs Irgendwie Anders, das fiir die SchiilerInnen einer vier-
ten Grundschulklasse der literarische Ausgangspunkt ihrer Verfilmungen war, schliet sich die
Dokumentation von Organisation und Durchfiihrung der Studie an. In einem letzten Schritt wer-
den einschldgige Details aus dem Prozess des Verfilmens analysiert und interpretiert. Ein Fazit
versucht abschlieBend darzulegen, warum durch die Verbindung von Lesen und Verfilmen der
von Seite der Deutschdidaktik mit gutem Recht erhobenen Forderung nach einer Medienerzie-
hung Rechnung getragen werden kann, die diese Bezeichnung verdient und sich zudem ,,nah am
Buch® (WERMKE 1998a, S. 49) bewegt.

10



MEDIEN
TOTALE - Orientierung und Uberblick

»Jeder [...] will sich tiber Ort und Rahmen eines Geschehens orientieren. Die Totale verschafft
ihm einen Uberblick und fiihrt ihn ein. [...] Diese Einstellungsart 148t jedoch kaum Einzelheiten
erkennen.” (KANDORFER 1994, S. 76)

11



1 DEUTSCH-UNTERRICHT IN DER GRUNDSCHULE

Im Dreischritt: Lehren/Lernen — (Grund-)Schule — Deutschunter-
richt strukturiert sich der erste Zugriff, der zeigen soll, dass sich
als Resultat wissenschaftlicher Forschungsergebnisse die Anforde-
rungen an und die unabdingbar notwendigen Qualifikationen fiir
LehrerInnen verdndert haben. Sie miissen fihig sein, Unterricht so
zu planen und methodisch zu strukturieren, dass bei den Lernenden
innenaktive Prozesse initiiert werden, die die Integration von Neu-
em in individuell vorhandenes Wissen und verfiigbare Strukturen
gewdhrleisten.

Eine fundamental verdnderte Auffassung von Lehren und Lernen und der stetige, sich akzelerie-
rende gesellschaftliche Wandel — Schlagworte der letzten Jahre wiren etwa ,,verdnderte Bil-
dungssituation* (BLK 1995, S. 7) und verdnderte Kindheit, Globalisierung, Konsumorientie-
rung, Egozentrismus, Spafs- und Erlebnisgesellschaft, Informationsgesellschaft und Medienge-
sellschaft, digitale Freizeit und Internet-Proletariat und viele andere mehr — haben sich auch in
grundlegenden unterrichtlichen und fachlich orientierten didaktisch-methodischen Konzeptionen
niedergeschlagen, vielfach ausgehend von und erprobt in der Primarstufe.

Im Unterschied zum Lehren geschieht Lernen immer und iiberall, nicht nur in der Schule, nicht
nur in der Aus-, Fort- oder Weiterbildung usw. Und mit ,,der Erkenntnis, dass lebenslanges Ler-
nen zu einer gesellschaftlichen Notwendigkeit geworden ist, erstreckt sich die neue Auffassung
vom Lernen nicht mehr nur auf den Einzelnen, sondern auch auf Institutionen und die Gemein-
schaft als Ganzes* (REINMANN-ROTHMEIER/MANDEL 2000, S. 148).

Im grundlegenden Sinne meint Lernen immer eine graduelle Verdnderung, moglichst eine Ver-
besserung des eigenen Wissens® und Tuns, ein auf Sinnhaftigkeit gerichtetes Erzeugen von Be-
deutungen. Unter multiperspektivischer Sichtweise, also unter Beriicksichtigung biologischer
Ausstattung, soziokultureller Situation und kognitiver Vorgédnge, geht das kognitionspsycholo-
gisch-konstruktivistische Modell davon aus, dass ein Lernender neue Informationen aktiv mit
seinem je eigenen Vorwissen, seinen je eigenen Erfahrungen, Motivationen, Emotionen usw.
vernetzt, sie interpretiert, etwa auf der Basis seiner Wertmafstibe, und verkniipft. Hinzu kommt
noch ein situativer Aspekt (vgl. dazu etwa RESNICK 1996, S. 341-347), der besagt, dass erst dann
Lernprozesse initiiert werden, wenn zwischen aktuellen Anforderungen und dem aktuellen
,Stand’ des Individuums eine Diskrepanz besteht. ,,Die fehlende Passung bedingt, bildlich ge-
sprochen, eine »Spannung« zwischen dem, was man weil3 und kann, und dem, was man in einer
bestimmten Situation gerade braucht. Hier diirfte die Quelle menschlichen Lernens liegen, deren
Bedeutung gerade fiir die Praxis des Lehrens und Lernens oft unterschitzt* (REINMANN-
ROTHMEIER/MANDL 2000, S. 130) wird. Fahigkeiten und Wissen werden am ehesten durch einen
realistischen Kontext verinnerlicht (vgl. GRABINGER 1996), bedeutsames Wissen ist emotional
fundiert (vgl. etwa WILLENBERG 2001).

8 WILLENBERG definiert Wissen iiber ,,drei Niveaus der Zugénglichkeit*: Zundchst im alltagssprachlichen Gebrauch als das, was jederzeit
abrufbar ist, dann als dasjenige, an das man sich leicht wieder erinnert, und zuletzt als neues Wissen, ,,das gelernt werden muss, das aber
meistens einen Bezug zu dem bereits bestehenden Netzwerk dieses Wissensbereiches hat. Wenn auch die Fakten neu sind, so passen sie
doch im Allgemeinen ins Wissen hinein, weil gewisse Zusammenhinge vorhanden sind.* (WILLENBERG 2001, S. 23)
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Wollte man Lernen auf nur wenige Merkmalsschlaglichter reduzieren, kdnnte man also sagen,
dass es sich dabei immer um einen aktiven, selbstgesteuerten, konstruktiven, situativen und sozi-
alen Prozess handelt, der deklaratives Wissen (Fakten und Begriffe, bezogen auf Konkretes oder
Abstraktes; ,Wissen iiber’), prozedurales Wissen (Fertigkeiten, allgemeine metakognitive Strate-
gien; ,Wissen, wie’) oder kontextuelles Wissen (Reprisentation einzelner konkreter Episoden,
verkniipft mit abstrakten Konzepten) generiert.

Auf BRUNER geht der Begriff der ,,mentalen Modelle* zuriick, die im kognitiven Konstruktivis-

mus eine zentrale Stellung einnehmen:
Mentale Modelle sind kognitive Konstruktionen, mittels derer eine Person ihre Erfahrung oder ihr Denken
derart organisiert, dass sie eine systematische Représentation ihres Wissens erreicht, um subjektive Plausibi-
litdt zu erzeugen. [...] Ist ein mentales Modell erst einmal konstruiert, kann es als Grundlage fiir weitere
Schlussfolgerungen und Problemldsungen verwendet werden, wobei es moglicherweise in Abhingigkeit von
situativen Bedingungen substantiellen Verdnderungen unterzogen wird. (SEEL 2000, S. 22)

Die Kernthese des Konstruktivismus lautet: Menschen sind autopoietische, selbstreferenzielle, operational
geschlossene Systeme. Die duflere Realitit ist uns sensorisch und kognitiv unzugénglich. Wir sind mit der
Umwelt lediglich strukturell gekoppelt, das heif3it, wir wandeln Impulse von aufien in unserem Nervensystem
»strukturdeterminiert, das heifit auf der Grundlage biografisch geprigter psycho-physischer kognitiver und
emotionaler Strukturen um. (SIEBERT 1999, S. 5 f.)

Nach SEEL (ebd.) ist bedeutungserzeugendes Lernen aktiv (kognitive Operationen als Vorausset-
zung), konstruktiv (Konstruktion von Wissen und mentalen Modellen), kumulativ (Autbau kom-
plexer und iiberdauernder Wissensstrukturen und Fertigkeiten), idiosynkratisch (Einzigartigkeit
individueller Wissensstrukturen), zielgerichtet (Bewiltigung einer Anforderung). Neue Ansitze
pladieren iiberdies dafiir, die Abgrenzung zwischen formalem Denken und inhaltlichem Wissen
aufzugeben, denn man koénne ,,Denken als solches nicht lernen, das Verstehen von abstrakten
Prinzipien nicht schulen und die intellektuellen Fahigkeiten nicht beliebig trainieren. Umgekehrt
gilt aber auch: Systematisch erworbene, aber trige Kenntnisse lassen sich nicht produktiv und
flexibel anwenden; mechanisches Lernen fiihrt zu keinen tiefen Einsichten; deklaratives ohne

prozedurales Wissen besitzt weder Erkenntnis- noch Handlungswert* (WEINERT 2001a, S. 26).
Unabhingig von den unterschiedlichen Féhigkeiten und Talenten der Schiiler muss alles gelernt werden, was
spéter gewusst und gekonnt wird. Lernen ist der méchtigste Mechanismus der kognitiven Entwicklung. Das
gilt uneingeschriankt sowohl fiir hochbegabte als auch fiir schwécher begabte Schiiler. In vielen Féllen ist da-
bei didaktische Unterstiitzung notwendig und wirksam. Noch so gut gemeinte motivationspsychologische o-
der sozialpadagogische MaBinahmen konnen fiir den eigentlichen Lernakt kein Ersatz, sondern nur eine oft
sehr wirksame Voraussetzung sein. (WEINERT 2001b, S. 85)

Sind die Ausfiihrungen von WEINERT zum Lernen inzwischen weitgehend konsensféhig, gab und
gibt es dariiber, welche Aufgaben denn Schule nun habe und wie dementsprechend der Unter-
richt zu gestalten sei, vollig kontrire Ansichten’.

Vor dem Hintergrund grundlegender gesellschaftlicher Verdnderungen, die sich in Zeiten
knappster Mittel der 6ffentlichen Hand vollzogen und vollziehen, traf 1996 die Publikation von
HERMANN GIESECKE (GIESECKE 1996) mit dem herausfordernden Titel ,,Wozu ist die Schule
da? “ offenbar einen Nerv'®. Offentlich und in der Literatur fand (wieder) eine heftige fundamen-
tale Diskussion zwischen den Verfechtern traditioneller Unterrichtsformen'! (,,Schule — Ort des

»Szenarien moglicher ,Zukiinfte’ der Schule® lassen sich etwa bei SCHULTE 1995, S. 22 ff. nachlesen.

10 Bei GIESECKE heif3t es auch, und das ist fiir das Folgende nicht ganz uninteressant, denn es konnte ex negativo ein Fingerzeig dahinge-
hend sein, dass demzufolge Unterricht, wenn er lebensnah und, positiv gemeint, zeitgemaf sein soll, nicht nur, aber gerade im Bereich
der Medien ,offener’ sein muss, als so mancher das wahrhaben will:

Jedenfalls haben die Massenmedien ihre eigenen Mafstéibe, die nicht mit denen der Schule identisch sind und die sich deswe-
gen auch einer Pddagogisierung grundsitzlich verschlieBen. (GIESECKE 1996, S. 42)

11 Eine kompakte, teils polemische Darstellung der Positionen (,,Kult des Individuums®, S. 99) bietet, aus dem Blickwinkel des Traditiona-
listen, der Vortrag ,,Neue Schul- und Lernkultur? Kritische Wiirdigung des ,padagogischen Zeitgeistes’ von KLAUS WESTPHALEN
(1998, S. 83-100).
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Unterrichts, so GIESECKE) und den reformfreudigen Vordenkern neuer Konzeptionen'” statt.
Diese Auseinandersetzung weitete sich (wieder) aus bis zur Frage nach dem Aufbau des
Schulsystems, in Bayern illustrierbar etwa am im Jahre 2000 (gescheiterten) Volksbegehren
gegen eine sechsstufige Realschule oder den 2004 gefassten Beschliissen zur Verkiirzung der
Gymnasialzeit. Thren Hoéhepunkt erreichte die Auseinandersetzung, gepaart mit oftmals
tiberstlirztem politischem Aktionismus, als Folge der PISA-Studie, die Deutschland einen
erniichternden Platz im Ranking der untersuchten Staaten zuwies.

Die einen sehen durch einen verdnderten Begriff von Lehren — der beriicksichtigt, dass Wissen
nicht einfach durch Lehre iibernommen, sondern aufgebaut, neue Informationen auf der Grund-
lage vorhandenen Wissens interpretiert, sowohl urspriingliches Wissen als auch neues durch das
Individuum veréndert werden — und individuellem Lernen im Schulalltag das Ende einer ,,grof3en
Illusion* (BECKER 1999, S. 27), ndmlich die des Lernens im Gleichschritt13, heraufdimmern. Die
anderen lasten den durch internationale und nationale Vergleichstudien'* belegten angeblichen
Leistungsverfall deutscher Schiilerlnnen dem (in theoretischem Verstdndnis, Interpretation und
Ausprigung oszillierenden) Konzept Offener Unterricht'” an (dazu z.B. SOMMERFELD 1999). Sie
pladieren fiir eine Riickbesinnung auf eher traditionelle Methoden und Schemata, was sich bei-
spielsweise in der Diskussion um das Wiederaufleben der Kopfnoten, die Wiedereinfithrung der
Ziffernoten in den Jahrgangsstufen 1/2'® und eines ,Bildungskanons’ duBert. Weit reichend wirk-
sam bezog hier als einer der ersten Alt-Bundespriasident ROMAN HERZOG mit dem abschitzigen
Wort einer ,,Kuscheleckenpiddagogik® eindeutig Position, ein Begriff, der nach PISA von den
Kritikern dankbar aufgenommen und als argumentative Keule gebraucht wurde. Dass jedoch
nicht so holzschnittartig argumentiert werden kann, bestétigt die IGLU-Studie, die den Grund-
schulen ein passables Zeugnis ausstellt und so die Koordinaten wieder in eine verniinftige Positi-
on bringt.

Als grundschultypische Spannungsfelder im Bereich Lernen, die die Diskussion anfachen, kon-
nen nach DREWS et al. aufgezdhlt werden: KindgeméaBheit versus Sach-(Wissenschafts-)ori-
entierung, Selbststidndigkeit von Kindern als Tatsache versus Selbststéindigkeit als ZielgroBe,
Individualitit versus Gemeinschaft der Kinder, individuelles Lernen versus Gleichschritt im Ler-
nen, Lernlust des Kindes versus Leistungsdruck, Geduld versus Ungeduld, Tempo versus Lang-
samkeit (DREWS et al. 2000, S. 113-125).

Damit eng verbunden ist die Debatte iiber Leistung und Leistungsmessung, die in der Forderung
kulminiert, Schule miisse wieder Leistungsschule werden — als ob die Giiltigkeit eines Leis-

12 Préagnant présentiert DIETER HAARMANN in einem knappen Diskussionsbeitrag ,,Klarstellung* (HAARMANN 1999) diese Position.

13 Becker konstatiert, der heutige Unterricht unterscheide sich nicht sehr von dem vor hundert Jahren:

Nur wenn der Lehrer in jedem Augenblick alle Faden in der Hand hat, das gesamte Geschehen im Klassenraum kontrolliert, ist
zu garantieren, dass niemand aus der Marschkolonne ausbricht, herumtrddelt, eigene Wege und Umwege geht. Dafiir ist Fron-
talunterricht die beste denkbare Losung, selbst wenn er ab und zu von Phasen der 'Gruppenarbeit' unterbrochen sein mag. Auch
sie folgen ja dem gleichen Muster: Am Ende einer solchen Phase sollen sich alle wieder am gleichen Zwischenziel befinden,
damit die gesamte Klasse erneut im Gleichschritt weitergehen kann. [...] Lernen ist grundsétzlich ein individueller Vorgang,
auch und gerade dann, wenn es in Gruppen geschieht oder an Gegenstdnden, an denen alle gemeinsam arbeiten. Lésst man nur
einen Weg gelten (,,Lernen im Gleichschritt™), dann mag man am Ende zwar feststellen konnen, wie viele Madchen und Jungen
genau auf diesem Weg wie weit gekommen sind. Aber man hat eben gerade nicht ausprobiert, ob nicht viele von ihnen auf ei-
nem der denkbaren (und bereits von vielen erprobten) anderen Wege viel weiter gekommen wéren. (BECKER 1999, S. 27 ft.)

14 Aus kognitivistischer Sicht ist derartigen Leistungsfeststellungen eher skeptisch zu begegnen, werden doch beispielsweise immer nur
Wissenssplitter abgefragt, bleibt prozessuales Wissen zumeist aufien vor, wird das Nicht-Messbare nicht mitgedacht, die Herausforde-
rung des Lernens am und im wie auch immer gearteten Ganzen nicht bedacht. Dass auch aus entwicklungspsychologischer Sicht man-
ches kritisch anzumerken ist, hat Spinner (2003, S. 10-12) aufgezeigt.

15 Tatsdchlich gibt es kaum Veroffentlichungen, die die Effizienz von Offenem Unterricht empirisch belegen, es ,,gibt allerdings eine Reihe
von Untersuchungen aus dem angelséchsischen und auch deutschen Sprachraum, die auf die Bedeutung von gut strukturiertem Unter-
richt, effektiver Zeitnutzung, Klarheit der Darstellung der Inhalte, instruktiven Lernanweisungen und genauen Lernstandsdiagnosen fiir
die Lerneffizienz hinweisen. Das alles ist bei der Durchfithrung auch von Freier Arbeit zu bedenken, spricht aber nicht gegen diese.*
(KNORZER/GRASS 1998, S. 147)

Als kleinster gemeinsamer Nenner aller ,offenen’ Konzeptionen kann die Grundannahme gelten, dass Kinder dann gut (am besten?)
lernen, wenn sie selbstgesteuert und frei lernen. Und noch ein wichtiger Gedanke:
Nicht bestimmte Methoden machen einen Unterricht zu einem Offenen Unterricht, sondern ein bestimmtes Lehrerhandeln, das
offen ist fiir die individuellen Probleme und Bediirfnisse des einzelnen Kindes. (JAUMANN-GRAUMANN 1997, S. 33)

16 In Bayern werden zum Schuljahr 2003/2004 Noten in der zweiten Klasse probehalber wieder eingefiihrt (dabei gibt es in den Fachern

Deutsch und Mathematik separate Noten fiir Teilbereiche), ab dem Schuljahr 2004/2005 ist die Regelung verpflichtend.
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tungsprinzips nicht consensus omnium wire, unabhéngig von divergenten Konzeptionen. Es ist

also wohl nicht ganz unberechtigt, wenn KLAFKI meint:
In der gegenwirtigen Situation ist allerdings zu befiirchten [...], dass unter dem Druck einer aufgeschreckten
Offentlichkeit und besorgter Eltern das zur Ideologie iibersteigerte Konkurrenzprinzip in den Schulen den
padagogischen Gedanken der Leistungsanforderungen und der Leistungsbeurteilung als Lernhilfen wieder
verdrangt. (KLAFKI 1999, S. 64)

Als Merkmale eines Kompromisses zwischen einem selegierenden und einem individualisierend-
padagogischen Leistungsbegriff schlagen VOLLSTADT/TILLMANN (1999, S. 6 f.) vor, Leistung sei
zu verstehen als produkt- und prozessorientiert, entstehe beim individuellen und sozialen Lernen,
verlange motiviertes und vielfaltiges Lernen, habe ermutigendes und anstrengendes Lernen zur
Voraussetzung.

Zwischen den Polen suchen auch moderate Reformer zu vermitteln, sie propagieren eine ,,’Schu-
le des Augenmafes’* (WITTENBRUCH 1999, S. 41) und bemiihen sich um eine ,,Schulreform peu

a peu” (WINKEL 1997, S. 125) unter der Pramisse der Kindorientierung.

Im Unterricht miissen verstérkt Lernmethoden praktiziert werden, die Differenzierung, Selbsttétigkeit, Team-
fahigkeit, Eigenverantwortlichkeit und Kreativitit fordern; dazu muss methodisch qualitativ guter lehrgangs-
orientierter Unterricht mit offenem Unterricht in einem ausgewogenen quantitativen Verhéltnis praktiziert
werden [...]; es sind ferner Freirdume, Angebote und Moglichkeiten im Unterricht vorzusehen, in denen He-
ranwachsende musisch, kiinstlerisch, bewegungsméBig, manuell und kreativ, gemeinschaftlich und einzeln,
anwendungsorientiert und ohne Verwendungszwecke ihre eigene Personlichkeit kennen lernen und entfalten
konnen, um Identitit und Selbstwertgefiihl zu erfahren. (WIATER 1998, S. 311 f.)

Unstrittig scheinen lediglich die positiven Auswirkungen gemeinschaftlichen Lernens zur Ent-
wicklung sozialer und kognitiver Kompetenzen sowie allgemein-teleologische Formulierungen
wie die des Prisidenten der Max-Planck-Gesellschaft, der dekretiert, es miisse ,,darum gehen,
Wissen und Kénnen und Wollen so zu entwickeln, dass daraus Kompetenz, also Lebenstiichtig-
keit* (MARKL 1998, S. 43) entstiinde.

Die Grundschule, obwohl bei PISA nicht Gegenstand der Untersuchung und andererseits durch
IGLU eigentlich in ihrer Arbeit bestétigt, nimmt bei der Frage, welche Auswege aus der Krise
der deutschen Schule méglich sind, (wieder) eine Vorreiterrolle ein. Unter der Uberschrift ,,Bil-
dungsanspriiche von Grundschulkindern* werden, gemifl Beschluss der KMK vom Juni 2002,
allgemeine und fachbezogene ,Bildungsstandards’ (vgl. dazu etwa Grundschulverband aktuell
1/2003) diskutiert. Hier ist nicht der Platz, Argumente und Thesen zu referieren. Der Slogan
,»,Bildungsgesellschaft’ statt ,Wissensgesellschaft’* deutet aber die Richtung an, in die gedacht
wird.

Das neue Verstindnis von Deutschunterricht manifestiert(e) sich in der Formulierung ,,kognitive
Wende in der Deutschdidaktik®. Ausgehend von einer kognitiven Lernpsychologie geht die Di-
daktik heute — stark simplifizierend gesagt — davon aus, dass sich Individualitit in Wechselwir-
kung mit einer dynamisch verlaufenden Gesellschaftsentwicklung in einem ebenfalls dynami-
schen Prozess des Werdens herausbildet, sich Wirklichkeit auf der Basis subjektiver personlicher
Erfahrungen konstituiert und dass jedes Lernen ein eigenaktiver Prozess ist (vgl. dazu etwa
RICHTER 2002).

Nicht mehr wie auch immer klassifizierbare Produkte sind von zentralem Interesse, sondern ,,die
Lernprozesse, wie sie sich in unserem Gehirn abspielen. Sie [die kognitive Lernpsychologie;
KM] begreift dabei das Lernen als selbstgesteuerte, konstruktive innere Téatigkeit (SPINNER
1995, S. 129). Nimmt man diese ,neue Sicht’ ernst, bedeutet das fraglos, dass sich der (Deutsch-)
Unterricht als solcher zu wandeln und entsprechend seine Methoden auszuwéhlen hat (bzw.
schon gewandelt und ausgewihlt hat), denn fast ,tdglich konnen wir im Unterricht beobachten,
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dass wir diesem Grundsatz nicht gerecht werden — z.B. wenn wir versuchen, im Rechtschreibun-
terricht eine Regel ohne Beriicksichtigung des Vorwissens zu vermitteln und dann feststellen,
dass die Schiilerinnen und Schiiler anschlieend nicht weniger, sondern u. U. sogar mehr Fehler
als vorher machen. Ein Unterricht, der nicht die innere konstruktive Aktivitit stiitzt, sondern
etwas aufpfropft, der stort und verunsichert die inneren Prozesse, z.B. die eigene Regelbildung
der Lernenden. (SPINNER 1995, S. 130)

Kognitive Entwicklung — und damit Lernen — kommt zu Stande, wenn ein Individuum bei einer Reihe von
Ereignissen gemeinsame Merkmale herausarbeitet. Diese individuelle Leistung bedingt, dass es sich dabei
niemals um eine logische Struktur an sich handeln kann, sondern immer um subjektive Konstrukte. [...] Ein
Lernen, das solches Lernen ermdglichen soll, darf sich deshalb nicht auf die Présentation einer sachlogischen
Struktur beschranken, sondern muss vielféltige Gelegenheiten zu eigenaktiver Auseinandersetzung mit dem
Gegenstand bieten (RICHTER 2002, S. 2)

Fiir den Deutschunterricht in der Grundschule stellt BAURMANN verallgemeinernd fest:
Der gegenwirtige Deutschunterricht der Grundschule [...] ist bei allen Unterschieden im Einzelfall durch eine
deutliche Offnung geprigt [...]. Damit geht eine starke Orientierung am Kinde einher, die Beriicksichtigung
vielfiltiger Formen des Lernens in Zusammenhéngen und das Bestreben, beim Lernen mdglichst viele Sinne
anzusprechen. Dies geschieht nicht auf der Grundlage einer einzigen anerkannten Theorie, sondern vor dem
Hintergrund unterschiedlicher theoretischer Uberzeugungen von Lehrerinnen und Lehrern. Mehr oder minder
sind deren didaktische Entscheidungen im Rahmen von vier Orientierungen anzusiedeln, die sich in Anleh-
nung an Schneider/Briigelmann/Kochan (1990, 220 ff.) beschreiben lassen als Bewegungen ...
- von einer statisch ergebnisorientierten zu einer dynamisch prozessorientierten Sicht;
- von einer Fixierung auf quantitative Zuwéchse beim Kind auf qualitative Verdnderung im Laufe der
Entwicklung;
- von einem auf individuelle Merkmale verengten Blick auf eine Sichtweise, die das gesamte Umfeld
mit einbezieht;
- von einer Betonung des ,,Lernens durch Instruktion® zu einer Beachtung des Aneignens durch selbst-
standigen Gebrauch.
(BAURMANN 1999, S. 43)

Die Eigenaktivitit der Lernenden zu fordern, sie ins Zentrum unterrichtlichen Tuns zu riicken,
fordert auch GERHARD HAAS. Er macht deutlich, dass es nicht zuletzt darauf ankomme, ,,die Ei-
geninitiative der jungen Menschen zu stirken, ihre sinnliche Wahrnehmungsfahigkeit zu entwi-
ckeln, ihren Einfallsreichtum nutzbar zu machen, ithre Phantasie zu wecken, und auf dieser
Grundlage — aber vor allem und erst auf dieser Grundlage — lebensbezogenes Wissen und Kon-
nen aufzubauen. Diese Qualitdten tragen jedenfalls nach Meinung von Experten auf allen Bega-
bungsebenen mehr zur Bewiltigung der zeitgendssischen und kiinftigen Schwierigkeiten in Ge-
sellschaft und Wirtschaft bei als eine wissenschaftstheoretisch noch so aufgewertete und legiti-
mierte Lernschule [...]* (HAAS 1997, S. 37).

Pointiert formuliert BETTINA HURRELMANN:
Didaktik und Unterricht sind im allgemeinen mit den Zielen, die in der Schule erreicht werden sollen, und
den Methoden zur Durchsetzung dieser Ziele beschiftigt. Damit iiberschétzen sie die eigene Bedeutung, un-
terschitzen nicht selten die Potenz der Kinder, und der Unterricht nimmt sich selbst oft die Mdglichkeit, von
den kindlichen Fahigkeiten zu profitieren. (HURRELMANN 1997, S. 3)

Es édndert sich also ganz grundlegend der Blick fiir das, was im Unterricht als wichtig erachtet
wird. Und fiir die Leistungsbeurteilung sind nun nicht mehr ausschlielich die Produkte, sondern
in allen Lernbereichen auch die Prozesse, die zu einem Produkt fiihrten, zu beriicksichtigen.

Diese Verdnderungen wirken sich speziell auf den Literaturunterricht aus. Die Argumentations-
pole konnen beschrieben werden mit kognitiv-orientierten, den Verlust von ,Textarbeit’ eines
verbindlichen Kanons beklagenden Stimmen auf der einen sowie auf der andern Seite denjeni-
gen, die, wohlgemerkt ohne kognitive Zugénge dabei auszusparen, einen vielsinnigen, emotio-
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nal-dsthetisch-imaginationsorientierten Zugang zur Literatur'’ vertreten. Beiden Lagern ist die
Warnung vor einem Riickgang des Lesens und der Lesekompetenz gemeinsam; man mag PISA
schon gar nicht mehr erwihnen.

Die handlungs- und produktionsorientierte Literaturdidaktik, die auf produktive Verfahren im
Umgang mit Literatur setzt, nimmt momentan (noch?) eine beherrschende Stellung ein. Sie steht
zum einen in der Tradition der Rezeptionsisthetik, die die Subjektivitit des Lese- und folgend
Sinnkonstituierungsprozesses schon in den 70ern propagiert hat unter der Annahme, dass fiir
literarische Texte u. a. so genannte ,,Leerstellen* und Polyvalenz kennzeichnend seien; zu nen-
nen wiren vor allem ISER und JAUSS. Zum anderen geht sie zurlick auf LESSING und CAMPE so-
wie die Reformpéddagogik (vgl. SPINNER 2000, S. 978-980 oder Spinner 2002, S. 247-257). Den
produktiven Umgang mit Literatur stellte WALDMANN 1999 auf eine breitere theoretische Ba-
sislg; er entwickelte den Grundriss einer produktiven Hermeneutik, die in fiinf unterrichtlichen
Phasen (Einstimmung — Lesen und Aufnehmen — konkretisierende subjektive Aneignung — tex-
tuelles Erarbeiten — textiiberschreitende Auseinandersetzung) beim Leser literarisches Textver-
stehen anzubahnen sucht.

Lesen ist konstruktive innere Tatigkeit, bei der jeder Leser, jede Leserin einem Text auf der
Grundlage des je eigenen Wissens und den je eigenen biographischen Erfahrungen, Wahrneh-
mungen usw. Sinn gibt. ,,Das Geschehen tritt dem Leser im Lesen ndmlich nicht als selbstgege-
ben entgegen, sondern er konstruiert es wie auch die ,Anschauungsformen’ Zeit, Raum und Sub-
jekt hypothetisch, sie immer wieder geméfl den Textvorgaben korrigierend, und bewegt sich
selbst als perspektivischer Punkt in ihnen, stindig iiberstiegen von dem, was er lesend herstellt*
(ROSEBROCK 2001, S. 84). Durch vielschichtig handelnden Umgang miissen/sollen/kénnen indi-
viduelle Zuginge zur Literatur geschaffen werden, die das Verstehen von Literatur grundlegen
und nicht nur als Vorbereitung fiir die dann (abhingig von Jahrgangsstufe und Schulart) folgen-
den, cher kognitiv-analysierenden bzw. interpretierenden'’ (wobei meistens die Interpretationen
der Lehrenden die ,richtigen’ sind) Phasen zu verstehen® sind. Flankierend haben Ergebnisse
neuerer Forschungen zum Lesen und zur literarischen Sozialisation gezeigt, dass das Leseverhal-
ten von Kindern und Jugendlichen sehr wohl auch von der Art und Weise abhéngt, wie Schule
auf die Verdnderungen der Formen und Funktionen von Lektiire reagiert und wie der Literatur-

unterricht in der Schule gestaltet wird”'.
Der handlungs- und produktionsorientierte Ansatz ist zum Kennzeichen der jiingeren Literaturdidaktik ge-
worden. Er gilt als ein Gegenmodell zu einem Unterricht, in welchem die literarischen Texte nur interpretie-
rend-analysierend behandelt werden. [...] Der handlungs- und produktionsorientierte Ansatz ist dem Anliegen
entsprungen, die schulische Lektiire mit der privaten zu verkniipfen und so die Lust am Lesen in der Schule
zu fordern [...]. (SPINNER 2000, S. 978)

Aufgaben und Ziele eines solchermallen ausgeprigten Literaturunterrichts wéren u.a.:

e cine fundamentale Leseforderung in generalisierender Bedeutung und im Kontext al-
ler Medien, um bei SchiilerInnen eine stabile, moglichst lebenslange Lesemotivation
aufzubauen, die das Fundament (nicht nur) fiir literarische Bildung ist (dazu z.B.
HURRELMANN 1995, DEHN et al. 1999, ROSEBROCK 2001);

17 Vgl. dazu etwa die ,,Thesen zur dsthetischen Bildung im Literaturunterricht heute* von KASPAR H. SPINNER (SPINNER 1998, S. 46 ff.).

18 Dazu WALDMANN:
Als Theorierahmen reichte [...] die rezeptionsésthetische Begriindung bald nicht mehr aus. [...] So war das Feld produktiven
Textumgangs durch viele, u.a. auch meine Publikationen zwar ganz gut bestellt, blieb seine allgemeine theoretische und didak-
tische Begriindung aber eher kdrglich. Und da mein Konzept ja weniger auf kreatives Schreiben allgemein als auf produktiven
Literaturumgang, also auf Literaturunterricht zielt, in dem es vor allem um die Vermittlung des Verstehens von Literatur: von
literarischen Texten geht, war das Fehlen eines hermeneutischen Theorierahmens mit plausiblen didaktischen Modellen unter-
richtlicher Organisation produktiven Textverstehens, den auch sonst niemand lieferte, allméhlich ein wirkliches Defizit.
(WALDMANN 1999, S. XI)

19 JInterpretieren’ wird hier im traditionellen Sinn verstanden. In dem vertretenen Ansatz wird die produktive Umsetzung selbstversténd-
lich als ,aktive Interpretation’ verstanden, etwa beim Konzept der szenischen Interpretation.

20 Den ,,Stellenwert” der Verfahren beleuchtet KOPPERT 1997, S. 53-84; sie geht dabei auch auf haufig vorgebrachte Argumente gegen
einen so konzipierten Literaturunterricht ein.

21 Vgl. dazu etwa EGGERT/GARBE 1995, RICHTER/HURRELMANN (Hrsg.) 1997, ROSEBROCK (Hrsg.) 1990.
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e die Forderung des Selbstverstehens (Identititsfindung) und des perspektiveniiberneh-
menden Fremdverstehens (Alteritét) (bspw. SPINNER bereits 1980, DEHN et al. 1999);

e die aktive Vorstellungsbildung (Imagination®®), denn bei der Rezeption von Literatur
werden innere Bilder evoziert, strukturiert und kombiniert, die sich ,,mehr oder weni-
ger unbewusst [...] als Vor-Stellung im Kopf des Aufnehmenden abspielen. Sie neh-
men den Leser in das Gelesene mit hinein und sind Ausdruck seiner anteilnehmenden
Interaktion mit der fiktiven Welt.” (KOPPERT 1997, S. 119; dazu auch ABRAHAM
1999);

e  cin dsthetisches Herangehen an Literatur als Erkenntnisweg, dsthetische Bildung nicht
nur in dem Sinne, ,,wie das Asthetische eines literarischen (oder musikalischen, bild-
nerischen, filmischen) Kunstwerkes erkannt und analysiert werden kann, sondern wie
die grundlegende Fihigkeit des Menschen, Welt dsthetisch wahrzunehmen, ausgebil-
det wird* (SPINNER 1999a, S. 9);

e cine TexterschlieBungskompetenz als ,,Fahigkeit, Texte verstehen und analysieren zu
konnen (DEHN et al. 1999, S. 598). Dabei muss berticksichtigt werden, dass auch Li-
teratur und Texte sich im medialen Wandel befinden — zu bezeichnen etwa durch
Schlagworte wie Literatur-CD-ROMs oder Hypertext.

Den Sprachunterricht — nach BARTNITZKY heute verstanden als ,,Didaktik des sprachlichen Han-
delns* (vgl. BARTNITZKY 2000, S. 17-23) — leitet im Bereich des Texteschreibens die Erkenntnis
der Schreibforschung, dass das Schreiben ein in (nicht sukzessive, sondern interaktive, wieder-
holbare und rekursive) Teilprozesse (vgl. etwa BAURMANN 2001) strukturierbarer Prozess™ ist
mit motivationalen, (meta-) kognitiven, sprachlichen, iiberarbeitenden und motorischen Kompo-
nenten (dazu z.B. BLATT 1996). Damit geht die Entwicklung weg vom rein produktorientierten
Aufsatzunterricht klassischer Pragung. Korrelierend zur Entwicklung im Literaturunterricht an-
erkennt man zudem die Einfliisse von Schreibumgebung, individueller Verfasstheit, sozialen
Faktoren usw. Insgesamt bedingt all das weitreichende Verdnderungen der schulischen Praxis
auch im Bereich der Schriftlichkeit**. Weiter erlauben Befunde etwa iiber die Schreibentwick-
lung eine schirfere Konturierung des Bereichs. Fiir das Rechtschreiben wiren u.a. signifikant ein
neuer Blick auf Fehler als Indices fiir individuelle kognitive Strukturen, die Annahme, dass Kin-
der bei entsprechendem Anregungsmilieu in Verbindung mit Schreiben, Grammatik und abge-
speicherten Schreibschemata selbststindig das ,Netzwerk’ Rechtschreibung erlernen kénnen
(vgl. etwa AUGST/DEHN 1998) und das Konzept der individuellen inneren Regelbildung®. Ten-
denzen im Grammatikunterricht (vgl. etwa BREMERICH-VOS (Hrsg.) 1999) lassen sich durch die
Schwerpunkte Nachdenken iiber und Erforschen von Sprache kennzeichnen®®, exemplarisch
kann das Konzept der ,,Grammatik-Werkstatt™ (vgl. beispielhaft MENZEL 1999; eine knappe,
zusammenfassende Kritik am Werkstatt-Konzept etwa BREMERICH-VOS 2003) genannt werden.

22 Schon im Mittelalter unterschied man beim Begriff der Imagination zwei Dimensionen, eine passive: Einbildungskraft, und eine aktive:
Vorstellungskraft. (WENZEL 1994, S. 156)
23 Der Schreibprozess lédsst sich demnach grob in die Subprozesse Planung (Ideenfindung, Entscheidungen), Aufschreiben (lineare Ord-

nung der Gedanken, Versprachlichung und Organisation zu einem zusammenhiingenden Text) und redigierende Uberarbeitung (stilisti-
sche, rechtschriftliche, inhaltliche ... Verdnderungen) einteilen, die von unreflektierten Prozessen, beispielsweise imitierenden Verfahren,
flankiert werden.

24 Die Erkenntnis, dass Schreiben als Prozess zu sehen (und zu bewerten!) ist, findet sich zunehmend auch in den neuen Lehrplénen, z.B.
im bayerischen Grundschullehrplan aus dem Jahr 2000.

25 All diese Befunde lassen vorsichtig hoffen, dass sich die bislang entwicklungsresistente Praxis des Rechtschreibunterrichts, der sich in
der Grundschule immer noch auf Diktate und Nachschriften stiitzt, doch einmal dndert.

26 Hierzu ein Zitat von OSSNER et al. 1994:

Es scheint nicht einsichtig zu sein, dafl es notig ist, sich mit der eigenen Muttersprache auseinanderzusetzen, die von den Kin-
dern in gewissen Grenzen gekonnt wird, die v.a. aber durch einen 'Grammatikunterricht' nicht sichtbar verbessert wird. Die
Aufgabe des Arbeitsbereichs besteht aber nicht darin, Wissen im iiblichen Sinne zu erwerben, sondern sich dessen, was schon
gekonnt wird, bewusst zu werden. (zitiert nach BREMERICH-VOS 1999, S. 49)
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Diese Entwicklungen erfordern ,,grundlegende Um- und Neuorientierungen auf Seiten der Leh-
rerinnen und Lehrer [...]. Es geht nicht (mehr) um ein paar kosmetische Korrekturen, sondern um
eine tiefgehende Neubestimmung der eigenen Berufsrolle® (JURGENS et al. 1997, S. 139) und um
eine ,,wissenschaftlich fundierte, am Arbeitsfeld Grundschule orientierte Lehrerbildung® (WIT-
TENBRUCH 1999, S. 41). Denn das oben Ausgefiihrte impliziert, dass sich die Anforderungen an
LehrerInnen und die fiir sie unabdingbar notwendigen Qualifikationen und didaktischen Kompe-
tenzen verdndern bzw. verdndert haben. Lehrerlnnen miissen fahig sein, ihren Unterricht, der,
wenn er ,,wichtigste Grundlage und der sicherste Garant multikriterialer Zielerreichung® (WEI-
NERT 2001, S. 68) sein soll, qualitativ gut, anspruchsvoll, anregend, aufgabenorientiert, abwechs-
lungsreich ... sein soll, so zu planen und methodisch zu strukturieren, dass bei den Lernenden
innenaktive Prozesse initiiert werden, die das Neue in vorhandenes Wissen und verfligbare
Strukturen integrieren ldsst. Damit sind zwangsliufig Aspekte®’ der Aus-, Fort- und Weiterbil-
dung angesprochen und Fragen nach dem Anteil, den der Umgang mit Medien in der Ausbildung
von LehrerInnen haben muss, sowie nach einer, den technischen Entwicklungen entsprechend,

kontinuierlichen Fortbildung aller LehrerInnen, denn

Kinder und Jugendliche bringen zunehmend auch von sich aus alternative Uberlegungen, Bewertungen, An-
sichten in den Unterricht mit ein (wenn das zugelassen wird), und sie zeigen dadurch, dass sie sich bestimmte
Arten von Wissen anders als in Lehrpldnen angeordnet erworben haben, ohne den Lehrer oder sogar gegen
ihn. Zum Teil ist dies eine erfreuliche Konsequenz verdnderter Sozialisationsbedingungen, zum anderen aber
auch eben eine Folge der Alltdglichkeit der Mediennutzung. Das ist fachspezifisch unterschiedlich stark aus-
geprigt, im Fach Deutsch aber besonders deutlich. Hier miissen Lehrerinnen und Lehrer systematisch um-
denken lernen, und zwar insbesondere deshalb, weil die technische Entwicklung die Bedienbarkeit und An-
wendbarkeit der neuen Medien stindig erleichtert. (GUNTHER 2000, S. 101)

Der Frage, was Lehrerlnnen konnen sollten, widmete sich etwa im Auftrag des Ministeriums fiir
Schule, Weiterbildung, Wissenschaft und Forschung des Landes Nordrhein-Westfalen eine Ar-
beitsgruppe ,,Studium fiir das Lehramt fiir die Primarstufe — Sprachen®; die Ergebnisse wurden
1998 beim zwolften Symposion Deutschdidaktik vorgestellt. Was in den Qualifikationsprofilen
ausgefiihrt wird — Erfassen von Schreibprozessen bei Kindern; Fahigkeit, handelnd und produk-
tiv mit Texten umzugehen; mediendsthetisches, medienanalytisches, medientheoretisches, me-
diendidaktisches und medientechnologisches Wissen und Konnen; Fahigkeit zur Sprachreflexion
und Sprachkritik, Anregung zu entdeckendem Lernen®® — spiegelt auch den fundamentalen Para-
digmenwechsel im Deutschunterricht.

Analog zur Diskussion, ob und welche Standards fiir Schiilerinnen und Schiiler an deutschen
Schulen unabdingbar seien, wird in der Stindigen Konferenz der Kultusminister der Lander un-
ter doppelter Perspektive —Auszubildende und Ausbildungsinstitutionen — auch an Standards fiir
die Lehrerbildung gearbeitet (vgl. dazu etwa die Expertise von TERHART vom 12.02.2002).

27 ZEITTER (ZEITTER 1995) dokumentiert ein Hochschulprojekt ,,Medienerziehung fiir Grundschiiler”, das sich mit der Frage der Aus-,
Weiter- und Fortbildung von Lehrerinnen und Lehrern der Primarstufe beschéftigt; theoretisch und empirisch beschéftigt sich BLOEME-
KE (BLOEMEKE 2000) mit der Frage, welche medienpadagogischen Kompetenzen in der Lehrerausbildung unverzichtbar sind.

28 Vgl. dazu CONRADY 2000, S. 44-46.
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2

MEDIEN — IN WISSENSCHAFT UND SCHULE

Zundichst geht es darum, einen Uberblick iiber die problematische
Terminologie zu geben, die vielen, oft hochst unterschiedlichen,
Definitionen und Kategorisierungen von Medien und den sich da-
mit befassenden Wissenschaften synoptisch-eklektisch darzustellen
und mit Bezug zur Schule zu diskutieren’”. Der Versuch, unter
deutschdidaktischer Perspektive die Frage nach dem Verhdltnis
von Deutschunterricht und Medien (in der Grundschule) zu beant-
worten, schliefit das Kapitel ab.

Medien im Alltag — ein Lamento von 1997:

Der programmierte Frust: Videorecorder, die kaum einer bedienen kann, Handys, deren Funktionen fast nie-
mand begreift: Der Alltag im High-Tech-Zeitalter ist zu einem permanenten Intelligenztest geworden. Die
Industrie verspricht Abhilfe — mit noch mehr Technik. (TUMA 1997, S. 276)

Medien beim Lehren und Lernen — eine Utopie (?) von 1999:

We have also suggested that using technologies in various combinations can enrich existing educational
models and lead to the creation of some entirely new approaches to teaching and learning. When we think
about how technology can allow teachers and teacher educators to connect people and ideas in new ways, the
revelation of previously unimagined models of educational practice seems likely. (KENT/MCNERGNEY 1999,
S. 48)

Medien und Pédagogik — eine Klarstellung von 2002:

2.1

[...] Medien [sind; KMM] nicht ungeachtet ihres Inhalts und ihrer Verbreitungsmodi fiir Kinder akzeptabel
und forderlich, vielmehr bedarf es ihrer erzieherischen Beurteilung und Kontrolle. Mithin haben Kinderme-
dien stets eine multiple Adressierung und Kontrolle [...]. Allerdings sind im Laufe der Medienentwicklung
Zuginge zu Medien und ihre Nutzungsmoglichkeiten fiir Kinder zunehmend einfacher und offener gewor-
den, so dass padagogische Kontrollen immer weniger materiell ausgeiibt werden. Vielmehr konnen sie nur
noch iiber Appelle der MéaBigung und iiber die Bestirkung des kindlichen Beurteilungsvermogens erzielt
werden. Und auch die normativen Mal3stébe dariiber, was Kindern zutrdglich bzw. was kindgema8 ist, haben
sich seither erheblich, vorzugsweise in Richtung Liberalitdt und Toleranz — fiir konservative Kritiker in Rich-
tung Desorientierung und Laisser-faire — verschoben. Dieser Trend wird sich wohl fortsetzen. (KUBLER 2002,
S. 14)

TERMINOLOGIE

Im Folgenden werden Termini aus dem Bereich der Medien dargestellt und erldutert’”’, jedoch
keinesfalls mit dem Anspruch, eine giiltige Ordnung fiir die heterogene Verwendung in der (pa-
dagogischen und didaktischen) Literatur schaffen zu wollen — selbst hierarchisierende Unter-
scheidungen in Teil- und Subbereiche sind nicht konventionalisiert. Schon 1979 konstatierte
BREUER eine ,,babylonische Sprachverwirrung® (BREUER 1979, S. 15) im Bereich Medien und
Medienpadagogik, die sich durch das Aufkommen neuer Medien und neuer Aufgabenfelder nun
keinesfalls entflochten hat. Schmidt konstatiert:

Die Schwierigkeiten der Medienforschung mit dem Medienbegriff riihren daher, dal ,Medium’ sozusagen
ein Kompaktbegriff ist, der an fast allen Orten seines Auftretens in alltdglichen wie wissenschaftlichen Dis-
kursen unterschiedlich verwendet und konnotiert wird. (Schmidt 2000, S. 93)

29

30

20

Ausgespart werden die oft genug dargestellten empirischen Befunde zu Medienausstattung, Mediennutzung, -konsum und -wirkung,
Rezeptionssituation usw. Vgl. dazu etwa CHARLTON/NEUMANN-BRAUN 1992 oder KINSKOFER/BAGEHORN 2000.
Nicht zu erwihnen ist, dass immer die jeweiligen Zeitbedingungen mit zu bedenken sind.



Eine knappe Darstellung scheint jedoch fiir das Verstindnis der Arbeit nétig, die im Spannungs-
feld zwischen Medienpéddagogik auf der einen und Didaktik und Deutschunterricht auf der ande-
ren Seite situiert ist und versuchen muss, einen gangbaren Weg durch das Begriffswirrwarr zu
finden®!

2.1.1 Medium/Medien

Die Vielfalt an Medien, ,,vom Bildungsgut zur Konsumware* (KUBLER 2002, S. 20)3 2 gewandelt,
wird in der Literatur unter divergierenden Aspekten geordnet. Um die Heterogenitdt der Beg-
riffsverwendung darzustellen, einige kurz kommentierte Beispiele®

» Vor iiber 30 Jahren teilte PROSS (PROSS 1972, S. 10 f.) die Medien in primédre (etwa die Spra-
che), sekunddre (der Sender braucht ,,Gerédte” zur Mitteilungsproduktion, der Empfénger nicht;
Beispiel: Flaggensignale) und tertidre (an Technik gebunden in Produktion, Sendung und Emp-
fang) Medien ein*®. Dieses Modell wurde 1997 von FABLER um die quartiren Medien erweitert
(,»[...] die computerbasierten und -verstirkten Medienbereiche netztechnischer und elektronisch-
rdumlicher Konsumtion, Information und Kommunikation. Sie sind durch die Telematik (Tele-
und Informatik oder auch Tele- und Automatik), durch das globale System der Fernanwesenheit
bestimmt“, also etwa Hyper- und Cybermedien®; FABLER 1997, S. 99). Aktuell bezieht sich
WERMKE (WERMKE 2002, S. 93 f.) wieder auf die PROSSsche Einteilung.

» Eine Unterteilung in ,,Stufen von Medien* geméf ihrer Funktion und Komplexitdt findet sich
in Anlehnung an PROSS bei HOLLY (HOLLY 1996, S. 13); dabei fallt die differenzierte Unterglie-
derung bei den ,,primiren Medien* im Vergleich zu den ,,sekundédren” und ,.tertidren” Medien
auf:
1. primdre Medien
- korpernahe Ausdrucksmittel: Kleidung, Schminke, Parfum ...
- Hilfsmedien (keine Zeichentrdger): Pulte, Podien, Scheinwerfer, Sprachrohre, ,, Neger* (Préasentati-
on/Ubertragung); Tribiinen, Horrohre, Brillen (Rezeption)
- Zeichenhersteller: Stocke, Griffel, Pinsel, Lautinstrumente ...
- Zeichenmaterial: Farbe, Kreide, Tinte ..
Zeichentrager: Stein, Tafeln, Papyrus, Papzer Leinwand, .
2. sekundare Medien (durch technischen Vorgang hergestellt): z. B Druckmedien
3. tertiire Medien (Herstellung, Ubertragung und Rezeption technisch): z.B. elektronische Medien

Medieninstitutionen
Schreibmanufakturen, Postwesen, Verlage, Rundfunkanstalten, Presseagenturen, Telefongesellschafien,

(HoLLy 1996, S. 13)

» FROHLICH et al. offerieren spéter ein engeres Verstiandnis von Medien, zeittypisch verwenden

sie dafiir den Begriff ,,Massenmedien‘:
Massenmedien sind: Fernsehen, Radio, Film, periodisch erscheinende Druckmedien (Zeitung, Illustrierte,
Comic-Hefte, Buch usw.), Schallplatte, bespielte Ton- und Videokassetten.
Die Inhalte dieser Massenmedien, also das, was sie iibermitteln (Information, Unterhaltung, Werbung usw.),
sind keine Medien.

31 Nicht verschwiegen werden sollen vorab meine Vorbehalte gegeniiber Versuchen, die sich darum bemiihen, einen Begriff auch nur
ansatzweise allumfassend zu definieren.

32 Allerdings beansprucht die vorliegende Arbeit, Medien durchaus zum ,,Bildungsgut” (wieder) werden zu lassen, letztlich als ,,Bildungs-
gut® zu veranschlagen.

33 An manchen Stellen wurden wichtige Aussagen von mir markiert: im Text durch Unterstreichung, in Tabellen durch Fettung der Zellen,
in Grafiken durch Rahmen.

34 Dieser Ansatz ist interessanterweise in der ,theologischen Medienforschung’ noch weit verbreitet.
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Massenmedien sind demnach technische Verbreitungsmittel,

- die selbst Triger von Inhalten sind.
(Technische Apparaturen wie Telefon, Fernsehempfinger, Videorecorder, Film- und Fotokameras,
Lichtsatzgerite usw. sind selbst keine Massenmedien, sondern lediglich technische Hilfsmittel im Kom-
munikationsprozess.)

- die durch ein institutionalisiertes Produktionssystem bestimmt sind.
Darunter sind die privaten und 6ffentlichen Institutionen zu verstehen, die die Massenmedien und ihre
Inhalte herstellen und verbreiten, also z.B. Radio- und Fernsehgesellschaften, Filmproduzenten, Filmver-
leiher, Nachrichtenagenturen, Zeitungsverlage und Zeitungsredaktionen, Werbeagenturen.

(FROHLICH/KAMPF/RAMSEIER 1983, S. 13)

» Das bayerische KMS vom 11. November 1996 ,,Richtlinien fiir den Medieneinsatz weist ei-

nen vollig anderen Zugriff auf und ordnet die Medien wie folgt:
1.1 Optische und akustische Medien
1.1.1 Audiovisuelle Medien:
Medien wie Dias, Tonkassetten, CDs, Filme, Videokassetten usw.
1.1.2  Computerprogramme:
Medien, die in digitaler und elektronischer Form auf materiellem Tréger (z.B. Diskette, Fest-
platte, CD-ROM) oder iiber Vernetzung (z. B. Mailbox-Systeme, Internet) verfiigbar sind und
mit Computersystemen betrieben werden.
1.1.3 Multimediale Medien:
Medien, die Inhalte von audiovisuellen Medien und Computerprogrammen interaktiv verkniipfen.
1.2 Lehrmittel
1.3 Lernmittel

Zu fragen wire, ob sich die differenzierenden Kriterien nicht auf unterschiedlichen Ebenen be-
finden: Sind Computerprogramme nicht auch audiovisuelle Medien, legt man den Rezeptions-
modus zugrunde? Die technischen Geréte als solche, die zur Vorfithrung der — in diesem Sinne —
Medien nétig sind, werden nicht aufgefiihrt.

» Im Worterbuch Grundbegriffe der Medienpddagogik (HUTHER et al. (Hrsg.) 1997) taucht der
Begriff ,,Medien“ interessanterweise gar nicht eigens auf, nur dessen auf verschiedenen Ebenen
anzusiedelnde Unterkategorien, wie bspw. Bildungsmedien, Fernsehen, Film, Hérmedien, Inter-
net, Massenmedien, Neue Medien, Presse etc. Unter kommunikationstheoretischer Sicht sind
Medien Triger von in unterschiedlicher Form kodierten Botschaften, die sich vervielfdltigen und
ort- und zeitunabhéingig einsetzen lassen.

» TULODZIECKI begrenzt den Medienbegriff ,,auf technisch vermittelte Erfahrungsformen* (Tu-
LODZIECKI 1997, S. 36) und versteht ,,Medien als Mittler, durch die in kommunikativen Zusam-
menhingen bestimmte Zeichen mit technischer Unterstiitzung iibertragen, gespeichert, wieder-
gegeben oder verarbeitet und in abbildhafter oder symbolischer Form prisentiert werden.* (Ebd.,
S. 37) Nach seinem Verstindnis gehoren dazu auch Gerite, Einrichtungen, Materialien, Soft-
ware. Weiter unterteilt er in ,,Gesamtmedien (z.B. Fernseher), ,,Medienarten” (z.B. Lernsoft-
ware), ,,Einzelmedien* (z.B. eine bestimmte Software), die er auch als ,,Medienbeitrag™ oder
,,mediales Produkt* bezeichnet.

Seinen Medienbegriff differenziert er dann per Medienmerkmalen und gibt eine Ubersicht iiber
Darstellungsformen, die Codierungsart und Sinnesmodalitét kombinieren (ebd., S. 39):
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Darstellung 1: Ubersicht iiber verschiedene Darstellungsformen

Sinnesmodalitiit
auditiv visuell

Codierungsart statisch dynamisch
abbild- |realgetreu |aufgezeichnete Bild Film
haft Originalténe

schematisch | aufgezeichnete kiinst- | Skizze, Zeichentrick,

bzw. liche erzeugte akusti- | Grafik Animation

typisierend | sche Nachbildungen
symbo- | verbal aufgezeichneter schriftlicher | Laufschrift
lisch gesprochener Text | Text

nicht- aufgezeichnete nicht-sprach- | bewegte

verbal nicht-sprachliche liche optische | optische

akustische Symbole | Symbole Symbole

» MAIER hingegen fasst seinen Versuch einer Begriffsbestimmung in einem auf den ersten Blick
weniger komplexen tabellarischen Uberblick der Erscheinungsformen (MAIER 1998, S. 18) zu-
sammen:

Tabelle3  Medien im Uberblick

Medialer Aspekt Technisch Semantisch Pragmatisch

Einteilung Hardware - Software, | Statische, dynamische | Massen-, Individual-
Medien der ersten und interaktive und Unterrichts-
und der zweiten Stufe | Medien medien

Tatigkeit des Nutzers | Bedienen der Technik | Verstehen und gestal- | Kommunizieren
ten von Informationen

» AbschlieBend ein Beispiel, wie Medien in der deutschdidaktischen Literatur eingeteilt werden
(ABRAHAM et al. 1998, S. 80:

Medien
Personale Medien Apersonale Medien
(Lehrer, Autor) — ','7\
; Y ™.
Realgegenstinde _— .,
{Ausschnitte aus 7 N
der Wirklichkeit)y " .
y y .
nichttechnische Printmedien technische Medien
Lehr- und FAN A
Acrbeitsmittel /1
y -~ S,
Ve . \
Hilfsmittel  Lern-und  gedruckte Literatur
Demonstra- Lehr-
tionsmittel materialien
(Tafel, Heft, (Lernspiel, (Schulbuch,  (Biicher, )
Handpuppe) Bilder)  Arbeitsheft) Zeit- Ve
schriften) /
auditive visuelle AV-
Medien Medien Medien
(Tonband, (Dia, (Ton-
Schulfunk) Stummfilm) film,
Video)
elektronische
Medien
(Computer,
Multimedia-
Systeme)
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In der vorliegenden Arbeit wird, Bezug nehmend auf kognitivistische Ansitze, ein prototypi-
scher’® Begriff von Medium/Medien® als Mittel, Mittelglied, Mittler oder vermittelndes Element
zugrundegelegt, der nicht ,,angestrengt nach scharfen Grenzen* sucht, denn man ,,erfahrt ja im-
mer wieder die Schwierigkeiten, in die man mit den festen merkmalsorientierten Definitionen
gerdt [...]° (SPINNER 1999a, S. 7) — genau das zeigen ja auch die wenigen zitierten Beispiele. Der
Medienbegriff kann kein statischer sein, ist also auch nicht statisch-definitorisch beschreibbar,
sondern muss ,,immer wieder auf die aktuelle technische Entwicklung bezogen werden* (BLOE-
MEKE 2000, S. 68); und angesichts der Rasanz der Entwicklungen kann eine Definition nur hinter
den verfiigbharen Moglichkeiten bleiben. Am besten handhabbar scheint unter diesen
Voraussetzungen die Differenzierung, wie sie SCHMIDT vornimmt. Er versteht Medien als ,,ein
sich selbst organisierendes System von Kommunikationsinstrumenten, Technologien,
sozialsystemischen Ordnungen und Medienangeboten® (SCHMIDT 2000, S, 43).

Dass der Terminus Medium trotzdem derart vielfaltige Definitions- resp. Klassifizierungsversu-
che evoziert, die alle (Teil-)Merkmale des Begriffes beinhalten, mag u. A. zum einen daran lie-
gen, dass sich mit einem Medium, bspw. einer Videocamera, wiederum ein Medium herstellen
lasst, z.B. ein Film. Zum anderen werden Internet, Fernsehgerit, Software und Buch ebenso
selbstverstiandlich zu den Medien gerechnet wie ein Film, der aber wiederum nur mit Hilfe eines
oder mehrerer weiterer Gerdte/Medien betrachtet werden kann: eines Filmgerites, eines Fernse-
hers/Bildschirms plus, je nach Speichermedium, eines DVD-Players oder eines Videorecorders,
oder eines Computers mit entsprechendem Laufwerk plus Bildschirm oder Beamer.

Es ist m. E. wichtig hervorzuheben, gerade mit Blick auf die LehrerInnen, wie sich spéter noch
zeigen wird, dass Medien zwar einerseits Inhalte und Wirklichkeit vermitteln, andererseits aber
selbst Wirklichkeit und damit Gegenstinde einer moglichen unmittelbaren Begegnung sind. Ent-
sprechend differenziert konturiert sich die Antwort auf die Frage, welche Rolle Medien in der
Bildung iibernehmen konnen. Sie konnen Kommunikations-, Informations-, Simulations-, Pra-
sentationsmittel, Werkzeug oder die Reprisentation einer eigenen Wirklichkeit sein.

2.1.2 Medienpadagogik

Uber den Terminus ,Medienpidagogik’ verfiigt die Wissenschaft seit Anfang der 60er Jahre, seit
den 80ern versteht sich die wissenschaftliche Disziplin Medienpddagogik dezidiert als hand-
lungs- und lebensweltorientiert (vgl. dazu bspw. HUTHER/PODEHL 1997, S. 116-126; zur Ge-
schichte der Medienpéddagogik vgl. etwa in HIEGEMANN/SWOBODA 1994, S. 139-236; zusam-
menfassend etwa bei SWOBODA 1994 oder BIEGER et al. 1994). Freimiitig konzedieren HUTHER
et al., dass es schwierig sei, ,,eine Begriffsbestimmung* zu finden, ,,die Medienpddagogik in
Kurzform konsensual zu umreillen trachtet™ (HUTHER/SCHORB 1997, S. 243).

Noch weit verbreitet ist die 1970 von KOSEL und BRUNNER definierte Dichotomie der Medien-
padagogik in Mediendidaktik und Medienerziehung. HAGEMANN et al. unterscheiden 1979 als
Aspekte der Medienpadagogik die Medienkunde, die Mediendidaktik, die Medienerziehung und
die Medienforschung (HAGEMANN/NEUBAUER/TULODZIECKI/ZIMMERMANN 1979, S. 15). Diese
dichotomischen bzw. mehrteiligen Strukturierungen werden von BAACKE mit dem Argument
abgelehnt, die einzelnen Bereiche wiirden sich zu sehr ,,durchdringen* (BAACKE 1986, S. 730);
er pladiert im pddagogischen Bereich fiir eine Einteilung in Medienkunde und Mediendidaktik.
Neuere Ansitze unterteilen z. B. in Medienforschung, Mediendidaktik, Medienerziehung, Me-
dienkunde.

35 Nach SEEL ist ein Prototyp ,,die grofitmogliche Schnittmenge charakteristischer Merkmale, die am engsten mit einer semantischen
Kategorie verkniipft sind.” (SEEL 2000, S. 378)
36 Gleiches gilt fiir die mitunter verwendeten charakterisierenden Bezeichnungen, wie z.B. audiovisuelles Medium.
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In der Regel wird der Begriff Medienpddagogik fiir alle ,,Fragen der pidagogischen Bedeutung
von Medien in den Nutzungsbereichen Freizeit, Bildung und Beruf“ (HUTHER/SCHORB 1997, S.
243) benutzt, umfasst alle ,,Uberlegungen mit Medienbezug* (TULODZIECKI 1997, S. 45). Bei
ARMBRUSTER et al. heilit es: ,,Medienpddagogik ist handlungsorientierte Kommunikationspada-
gogik® (ARMBRUSTER et al. 1984, S. 108) — was allerdings nicht unbedingt zur begrifflichen
Schirfung beitrdgt. ,,Medienpadagogik ist die Vermittlungsebene zwischen Medienalltag und
Medienhandeln® (HUTHER/SCHORB 1997, S. 252), fragt mithin eher

nach dem Lernen der Kinder und Jugendlichen im Umgang mit den Massenmedien oder nach der Selbstver-
wirklichung der jungen Menschen in der modernen Informationsgesellschaft, vielleicht in Konkurrenz zum
Anspruch der Schule. (BIERMANN/SCHULTE 1996, S. 29)

Einer der ersten Ansatzpunkte der Medienpadagogik, der bis heute noch weit wirkt, war die be-
wahrpddagogische Frage nach der Wirkung von Medien auf den Rezipienten, die zu Vereinsa-
mungs-, Sucht- und Aggressionsthesen usw. fiihrte, die konstruktive Beteiligung des Rezipienten
aber nicht mitbedachte. Ein anderer war/ist der Nutzenansatz, der die Fragestellung in diametra-
ler Richtung aufnahm.
In der Folge bildeten sich dann weitere Zielkategorien der Medienpddagogik heraus, die
HUTHER/SCHORB (HUTHER/SCHORB 1997, S. 246-249) so biindeln:

e  Bewahren (Jugendmedienschutz),
Informieren (Medienkunde und Medienerziehung),
Sensibilisieren (rezeptive Medienarbeit),
Aktivieren (alternative bzw. aktive Medienarbeit),
Emanzipieren (hier wére etwa die Medienanalyse zu nennen) und
Funktionalisieren (bildungstechnologische Sicht, Lernende als Medienkonsumenten).

TULODZIECKI nennt als Aufgabenbereich der Medienpddagogik das Auswéhlen und Nutzen von
Medienangeboten, das Gestalten und Verbreiten von Medienbeitrégen, das Verstehen und Be-
werten von Mediengestaltungen, das Erkennen und Aufarbeiten von Medieneinfliissen und das
Durchschauen und Beurteilen von Bedingungen der Medienproduktion und Medienverbreitung
(TULODZIECKI 1997, S. 143)*.

Knapp formuliert ist vorrangiges Ziel der Medienpddagogik bei STENZEL, ,,die Menschen in die
Lage zu versetzen, handlungsfihig zu werden, und zwar im Umgang mit Medien und im Um-
gang mit der Realitdt* (STENZEL 2000, S. 9 f.)

Ein weiterer Ansatz versteht ,,Medienpddagogik als Alphabetisierung® (vgl. dazu die Darstellung
bei MOSER 2000, S. 224), verengt auf Bilder und Film als Fihigkeit, ,,an das eigene Bilddenken
wieder anzukniipfen und im Umgang mit der Kamera die Manipulationsmoglichkeiten, denen sie
selbst standig ausgesetzt sind, zu entdecken (POTTINGER 1997, S. 67), zentriert um die Frage, ob
die Fahigkeit, Filme und Sendungen zu decodieren, wie das Lesen und Schreiben ,,im Rahmen
von organisierten Lernprozessen zu vermitteln® (ebd., S. 224) wire. Wesentliche Gesichtspunkte
einer so verstandenen Medienpiddagogik wéren dann die bewusste Wahrnehmung semiologischer
Codes und Strukturen®®, die Annahme von Medienereignissen als Texten und die Fihigkeit, for-
melle Prinzipien und Gliederungsgesichtspunkte zu analysieren.

37 Interessanterweise zahlen WEBER/HAUF-TULODZIECKI genau die gleichen Ziele und Aufgaben auf, wenn es um ,,Ziele und Aufgaben
einer integrierten Medienbildung” (WEBER/HAUF-TULODZIECKI 1999, S. 76; Hervorhebung durch KM) geht — ein neuer Begriff im ter-
minologischen Wirrwarr.

38 MOSER verweist in diesem Zusammenhang darauf, dass sich ,,die These, wonach sich die Heranwachsenden iiber die Mediensozialisati-
on automatisch Medienkompetenzen erwerben® (ebd., S. 226) relativiere: ,,Gelernt wird ndmlich lediglich ein automatisierter Umgang
mit Medienereignissen, die Strukturen, Regeln und Selektionsweisen selber werden dabei kaum bewufit wahrgenommen.* (Ebd., S. 226)
Seine vorsichtige Formulierung schlieft jedoch meines Erachtens zu Recht nicht vollig aus, dass es doch so etwas wie implizites Me-
dienwissen geben konnte.
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Wiirde sich dieser Ansatz durchsetzen, oder besser: hitte sich dieser Ansatz durchgesetzt, dann
wirde/hitte das Konzept der BLK (vgl. Kapitel 3.2.1 ,,Der Orientierungsrahmen der Bund-
Lénder-Kommission®) wohl anders aus(ge)sehen: Die logische Konsequenz wire ein eigener
Fachbereich ,Medien’ gewesen. Zu fragen wire dann gleichzeitig, ob sich die Decodierung von
Bildschirmmedien tatsdchlich lehrgangsmifBig lehren ldsst, was MOSER mit Verweis auf
SCHNOOR eher ablehnen wiirde (MOSER 2000, S. 243).

Fiir eine Einfithrung in die ,Lesbarkeit’ von Bildschirmmedien [...] ist die Form des Lehrgangs wenig ange-
bracht. Damit Kinder und Jugendliche erste Einblicke in das Symbolsystem technischer Bilder gewinnen und
die Verwendungsmoglichkeit von Bildschirmmedien besser einschitzen konnen, ist vielmehr eine Unter-
richtsform angemessen, die die Merkmale der Projektpiddagogik aufnimmt. Dadurch lernen Schiilerlnnen
technische Bilder von einer neuen, ungewohnten Seite kennen, ndmlich nicht als Konsumenten vor dem Bild-
schirm, sondern als Produzenten hinter der Kamera. (SCHNOOR 1992, S. 142)

Die Aussage des Zitats ist auch deshalb wichtig, weil sie auf eine der erkenntnisleitenden Fragen
der vorliegenden Arbeit moglicherweise eine Antwort zu geben vermag®”.

Zu neueren Orientierungen und Konzepten der Medienpidagogik, die beispielsweise das Asthe-
tische explizit mit einbeziehen, sei verwiesen etwa auf DICHANZ (2001), PAUS-HAASE (2001)
oder HUGGER, der die Medienpiddagogik auf dem ,,Weg zu einer ,vernetzenden’ Profession®
(HUGGER 2001, S. 49 ff.) sieht.

2.1.3 Medienerziehung — Mediendidaktik — Medienpraxis — Medienwissen

Nimmt man diese vier Begriffe hinzu, potenziert sich das Begriffswirrwarr. Oft ist nicht zu ent-
scheiden, ob jemand, der den Begriff Mediendidaktik verwendet, nicht eigentlich nur die Me-
dienpraxis im Blick hat, oder ob der, der von Medienerziehung spricht, nicht doch die Mediendi-
daktik oder die Medienpddagogik (mit-)meint.

| Medienerzichung

Manchmal wird Medienerziehung in Publikationen als Uberbegriff verwendet (etwa bei SACHER
2003), manchmal synonym zum Begriff Medienpidagogik® (etwa SOBIECH 1997), manchmal
diesem subordiniert und oftmals mit einem Attribut versehen, etwa ,,ethische Medienerziehung*
(z. B. bei SCHMALZLE 1992). SCHORB bezeichnet mit dem Begriff Medienerziehung ,,das péada-
gogische Handeln, das zur richtigen — und damit ist gemeint kritisch-reflexiven — Nutzung der
Medien anleiten soll, wihrend = Medienkunde in erster Linie die Vermittlung des Wissens
tiber Medien und - Mediendidaktik die Nutzung der Medien als padagogische Mittel und Mitt-
ler bezeichnet.*“ (SCHORB 1997, S. 215)

Innerhalb der Medienerziehung eréffnen sich zwei Blickwinkel: die Erziehung durch die Medien
und die Erziehung zur selbst bestimmten und reflektierten Nutzung von Medien. In Ausweitung
zum zweiten Blickwinkel ist u.a. das medienspezifische Know-how eine zentrale Aufgabe der
Medienerziehung.

39 Der Begriff ,,Projektpadagogik® scheint hier etwas leichtfertig verwendet, vorstellbar sind ja auch Projekte, die sich mit der Analyse von
Medienprodukten beschaftigen.
40 Zwei Beispiele: Eine Veroffentlichung des Bayerischen Staatsministeriums fiir Unterricht, Kultus, Wissenschaft und Kunst ist mit

~Medienpadagogik/Medienerziehung in der Schule* betitelt. (Bayerisches Staatsministerium fiir Unterricht, Kultus, Wissenschaft und
Kunst (0. J.); Jutta Wermke verdffentliche 1995 einen Beitrag ,,Integrierte Medienpadagogik® (WERMKE 1995), einen der Wegbereiter
fiir ihr Buch ,,Integrierte Medienerziehung im Fachunterricht (WERMKE 1997).
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LuDWIG sieht die Medienerziehung hierarchisch der Sozialisation untergeordnet und definiert
daher:

Der intentionale Teil der Medien-Sozialisation ist die Medien-Erziehung. Medien-Erziehung meint beabsich-
tigte Lernhilfen, die von Medieninhalten oder dem handelnden Umgang mit Medien ausgehen bzw. die zu
einem bestimmten Umgang mit Medien anregen wollen. (LUDWIG 1999, S. 44)

Aufschlussreich flir das Begriffsverstindnis sind auch Merkmale und Leitkategorien, wie sie von
FROHLICH (vgl. dazu FROHLICH 1982, S. 99-183) aufgefiihrt werden: Handlungsorientierung®'
Kommunikationsorientierung, Projektorientierung und Situationsorientierung.
In einem Lehrerhandbuch fiir die Sekundarstufe werden, bezeichnenderweise vom Begriff ,,Mas-
senmedien® ausgehend, ganz lernzielorientiert folgende Ziele einer Medienerziechung formuliert:

Es geht gerade bei der Medienerziehung nicht um eine propagandistische Glorifizierung, sondern vielmehr,

gerade wegen der Allgegenwart der Medien, um anderes:

Der Schiiler soll

- die Sinnvielfalt und -vielschichtigkeit des Begriffs Medium erfassen,

- die Wirkung der Medien in ihren Funktionen und Folgen beschreiben konnen,

- Kiriterien fiir die Analyse und das Urteil entwickeln und anwenden,

- Kritik an den Medien iiben,

- sich von den Ein- und Auswirkungen der Medien emanzipieren,

- die Medien in groBere kulturelle, soziale und politische Zusammenhénge einordnen,

eigene gestalterische Beschéftigung aktivieren.
(STADLER (Hrsg.) 1996, S. 119)

Die Dimension des Asthetischen fehlt auch hier, konnte zwar eventuell beim letzten Punkt der
Enumeratio mitgedacht sein, jedoch: in den Ausfithrungen mangelt es an dezidierten Hinweisen
ausgerechnet fiir dieses Ziel.

Ein weiterer relevanter Aspekt ist die Frage nach der Verbindung mit Medienerziechung im Rah-
men des Fiacherkanons der Schule, fiir die TULODZIECKI zwei Zugédnge ausweist. Zum einen kann

man
von medienerzieherischen Uberlegungen ausgehen und dabei fachliche Bezugspunkte aufdecken. Zum ande-
ren ist es moglich, von fachbezogenen Uberlegungen her medienerzieherische Themenstellungen herauszu-
arbeiten. [...] Es wird sich allerdings zeigen, dass es zwischen beiden Zugingen bereits jetzt vielfiltige Uber-
schneidungen gibt und dass sich beide Perspektiven in sinnvoller Weise ergidnzen koénnen [...].(TULODZIECKI
1997, S. 40 ff.)

Ungeachtet aller definitorischen Unterschiede muss die Schule
jedenfalls die immer bedeutungsvoller werdende Sozialisation durch Medien zur Kenntnis nehmen und genau
analysieren. Sie kann sie nicht einfach umgehen oder unterlaufen. Sie muB sie aber gewi3 auch nicht einfach
hinnehmen, denn Erziehung ist ja noch einmal etwas anderes als Anpassung. Sofern sie jedoch korrigierend
einzugreifen versucht, muB sie es angesichts der aktuellen Situation tun, muf} sie realisierbare Alternativen
aufzeigen oder noch besser vorleben. (SACHER 1998, S. 13)

Grundsitzlich ist hier anzumerken, dass gerade der Begriff Medienerziehung m. E. deshalb zu
problematisieren ist, weil er von Lehrerlnnen noch immer ,,als einseitig ablaufendes, unidirekti-
onales erzieherisches Handeln missverstanden® und ,,falschlicherweise rein normativ-idealisch
interpretiert (METZGER 2001, S. 12) werden kénnte (und wohl auch wird)*. ,.Denn es ist durch-
aus vorstellbar, dass eine verschulte, moralisierende Betrachtung bspw. des Medienkonsums in
der Freizeit moglicherweise vollig entgegen der eigentlichen Intentionen wirken konnte.* (Ebd.,
S. 12 f.) Als Ergebnis wiirde eine so verstandene Medienerziehung auf zumindest im wissen-
schaftlichen Diskurs ldangst iberwundene bewahrpddagogische Ansédtze zuriickfallen und so ei-
nen unverkrampften Umgang mit Medien in der Schule vereiteln, der z. B. das &sthetische Ange-
bot ausschopft.

41 Zum ,,ausufernden” Begriff Handlungsorientierung vgl. etwa GRUBER 2000.

42 So formuliert bspw. SOBIECH (SOBIECH 1997, S. 12) in Anlehnung an TULODZIECKI etwas entlarvend, weil nicht weiter diskutiert:
Medienerziehung beinhaltet alle Aktivitdten, mit denen zu einer bestimmten Form des Umgangs mit Medien erzogen werde
soll; dies umfasst sowohl den Bereich der pddagogischen Theoriebildung, als auch die erzieherische Praxis.
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| Mediendidaktik

In dem oben schon angefiihrten dichotomischen Medienpadagogik-Modell von KOSEL und
BRUNNER aus dem Jahr 1970 ist Mediendidaktik Teil der Medienpddagogik und befasst sich mit
Fragen der ,,Erziehung durch Medien mit allen unterrichtsrelevanten Fragen der Medienverwen-
dung im Schul- und Ausbildungsbereich, wogegen die Medienerziehung als Hinfiihrung zum
Umgang mit Medien abgegrenzt wird“ (HUTHER 1997, S. 210; vgl. dazu auch TULODZIECKI
1997, S. 45). Eine solche Trennung kann wohl nur noch schwer aufrecht erhalten werden, denn
Mediendidaktik ist verbunden mit der Fachdidaktik als solcher, und jene beschéftigt sich in ih-
rem Selbstverstdndnis auch mit Fragen des Umgangs mit Medien, denn, und da ist HUTHER voll
und ganz zuzustimmen, ,,Medienentscheidungen sollten primér didaktische Entscheidungen sein,
bei denen der Medieneinsatz den unterrichtlichen Notwendigkeiten folgt und nicht der Unterricht
den medialen Gegebenheiten und Moglichkeiten. (HUTHER 1997, S. 213).

| Medienpraxis

Entsprechend ist fiir TULODZIECKI Medienpraxis ,,das Feld, in dem sich Handeln mit Medienbe-
zug — als Mediengestaltung, als Medienverwendung oder als Medienerziehung — vollzieht.” (TU-
LODZIECKI 1997, S. 45) Diese Begriffsdefinition konnte durch eine Erweiterung um die Medien-
technik modifiziert werden, denn fiir die Planung und Durchfithrung von Unterricht sind immer
auch Uberlegungen notwendig, die sich mit technischen Bedingungen und Gegebenheiten be-
schiftigen.

| Medienwissen

BIERMANN/SCHULTE definieren:
Unter Medienwissen allgemein sollen die durch Medien vermittelten inhaltlichen und formalen Kenntnisse,
sowie die Ergebnisse der Verarbeitung der Medienbotschaft durch den Rezipienten erfafit sein. Damit ist so-
wohl das Wissen gemeint, das aus dem Medium Fernsehen gewonnen wird, als auch das Handlungswissen,
das fiir den Umgang mit dem Medium von Bedeutung ist (BIERMANN/SCHULTE 1996, S. 18)

Zu fragen ist, ob Medienwissen nicht auf Umfassenderes, Grundlegenderes zu beziehen wire,
fehlt doch hier etwa der explizite Einbezug des Asthetischen.

2.14 Medienkompetenz

Der Leit- und Zielbegriff fiir den Bereich der Medien und ein Hochwertbegriff in nahezu allen
aktuellen didaktischen Publikationen ist die von den SchiilerInnen aufzubauende Medienkompe-
tenz * oder, neuer und nicht ganz deckungsgleich, media literacy. Jedoch sind die Fachliteratur
und die sich mit schulischen Fragen beschéftigenden o6ffentlichen Institutionen auch hier weit
davon entfernt, den Begriff in einheitlicher Bedeutung und mit gemeinsamen Zielkategorien zu
verwenden®, manchmal gar beschiftigen sich Beitréige, die mit dem Begriff iiberschrieben sind,

43 Allgemein bezeichnet man jemanden als ,kompetent’, der in Inhaltsbereichen und Situationen (problemldsend) handeln kann. Grundlage
dafiir ist Wissen im weitesten Sinn, das wiederum nur durch Lernen im weitesten Sinn erworben werden kann.
44 KUBLER lésterte 1996 iiber diese ,,Lieblingsmetapher der Medienpédagogik® (KUBLER 1996, S. 11) und stellte wenig spéter (resigniert?)

fest: ,,Inzwischen lédsst sich unter Medienkompetenz nahezu alles fassen, was in irgendeinem Kontext mit Medien steht oder stehen
konnte [...]° (KUBLER 1999, S. 116). STENZEL formuliert: ,,Medienkompetenz — Schlagwort ohne Zielrichtung? (STENZEL 2000, S. 5).
Und MOSER meint gar: ,,Je mehr man davon spricht, desto schneller verfliichtigen sich die Inhalte. (MOSER 2000, S. 214). Wie disparat
die Auffassungen zum Begriff Medienkompetenz sein konnen, lasst sich im von SCHELL et al. herausgegebenen Buch ,,Medienkompe-
tenz. Grundlagen und pidagogisches Handeln* nachlesen (SCHELL/STOLZENBURG/THEUNERT 1999). Einen Uberblick gibt POTTINGER
(POTTINGER 1997).
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schwerpunktmaBig eigentlich mit etwas vollig anderem, etwa politischen und gesellschaftlichen
Gegebenheiten und Forderungen®.

Uber die unterschiedlichsten Autoren hinweg ist nur seine Funktion klar. Der Begriff Medienkompetenz soll
die Fahigkeiten begrifflich biindeln, die das Individuum innerhalb einer Medien- oder Informationsgesell-
schaft bendtigt. Je nach Standpunkt des Autors, der mit diesem Begriff operiert, reichen diese Féhigkeiten
von der bloBen Anpassung an die mediendkonomischen und -technischen Vorgaben, also von der Fertigkeit,
Medien zu bedienen, bis hin zur kritischen Reflexion und aktiven Gestaltung nicht nur der Medienlandschatft,
sondern aller vernetzten sozialen und medialen Umgebung [...]. (SCHORB 1997, S. 234)

Medienkompetenz beinhaltet bei

BAACKE, der das Fundament fiir diesen Begriff in Ableitung von einer generellen kom-
munikativen Kompetenz bereits 1972 legte, vier Dimensionen (BAACKE 1997, S. 96):
Fahigkeit zu Medienkritik; Medienkunde als Wissen iiber Medien und Systeme;
rezeptive und interaktive Mediennutzung; innovative und kreative Mediengestaltung;
WERMKE sowohl kognitive (z.B. Medienanalyse, Medienkritik) und affektive (z.B. Ge-
nussfdhigkeit) Komponenten als auch eine Verhaltensdimension (Nutzung und Gestal-
tung von Medien) (WERMKE 1997, S. 135 ff.);

SCcHORB die Inhaltsbereiche Orientierungs- und Strukturwissen, kritische Reflexivitit,
Fahigkeit und Fertigkeit des Handelns und soziale, kreative Interaktion (SCHORB 1997,
S. 237 ff.);

BIERMANN/SCHULTE als Ziel aller Medienerziehung die Kompetenzen, ,,aufgrund deren
sie (gemeint sind Kinder und Jugendliche; KM) fahig sind, iiber Ziele, Richtungen und
Anwendungsfelder der Technologien und Medien mitzuentscheiden. Eine solche um-
fassende Qualifikation ist auch deshalb unerlaBlich, weil die Informations- und Kom-
munikationstechnologien oder Medien in alle Bereiche des menschlichen Lebens ein-
dringen konnen [...].“ (BIERMANN/SCHULTE 1997, S. 6)

MOSER ,,ein Biindel von Fahigkeiten (MOSER 2000, S. 216), das sich zusammensetzt
aus technischen (z.B. Grundfunktionen von elektronischen Gerdten, Fachausdriicke
verstehen), kulturellen (z.B. Medien als Teil der zeitgendssischen Alltagskultur, krea-
tiv-gestaltender Umgang), sozialen (z.B. Verhalten im Rahmen mediatisierter Kommus-
nikationsmuster) und reflexiven (z.B. kritische Urteilsfahigkeit) Komponenten (ebd., S.
217 1);

STENZEL die Betonung, dass der Begriff als Bestandteil einer kommunikativen Kompe-
tenz entwickelt wurde, ,,alle Menschen prinzipiell miindige Rezipienten und aktive
Mediennutzer sind. Doch diese Kompetenz ist nur als Anlage, als Mdglichkeit in jedem
Menschen vorhanden, sie muss entwickelt werden. [...] Kompetenz in diesem Sinne ist
nicht steigerungsfahig, so konnen Jugendliche nicht ,medienkompetenter’ sein als Er-
wachsene: Jeder Mensch ist in der Anlage kompetent im Umgang mit Medien, nur dass
einer das vielleicht stidrker ausgebildet hat als der andere.” (STENZEL 2000, S. 5f.)
VOLLBRECHT (1999, S. 15f.) weist in diesem Zusammenhang darauf hin, dass in der
Diskussion der Begriff ,Kompetenz’ gebraucht werde, obwohl eigentlich ,Performanz’
gemeint sei, was STENZEL auf eine griffige Formel bringt: ,,Jugendliche und sogar Kin-
der seinen [sic] sowieso kompetenter im Umgang mit Medien, heisst [sic] es immer
wieder, doch gemeint ist die Performanz-Ebene. Sie scheinen erfolgreicher als die Er-
wachsenen mit neuen und dlteren Medien umzugehen.* (STENZEL 2000, S. 6);

SACHER die ,,Kommunikationskompetenz als Zentrum der Medienkompetenz® (SA-
CHER 2003, S. 12 ff.);

GLOTZ ,die Fahigkeit zur selbstverstindlichen Bedienung und Koordination unter-
schiedlicher Instrumente im Prozess der Kommunikation. Sie verlangt Filterfahigkeit,
Auswahlvermdgen, Symbolverstindnis, vagabundierende Zeichenkompetenz, kluge

45 So etwa ein Beitrag von ERLINGER (ERLINGER 1997, S. 9-20), tiberschrieben mit dem Titel ,,Medienkompetenz*.
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Zeitokonomie gegeniiber dem Uberangebot an Kommunikation sowie eine intuitive
Féhigkeit zum Medienwechsel.“ (GLOTZ 2001, S. 23)

MATTUSCH weist zu Recht darauf hin, dass es fatal wire, ,,Medienkompetenz auf eine blof3e
Technikkompetenz* zu reduzieren, denn ein ,,sinnvoller Einsatz neuer Technologien héngt nicht
von Spezialwissen iiber diese ab.” (MATTUSCH 1997, S. 122). Um im Bereich der Medien Kom-
petenzerwerb zu ermoglichen, postuliert TULODZIECKI die Handlungsorientierung als ,,iibergrei-
fende Lernkategorie®, dazu Situations-, Kommunikations-, Bediirfnis-, Erfahrungs- und Ent-
wicklungsorientierung (TULODZIECKI 1997, S. 140 f.).

Blickt man in die Literatur, scheinen dariiber hinaus zwei weitere Aspekte ndtig zu sein: Me-
dienkompetenz sei altersspezifisch zu differenzieren, demzufolge auf den jeweiligen Alters- und
damit Schulstufen, um eine Férderung zu erreichen, unterschiedlich anzulegen, und kindliche
Medienkompetenz sei nur in engem Konnex mit elterlicher/familidrer Medienkompetenz er-
reichbar (vgl. dazu etwa SCHELL et al. 1999).

M. E. muss eines ganz klar sein (und sollte auch den Lehrerlnnen genau so vermittelt werden):
Medienkompetenz kann nicht ausschlieBlich vermittelt werden, Medienkompetenz (wie Wissen
ganz allgemein) konnen die SchiilerInnen in geschickt angelegten Unterrichtarrangements grof3-
tenteils selbst erwerben und sich aneignen — und dazu miissen auf allen Schulstufen und in allen
Schularten produktive und analytische Prozesse sowie (vor allem) das selbsttitige Tun breiten
Raum im Unterrichtsgeschehen haben.

Es ergibt sich eine Verkniipfung zur grundsétzlichen Diskussion um Schule:

Entgegen den Hoffnungen einiger Pddagogen, in der Informationsgesellschaft werde die Schule nur noch den
Umgang mit den neuen Medien sowie das Lernen lernen zu lehren haben, wird der Bedarf an Unterricht in
den meisten Wissensformen steigen. Ein Indiz dafiir ist der boomende Markt im auBerschulischen Kurswesen
und in der Erwachsenenbildung. Dafiir, dafl dieses Lernen in der institutionalisierten Form der Pflichtschule
geschieht, spricht die politische und soziale Verantwortung einer Gesellschaft, die Segregation vermeiden
will, weil nur so eine 6ffentlich kontrollierte und vermittelte Demokratie funktionieren kann. Dabei muf3 und
— wie die Schulgeschichte zeigt — kann sich die Schule den neuen Bedingungen anpassen. Umgekehrt gilt
auch, daB die Schule neue technische und gesellschaftliche Aufgaben immer wieder schulférmig gemacht
hat. (RHYN 1998, S. 40)

Beachtenswert ist die Sicht von ,,Medienkompetenz als Kulturtechnik**, wie sie WAGNER vor-

nimmt:
Wenn der Begriff ,,Kulturtechnik* auf den engen Zusammenhang zwischen der Benutzung von Apparaten
und technischen Systemen und der Anwendung ,,methodischer Verfahrensweisen" verweist, bedeutet dies
auch, dass Medienkompetenz sich nicht in der Fahigkeit, Medien zu bedienen, erschopfen kann. Medien-
kompetenz zielt auf den kompetenten Umgang mit Medien, zielt auf Kritik- und Analysefdhigkeit und muss
auch die Erweiterung der Ausdrucks- und Erlebnisféhigkeit einschlieBen. (WAGNER 1999, S. 3)

Und SIEGFRIED J. SCHMIDT:
Wie bei vielen padagogischen Entwiirfen wird man auch beim Thema Medienkompetenz seine allgemeine
Zustimmung kaum versagen, zugleich aber auch sofort anmerken, da3 dieser Katalog von hehren Zielen der
Medienpadagogik hochgradig illusionér ist. Welcher Jugendliche ist fahig, all die genannten Kompetenzen zu
erwerben und praktisch werden zu lassen? Und vor allem: Welcher Lehrer ist denn heute in der Lage, solche
Kompetenzen zu vermitteln? (SCHMIDT 2000, S. 149)

46 Zu den bedenkenswerten Implikationen, den der Begriff (vierte) Kulturtechnik als wertbesetzte Schliisselqualifikation einer Kultur mit
sich bringt, gehort auch, was KUBLER neben anderem feststellt:
Vierte Kulturtechnik setzt zumindest prophylaktisch voraus, daf die anderen drei funktionieren und beherrscht, wenigstens e-
benso nachdriicklich vermittelt und befolgt werden, sofern diese vierte auf die drei anderen rekurrieren muf [...]. (KUBLER
1999, S. 125)
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2.2 Begriffsverwendung in der Studie

Wenn ich im Folgenden stets von ,Umgang mit Medien’ rede, dann immer in einer umfassenden
(und) didaktischen Perspektive, die von den Lernenden her denkt. Die definitorisch offene For-
mulierung ,Umgang mit Medien’ ist einerseits ganz bewusst parallel zur didaktisch-
methodischen Formulierung (produktiver) Umgang mit Texten gebildet, dem zentralen Anliegen
des handlungs- und produktionsorientierten Literaturunterrichts; andererseits soll damit signali-
siert werden, dass eine theoretisch-systematische Zergliederung dessen, was in der Grundschule
auf dem Gebiet der Medien durchfiihrbar und notwendig ist, nicht unbedingt sinnvoll ist. Han-
deln, reflektieren, analysieren Lehrerlnnen und Schiilerlnnen auf diesem Gebiet gemeinsam,
wird dies oft facheriibergreifend geschehen und sowohl medienerzieherische, medientechnische,
medienkundliche ... Komponenten als auch fachliche, sprachliche, soziale ... Aspekte vereinen.
,Umgang mit Medien’ verweist in diesem Sinne dariiber hinaus ganz dezidiert auch auf das Her-
stellen von Medienprodukten.
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3 DEUTSCH-UNTERRICHT UND MEDIEN

Im letzten Kapitel des ersten Teils riickt das Verhdltnis Deutsch-
Unterricht und Medien in den Mittelpunkt. Zuerst werden kurz dia-
chrone Entwicklungslinien in der Didaktik nachgezeichnet. Weil fiir
Schule und LehrerInnen auf der einen, fiir Schiilerlnnen und Eltern
auf der anderen Seite konkrete und verldssliche Zielvorgaben in
diesem Bereich unverzichtbar sind, werden danach die Zielvorga-
ben der BLK sowie speziell der ab dem Schuljahr 2001/2002 in
Bayern giiltige Lehrplan fiir die Grundschule erldutert. Abschlie-
fend wird der Umgang mit Medien im Deutschunterricht der
Grundschule, speziell im Literaturunterricht, auf verschiedenen
Ebenen skizziert.

Warum beginnen und enden alle gdngigen Diskussionen mit der Frage, wie unterhaltsam Literatur sein soll,
wie sie also ein groferes Publikum erreicht? Der Einschaltquotendiskussion im Fernsehgeschéft hat der so-
genannte Literaturstreit immerhin komplizierte und besser formulierte Begriindungen voraus. [...]

Literatur heute erzdhlt nach dem Fernsehen. Thr Stoff ist gesendet, selbst dort, wo er einfach nur auf der Stra-
Be zu liegen scheint. Und ihre Mittel sind ldngst durch einen intensiven Austausch mit den wahrnehmungslei-
tenden Darstellungsformen anderer Medien gepriagt. Wenn Literatur das ignoriert, wird sie unerheblich, egal
ob sie sich besser verkauft oder im kleineren Kreis philologisch verarbeitet wird. (WINKELS 1999, S. 8 f.)

Die rasanten Entwicklungen im medial-technischen Bereich und empirische Befunde, die neben
der Tatsache, dass Nicht-Leser viel Zeit vor dem Fernseher oder mit elektronischen Spielen
verbringen, eben auch zeigen, dass gerade Vielleser auch andere Medien verstirkt nutzen, legen
nicht nur fiir die Schule nahe, den schlicht hierarchisierenden Gegensatz Buch (= ,gutes’ Medi-
um) versus elektronische Medien (= ,schlechte’ Medien) aufzulésen. Wenn diese Dichotomie
wirkungsvoll aufgeldst werden soll, gilt es einen differenzierten Blick auf alle Medien zu werfen,
miissen den NutzerInnen die jeweils spezifischen Eigenheiten, Besonderheiten, Vorteile bewusst
sein'’. Zu Recht wird es allerdings weiterhin nicht nur von Germanisten als besondere kulturelle
Auggabe betrachtet, dem Buch eine gewichtige Stellung unter all den anderen Medien zu bewah-
ren

3.1 DIACHRONE ENTWICKLUNGSLINIEN

Auf dem Germanistentag 1980 pladierte Wolfgang GAST fiir eine stdrkere und breitere Einbezie-
hung der Medien in die wissenschaftliche germanistische Diskussion (GAST 1980, S. 59 ff.), wo-

47 Schon 1994 wies BAUER darauf hin, dass Medien in der Schule deswegen nur eine untergeordnete Position einndhmen, weil die Schule
sich zu einseitig an der Schrift-/Buchkultur orientiere, um damit ,,das briichig gewordene Verhéltnis zwischen (gelehrtem) Padagogen
und (unwissendem) Schiiler ein Stiick weit zu retten* (BAUER 1994, S. 371).

48 Anderseits ist es ein Allgemeinplatz, dass ,neue’ Medien die alten nie vollig verdrangen, wohl aber zu einer Verdnderung bzw. Ver-
schiebung der Funktionen gefiihrt haben. Beispielhaft lieBe sich das etwa an Morsezeichen, Brief, Telegramm, Fax, eMail etc. zeigen,
also bei Medien, die eine Kontaktaufnahme zwischen zwei rdumlich entfernten Kommunikanten ermoglichen.

Dal} der Kosmos der bewegten Bilder die Welt der Literatur bedrohe, gehort zu den Stereotypen jeder Schrift-zentrierten Kul-
turkritik. Diese sieht in der Konkurrenz des bewegten Bildes zum poetischen Text die Entméchtigung der Kunst angelegt, er-
blickt im Anbruch der Film-, dann der Fernseh-Ara den Sieg des flachen Massenvergniigens und diagnostiziert mit der Ausbrei-
tung des Computers das Ende des Gutenberg-Zeitalters. [...] Doch diese Abwehr neuzeitlicher naturwissenschaftlich-
technischer Entwicklungen besitzt ihrerseits — {iber den engeren Bereich der audiovisuellen Wahrnehmung hinaus — ihre Vor-
lufer in den kritischen Technikwahrnehmungen der Literatur im Ubergang vom 19. zum 20. Jahrhundert. (SCHNELL 2000, S.
5)
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bei er allerdings seinen Schwerpunkt (mit Blick auf die Literaturwissenschaft als dominierenden
Bereich?) auf die Analyse und Interpretation von literarischen Film-Adaptionen legte.

Noch 1994 tat sich die Germanistik als philologische Wissenschaft schwer, ihr Verhéltnis zu den
Medien ,,in den Griff* zu bekommen. Das Spektrum der Meinungen reicht(e) von einer Position,
die an einer ,radikalen Philologie® (WITTE 1994, S. 130) glaubte festhalten zu miissen, bis zur
Meinung, ,,dass alle die in medienwissenschaftlicher Perspektive neu entstehenden Themen [...]
an einem Orte konvergieren, der auch der genuine Ort der Literatur sei — der Ort des kulturellen
Gedéchtnisses* (JAGER/SWITALLA 1994, S. 18).

Eine Studienreform der Germanistik, die die Medienentwicklungen der letzten 100 Jahre systematisch be-
riicksichtigt, gibt es nicht, obwohl 100 Jahre Film, 70 Jahre Radio und 50 Jahre Fernsehen Werke hervorge-
bracht und Formate entwickelt haben, die sowohl literaturwissenschaftlich als auch linguistisch aufgearbeitet
werden miiiten. Hochschulgermanistische Angebote dazu sind eher zufillig. Das Fach Deutsch hat von die-
ser Seite her einen Innovationsschub in Richtung Medienkompetenz offensichtlich nicht zu erwarten. (ER-
LINGER 1997, S. 13 f.)

1997 verdftentlichte SCHANZE einen Beitrag, der verdeutlichte, was die Germanistik fiir die Me-

dienwissenschaft beisteuern kann:

1. Als Sprach- und Literaturwissenschaft ist und bleibt sie kompetent fiir die basale Kommunikationsform
,, Text im Kontext von Multimedia.

2. Als Sprach und Literaturgeschichte ist und bleibt sie kompetent fiir die basale Mediengeschichte.

3. Als Sprach- und Literaturwissenschaft leistet sie einen entscheidenden Beitrag zur Entwicklung der Me-
dientheorie, der Mediensemiotik und der Medienésthetik.

4. Als analytische und hermeneutische Wissenschaft leistet sie einen entscheidenden Beitrag zur Analyse-
und Interpretationsfahigkeit im Blick auf mediale Produkte.

5. Als Sprach- und Literaturdidaktik kann sie diese Beitrége einbringen in das Praxisfeld Schule, als eine
Medienwissenschaft in das Berufs- und Praxisfeld der Medien insgesamt.

(SCHANZE 1997, S. 34)

Ein Argument fiir die Erweiterung der Germanistik hin zu den Medien formuliert SCHONERT so:
Die primére Kulturtechnik Lesen 148t sich, mit entsprechenden Verdnderungen, auch auf nicht-literale Me-
dienprodukte iibertragen, die ihre Wirklichkeitsmodelle wie Texte organisieren und ihnen vergleichbare
Funktionen zuweisen. Die moderne Technik der Video-Aufzeichnungen erlaubt es, in einem Film wie in ei-
nem Buch zu blittern. [...] Kategorien, die von der Literaturwissenschaft fiir die Analyse von literarischen
Entwiirfen der Wirklichkeit eingesetzt werden — wie Sprechsituationen bzw. Vermittlungsperspektive, Figur
und Figurenkonstellation, Raum- und Zeitorganisation, wie ,story’ und Sequenz, Episode und Ereignis, Kon-
fliktgestaltung und Konfliktlosung — lassen sich auch auf Film- und Fernsehprodukte beziehen. (SCHONERT
1999, S.55 1)

Und noch 1998 schrieb STEINMAYR in einem Beitrag, der bezeichnenderweise mit ,,Frohliche
Medienwissenschaft — Philologie in der Dammerung der Gutenberg-Galaxis® betitelt war, die
,,aeisteswissenschaften und mit ihnen die Germanistik befinden sich in einer Krise, die als exi-

stenziell zu bezeichnen* (STEINMAYER 1998, S. 23) sei und schlief3t:
Eine Germanistik, die sich diesen medialen Verdnderungen stellen will, muf3 auf ein Prokrustesbett, in das al-
le Texte hineingelegt werden konnen, verzichten. [...] Das Gestdber von Zeichen, das wir Kultur nennen, ist
vordringlich ein optisches, und die ikonoklastischen Tendenzen, die dies in sich birgt, konnte die literatur-
wissenschaftliche Theorie scharfen. (STEINMAYER 1998, S. 42)

1999 resiimiert HICKETHIER, der ,,Prozef3 des Bewulltwerdens, dafl die Medien auch etwas mit
der Literatur, dem Erzdhlen und Darstellen sowie der Vermittlung von Kultur zu tun haben, hat
sich in der Literaturwissenschaft unter sehr wechselhaften Bedingungen jedoch erst langsam
durchgesetzt.* (HICKETHIER 1999, S. 88)

Grundsitzlich kann eine Verschrankung von Literatur und Medien wohl nur dann sinnvoll erfol-

gen, wenn sie mit einer Verdnderung bzw. Ausweitung des Textbegriffs einhergeht. Einen mog-
lichen und m. E. bedenkenswerten systemtheoretischen Vorschlag unterbreitetet FAULSTICH, der,
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ausgehend von der Pramisse, alle ,,Literatur wird medial vermittelt” (FAULSTICH 2000, S. 15),
die Literaturwissenschaft ,supramedial ausweitet und ,,im Kern zur Medienkulturwissen-
schaft“*” transformiert, wodurch ,,neue Formen von Literatur* sichtbar werden, etwa ,,Popmusik,
Spielfilm, Mérchen, Comics, Computer-Romane* (FAULSTICH 2000, S. 8).

Insgesamt kann heute durchaus mit einiger Berechtigung behauptet werden, dass sich die Litera-
turwissenschaft zumindest partiell medienwissenschaftlich orientiert und auch die Sprachwissen-
schaft mediale Aspekte zunehmend beriicksichtigt’®. MutmaBlich wird sich dieser Trend ver-
stiarkt fortsetzen.

Die Schwierigkeiten, die die Germanistik in der Bestimmung ihres Gegenstandes und ihrer The-
orie hatte (und hat), waren und wurden dhnlich gelagert auch die Schwierigkeiten der Literatur-
didaktik — trotz deren (sich vollziehenden) Emanzipation von der Literaturwissenschaft unter der
Perspektive, dass die ,,Literaturdidaktik [...] die Vermittlung zum Orientierungspunkt ihrer Ar-
beit gewdhlt“ (BOGDAL 2002, S. 13) hat.

1958 versuchte ULSHOFER, (im Gymnasium) den Film als Mittel einzusetzen, allerdings als Mit-
tel zum Zweck, ndmlich um zur Buchlektiire zu motivieren (ULSHOFER 1958). Mit der ,kommu-
nikativen Wende’ der 70er fruchteten erste Bemiihungen, Massenmedien in den Unterricht zu
bringen, auch deswegen, weil das Ringen um eine Neuorientierung der Didaktik Gegenstande,
auch die vorher vehement abgelehnten, zur Diskussion stellte.

1980 konstatierte FOLDENAUER Defizite in der Einbeziehung der AV-Medien in den Deutschun-
terricht, die u.a. durch das Fehlen eines klaren, erprobten und eindeutigen Konzeptes entstanden
seien (FOLDENAUER 1980, S. 8 f.). Die bis dahin entwickelten, idealtypischen fachdidaktischen
Ansitze — kulturpiddagogisch, technologisch-pragmatisch, ideologiekritisch und produktiv’' —
»laufen Gefahr, einseitig und nicht systematisch genug zu sein® (ebd., S. 8).

So tauchte — um nur ein Beispiel und sicher nicht das fritheste zu nennen — im Lexikon zum

Deutschunterricht von NUNDEL der Begriff Massenmedien auf, mit dem Resiimee:

In dem Malle, in dem die Fachdidaktik fiir den Lernbereich ,,Umgang mit Texten“ einen weiten Textbegriff
zugrundelegt, nimmt sie die Produkte der Massenmedien als Unterrichtsgegenstand in ihren Inhaltskanon auf.
Das hingt auch mit einem gesellschaftspolitisch orientierten neuen Fachselbstverstindnis zusammen: Im Ge-
folge der Robinsohnschen Curriculumstheorie, die die Qualifikation des Schiilers fiir gesellschaftlich domi-
nierende oder zu erwartende Lebenssituationen fordert, sieht sich die Fachdidaktik Deutsch u.a. gendtigt [!;
KM], den Schiilern mit Qualifikationen zur Bewiéltigung seiner Massenkommunikationsbediirfnisse zu ver-
sehen. (SCHLOTTHAUS 1981, S. 293)

1981 bekriftigte aber KUBLER auch, dass der ,,Deutschunterricht mit audiovisuellen Medien [...]
— trotz aller euphorischen Prognosen der letzten Jahre — die punktuelle Ausnahme, wenn nicht
die auBerhalb des Lehrplans oder gar des Unterrichts tolerierte Besonderheit* (KUBLER 1981, S.
14) bildet. Entsprechend ist den (audio-visuellen) Medien etwa im 1984 erschienenen, weit ver-

49 Zur Kritik an diesem Begriff und dem zugrunde liegenden Konzept vgl. etwa SCHMIDT 1999, S. 65 ff.

50 Die Frage, warum der Medienbereich iiberhaupt integriert werden soll (und muss), wird ausfiihrlich etwa bei HICKETHIER 1999
beantwortet.
51 Um eine (weitere) Begriffsverwirrung zu vermeiden: ,produktiver Ansatz’ wird hier verstanden als ,,Ansatz, dessen Vertreter die Losung

medienkundlicher Probleme in der Gegenproduktion, nicht zuletzt angeregt durch die Medientheorien B. Brechts und H. M. Enzensber-

gers, sehen.* (FOLDENAUER 1980, S. 8)

In den FuBinoten ist der Platz, exemplarisch einige Passagen aus dem Buch von FOLDENAUER zu zitieren, die den damaligen ,Zeitgeist’

der Deutschdidaktik atmen. In den Ausfithrungen zu medienpddagogischen Aspekten gibt es auch ein Kapitel ,,Produktion als Rezepti-

onshilfe®, das in summa nicht einmal drei (!) Seiten umfasst:
Die Eigenproduktion von Filmen ist fiir Schiiler der beste Weg zum Verstandnis dieses Mediums. Kein anderes Verfahren ver-
mittelt soviel Hintergrundinformation, die notwendig ist zur Analyse von Filmen und auch fiir die Distanz zu diesem Medium.
[...] Nach einer elementaren Einfiihrung in die Handhabung der Video-Kamera, stellen wir einzelnen Schiilergruppen kleine
l16sbare Aufgaben. [...] Wenn solch kleinere Aufgaben zufriedenstellend geldst worden sind, kann der néchste Schritt erfolgen.
[...] Anspruchsvollere Aufgaben, die nicht vor dem 9. Schuljahr durchgefiihrt werden kénnen, bestehen dann darin, einen Text
unter das Thema zu stellen, ob er sich eher fiir ein Horspiel oder fiir eine Verfilmung eignet. (FOLDENAUER 1980, S. 135-138)
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breiteten ,,Handbuch fiir Deutschlehrer” (BAURMANN/HOPPE (Hrsg.) 1984) kein eigenes Kapitel
gewidmet; elektronische Medien tauchen dort nur marginal auf.

Wihrend zwar die Frage geklart ist, ob das Fach Deutsch ,,ein Kernfach fiir Medienpddagogik in
der Schule* (ESCHENAUER 1994, S. 274) sei, kennzeichnen provozierende Fragestellungen ,,Wie
ratlos ist die Didaktik? Und verliert der Deutschunterricht seinen Integrationsanspruch?* (KUB-
LER 1999, S. 113) auch in der Didaktik die noch immer beschwerliche Suche nach Konzepten,
die den Stellenwert der Medien im Rahmen des Faches angemessen und in breiter Ubereinstim-
mung zu beantworten wissen. Dabei bdten die allseits zustimmungsfihigen Zielsetzungen fiir
den Literaturunterricht, wie sie etwa SPINNER formuliert (SPINNER 1999b, S. 597-601), geniigend
Ankniipfungspunkte fiir den Medieneinsatz resp. das Filmen, etwa wenn es darum geht, die
Freude am Lesen, die TexterschlieBungskompetenz oder Imagination und Kreativitét zu fordern.

WERMKE formuliert Schliisselfragen®, um das Verhiltnis Fach — Medien zu kliren:

- Welche Konsequenzen hat die Medienentwicklung fiir das Selbstverstdndnis des Faches? Wie ist das
Fach an der Medienentwicklung beteiligt?

- Inwiefern sind die traditionellen Gegenstdnde des Faches in den Medien prasent? Inwiefern fithren die
Medien zur Verdnderung des traditionellen Gegenstandbereichs?

- Wie kann die Doppelfunktion der Medien, Unterrichtsgegenstand oder -mittel zu sein, genutzt werden?

- Welche Standardaufgaben konnen auch, gar nicht oder besser auf Beispiele aus den Medien bezogen
werden?

(WERMKE 1999, S. 10)

In der Tendenz wird die Frage ,Literaturdidaktik [...] und Medienférderung — kontrovers oder

komplementdr* (LECKE 2003, S. 35) inzwischen mehrheitlich mit ,Integration’ (vgl. WERMKE

199, LECKE 1999) beantwortet.
Die Fachdidaktik Deutsch versucht diesen [gemeint ist die gesamte Palette an Verdnderungen im medialen,
sozialen ... Bereich; Einfiigung von KM] Verdnderungen insofern Rechnung zu tragen, als dass Deutschun-
terricht in einer von vielen unterschiedlichen Medien geprigten Kultur nicht mehr allein ,,buchzentriert” ge-
sehen wird. Vielmehr muss es Ziel eines medienintegrativen Deutschunterrichts sein, Schiilerlnnen zum
Ausbau und zur Differenzierung ihrer bereits vorhandenen Medienkompetenz (Verfiigen iiber technisches
Wissen, kritische Auseinandersetzung mit Medien) hinzufiihren. Medienkompetente Schiilerlnnen setzen a-
ber auch ebensolche Lehrerlnnen voraus, womit der Aus- und Fortbildung von Lehrenden eine Schliisselrolle
fiir eine erfolgreiche Medienverwendung, Mediengestaltung und -erziehung im Bildungswesen zukommt.
(RASTER 1999, S. 4)

2003 nun sieht FREDERKING die Deutschdidaktik im Zeichen der Medialisierung™ immerhin,
wenn auch mit Fragezeichen versehen, ,,Auf neuen Wegen ...7* (FREDERKING 2003, S. 143 {f.).

3.2 AMTLICHE ZIELVORGABEN FUR DEN MEDIENBEREICH

Dass Kinder und Jugendliche in eine Medienwelt hineinwachsen™, im Alltag mehr oder weniger
unablissig sie faszinierende Medienangebote™ konsumieren und nutzen, sich durch und mit Me-
dien sozialisieren, kann nicht mehr {ibersehen werden. Nach der im April 2000 verdffentlichten

52 Der Versuch, die Fragen bezogen auf die vorliegende Studie zu beantworten, folgt in Teil 3.

53 Eine Anmerkung zu einer Begriffsverwendung: In vielen Publikationen, gerade pédagogischen, ist von einer ,,Mediatisierung* die Rede,
auch in Zitaten hier in der Arbeit. Warum sich dieser Begriff aus der Geschichte (er bezeichnet den historischen Prozess, bisher unmit-
telbar dem Reich unterstehende Herrschaften der Landeshoheit zu unterwerfen) gegeniiber dem korrekten ,,Medialisierung® durchgesetzt
hat, ist einigermalfen rétselhaft.

54 WAGNER verweist zu Recht darauf, ,,dass die kulturelle Evolution an Medien gebunden ist und dass diese mediale Basis die geistige
Tétigkeit ebenso beeinflusst wie sich die kulturelle Entwicklung in der Medienentwicklung niederschlagt [...]* (WAGNER 1999, S. 3). Es
lohnt, die Aussage auch in Zusammenhang mit dem oben genannten Aspekt von ,,Medienkompetenz als Kulturtechnik* zu bedenken.

55 Kennzeichen fiir diese Medienangebote sind nach HEIDTMANN etwa die Kommerzialisierung, die Serienbildung, der Verbund verschie-
dener Medien auf der Basis eines Ausgangsproduktes, die Internationalisierung und die Vermischung von Genres, Stoffen und Motiven
(vgl. HEIDTMANN 1992, S. 169 ft.).
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Shell-Studie sitzen 55% der Jugendlichen an Werktagen bis zu zwei Stunden, 39% drei und mehr
Stunden am Fernseher (vgl. dazu etwa BIERMANN/SCHULTE 1996, S. 39-85), haben 55% alleine
oder mit anderen einen Computer, der hauptsidchlich zur Textverarbeitung, zu Computerspielen
oder fiir das Surfen im Internet benutzt wird, besitzen 28% ein Handy. Die Haushalte sind mit
allen erdenklichen Medien ausgestattet, der high-end-PC hat inzwischen fast schon den Charak-
ter eines Statussymbols. Das rasante Tempo der technischen Entwicklungen bereitet dabei so
manchen Alteren Schwindelgefiihle, nicht einmal Experten sahen die explosionsartige Ausdeh-
nung und weltweite Verbreitung des Internets, in der Technikgeschichte der Menschheit tibri-
gens ein einzigartiger Vorgang, noch vor drei, vier Jahren voraus.

Unstrittig ist auch, dass das hidden curriculum der Medien und die durch Medien ausgeldsten
inzidentellen®® Lernprozesse, dabei ist nur beispielsweise an das Surfen im Internet zu denken,
nicht unbedingt kongruent zu den Zielen und Inhalten von Erziehung, Schule und Unterricht ist.
Auch deshalb ist es umso wichtiger, die etwa beim Fernsehen oder Lesen unreflektiert ablaufen-
den kognitiv-emotionalen (imaginierenden) Aktivititen in der Schule auch durch handelndes
Gestalten, zum Beispiel eben durch Verfilmen von Literatur, zumindest ausschnitthaft und ver-
suchsweise auf die Ebene des bewussten Tuns zu transportieren.

Traditionell standen und stehen LehrerInnen neuen Techniken und Medien eher skeptisch ge-
geniiber’’, man denke nur daran, wie schwer es selbst das in unserer Gesellschaft hoch geschitz-
te, kulturpragende Buch einstmals hatte, oder gar an die massive Ablehnung des Fernsehens. Die
Institution Schule kann (und soll?) freilich nicht immer sofort auf alle Neuerungen und techni-
schen Fortschritte im Medien- und Kommunikationssektor reagieren. Jedoch darf sie angesichts
des fundamentalen gesellschaftlichen Wandels, der wohl weder aufzuhalten noch reversibel ist,
nicht die Augen davor verschlieBen, dass es ihre Schiilerinnen und Schiiler sind, die in diese wie
auch immer sich noch ausprigende (Medien-)Welt hineinwachsen.

Bereits 1972 formulierte FELDMANN, wenn ,, die Medien nur als Anla3 zur Regelung der Nut-
zung betrachtet werden, erscheinen sie als totes Werkzeug fiir Spiel und Beschéftigung der Kin-
der und Jugendlichen. Wenn sie endlich als lebendige Faktoren der Lebensgestaltung anerkannt
werden, so erfordern sie eine Kenntnis ihres unberechenbaren Wesens und eine Fertigkeit ihrer
Benutzung, die alle Chancen wahrnimmt, zu gewinnen, und alle Risiken beachtet, die mit ihrem
Umgang verbunden sind. Hier liegt die wichtigste Aufgabe aller Medienerziechung® (FELDMANN
1972, S. 196 f.). Freilich ist zu bedenken, dass sein Begriff von Umgang ein vollig anderer, en-
gerer als der hier vertretene ist.

Das bedeutet, wenngleich der Schule von allen Seiten immer neue Aufgaben angetragen werden,
dass sich LehrerInnen, also auch Grundschullehrernnen nicht mehr einfach auf Standpunkte™
wie ,,Unsere SchiilerInnen haben auB3erhalb der Schule sowieso (zu) viel mit elektronischen Me-
dien aller Art zu tun®, ,,Grundschulkinder sind noch viel zu jung fiir so was®, ,,Die Medien sind
schuld daran, dass unsere Kinder unruhiger, leistungsschwécher ... usw. sind*“ oder ,,Ich kenne
mich da nicht so genau aus, also lasse ich es gleich ganz* zuriickziehen diirfen. Die LehrerInnen
aller Schularten miissen sich den Herausforderungen stellen und sich im Rahmen ihrer Moglich-
keiten mit — im Sinne der Chancengleichheit ausdriicklich — allen Kindern gemeinsam auf den
Weg machen, um Verstehens- und Handlungsféhigkeit, also Lebenstiichtigkeit fiir den und im
Medienalltag zu erwerben.

Angesichts der Medienumwelten, in denen die Kinder und Jugendlichen aufwachsen und in die
sie hineinwachsen, hat die Schule den grundsitzlichen Auftrag, ,,den ihr anvertrauten Kindern
und Heranwachsenden jene Kompetenzen zu vermitteln, die sie zur erfolgreichen und sinnhaften

56 Das incidental learning bezeichnet einen Prozess, in dessen Verlauf Sachverhalte eingeprigt werden, ohne dass eine entsprechende
Lerninstruktion oder -absicht vorliegt. Man nimmt an, solche Lernvorgidnge ohne Instruktion und Absicht haben beim Menschen einen
mindestens so grolen Anteil wie willentlich vollzogene.

57 Das wird auch ein Teilergebnis der folgenden empirischen Untersuchungen sein.

58 Die Zitate sind Aussagen von Grundschullehrerlnnen und stammen aus der von mir durchgefiihrten Untersuchung, die im zweiten Teil
detailliert dargestellt wird.
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Bewiltigung von Lebenswirklichkeiten bendtigen* (BIERMANN/SCHULTE 1996, S. 4). Ein weite-
res Argument ist die so genannte Hypothese der ,,wachsenden Wissenskluft* (vgl. dazu etwa
BONFADELLI/SAXER 1986), momentan beispielsweise etwa zwischen denen, die sich den Zugang
zum Internet leisten kdnnen, und denen, denen der Zugang aus 6konomischen Griinden verwehrt
ist. Der Schule kommt hier eine kompensatorische Funktion zu, das seit den 70ern zentrale und
umstrittene Anliegen der Chancengleichheit (man denke nur an die immer wieder aufflammende
Eliten-Diskussion) erfihrt eine neue Dimension. Die ,,wachsende Wissenskluft™ hat aber nicht
nur 0konomische Griinde: Gerade die ,Neuen Medien’ sind multifunktional, in ihrer (techni-
schen) Komplexitit nur fiir Spezialisten ginzlich durchschau- und verstehbar und weisen zu-
nehmend einen hohen Grad an Vernetztheit und Vernetzungsmdoglichkeiten auf.

Fiir die in der Schule Tatigen wenig hilfreich sind Formulierungen wie ,,.Der Einzug neuer Me-
dien wie Videokamera, Computer und Internet stellt auch fiir die Grundschule eine Herausforde-
rung dar* (KNORZER/GRASS 1998, S. 162), vor allem dann, wenn die Medien nur im traditionel-
len Sinne in dienender Funktion fiir Lernen, also fachliche Zielsetzungen lediglich unterstiitzend,
gesehen werden.

3.2.1 Der Orientierungsrahmen der Bund-Lander-Kommission

Die Bund-Lénder-Kommission (BLK) forderte im Orientierungsrahmen von 1995, die ,,elektro-
nischen Medien fiir das schulische Lernen intensiver als bisher zu nutzen* und die ,,Schiilerin-
nen und Schiiler zum verantwortlichen und kreativen Umgang mit Medien zu befédhigen [...].“
(BLK 1995, S. 41) Wie dies konkret zu geschehen hat, obliegt der Lehrplanhoheit der Lander.
Ganz deutlich wird formuliert: ,,Medienerziehung wird in der Regel kein eigenstindiges Fach
und kein eigenstindiger Lernbereich sein. (BLK 1995, S. 20)

Die BLK verweist auf die verdnderte Bildungssituation in unserer Gesellschaft und die Verinde-
rungen, die die elektronischen Medien bewirkten und bewirken.
Vor dem Hintergrund dieser Entwicklung bestehen Chance und Aufgabe der Schule darin, die Nutzungs- und
Gestaltungsmdglichkeiten der Medien in ihrem Wert anzuerkennen, sie zugleich in ihren Wirkungen durch-
schaubar zu machen und diese ggf. zu korrigieren. Die Medienwelt und der von ihr ausgehende Bildungs-

einflufl sowie die von der Schule verantworteten Bildungsprozesse sollten zusammengesehen werden. (BLK
1995, S. 8)

Die daraus zu ziehenden Konsequenzen fiir Bildung und Erziehung werden von Seiten der BLK
grundsétzlich positiv bewertet, aber auch der Verweis auf den Wert des Erfahrens der realen
Welt® fillt anschlieBend zurecht deutlich aus. Ebenso prignant und bewusst werden die
Unterrichtenden in die Verantwortung genommen, die — Stichwort Lebenslanges Lernen —
verpflichtet sind, sich autodidaktisch fortzubilden oder sich fortbilden zu lassen, damit sie unter
anderem auch ,handwerklich-technische Fihigkeiten* aufweisen, um mit ,,Schiilerinnen und
Schiilern Medienprodukte erarbeiten zu konnen* (BLK 1995, S. 37).

Die Ausweitung der Informationsmoglichkeiten und die zunehmend in der Verfiigbarkeit des einzelnen lie-
genden Informations-, Bildungs- und Erlebnischancen ermdglichen die Erfahrung selbstgesteuerter Lernpro-
zesse und kreativer Arbeitsformen. (BLK 1995, S. 12)°!

59 ,,Elektronisch wird hier wohl umfassend verstanden.

60 Dieses verkiirzte Verstiandnis von ,,der realen Welt“ wird in der Arbeit immer wieder problematisiert. Als FuBnote noch einmal die
Meinung des Verfassers, dass auch die Medien zur realen Welt gehoren, also nicht einfach dort ein Gegensatz aufgebaut werden darf,
wo es eigentlich gar keinen gibt.

61 Eigentlich wire die Zielvorgabe ,,Erfahrung kreativer Arbeitsformen* positiv herauszuheben, konnte man den Verdacht ausschliefen,
dass es sich nicht nur um die Einflechtung des Hochwertbegriffs ,kreativ geht. Aber was ist damit gemeint? Und warum taucht die
Zielvorgabe nicht bei den Schwerpunktsetzungen fiir die Grundschule auf? (Vgl. die weiteren Ausfithrungen)
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Medienkompetenz ,,als Bestandteil allgemeiner und beruflicher Bildung* (BLK 1995, S. 14) und
Medienkultur ,,als Ausdruck eines aufgeklarten Nutzungsverhaltens® (BLK 1995, S. 14) — die
Begriffe werden nicht ndher erldutert, was angesichts des oben dargestellten Wirrwarrs nicht
verwundert — seien die Ziele der schulischen Medienerziehung. Keinesfalls diirfe der Unterricht
die ,,konsumptive Mediennutzung™ (BLK 1995, S. 22) verstdrken. Die BLK schligt fiir den Pri-
marbereich den Austausch von Medienerfahrungen, die Aufarbeitung von Medienerlebnissen
und -wirkungen sowie als praktische Arbeit das Nachspielen® vorgegebener Muster und den
spielerischen Umgang mit Medienerfahrungen als Schwerpunkte vor (vgl. BLK 1995, S. 29).

Dieser Orientierungsrahmen der Bund-Lander-Kommission ist also grundlegend fiir die Medien-
erziechung an den bundesdeutschen Schulen. Nur — offensichtlich wissen die wenigsten Lehrer
um den Inhalt dieser immerhin schon einige Jahre alten Vorgaben, wie die Auswertung der von
mir durchgefiihrten empirischen Untersuchung noch zeigen wird, denn eigentlich wird expressis

verbis gefordert:
- die elektronischen Medien fiir das schulische Lernen intensiver als bisher zu nutzen,

- Schiilerinnen und Schiiler zum verantwortlichen und kreativen Umgang mit Medien zu befahigen, [...]
(BLK 1995, S. 41)

Die (vielerorts immer noch) zu leistenden Konkretisationen durch die Landerregierungen werden
wohl erst dann — vielleicht? Skepsis scheint angebracht — Eingang in die unterrichtliche Praxis
finden, wenn sie in neu zu konzipierenden Lehrplénen fiir die Grundschule an zentraler Stelle
gewichtig eingebracht wurden.

Beim Blick auf das Fach Deutsch als einem der Leitfacher findet man:
Im Deutschunterricht werden z.B. neben schriftlichen Texten auch audiovisuelle Produkte behandelt [...]. Die
genannten Fécher eignen sich als Leitfacher fiir die Medienerziehung. Allerdings weisen medienerzieherische
Fragestellungen in der Regel iiber Fachergrenzen hinaus. Deshalb miissen fachliche Arbeitsansétze zugunsten
facheriibergreifender Fragestellungen erweitert werden. (BLK 1995, S. 20)

Bedenkenswert (und bedauernswert) ist, dass durch die Formulierung ,,Produkte behandelt* eine
unterrichtliche Methodik abgeleitet werden konnte, die — das wird unterstellt — keinesfalls den
Intentionen der BLK entspriache. Hier konnte die Kritik am Grundschul-Konzept der BLK anset-
zen. Einerseits soll gerade nicht das nur ,,passive Rezipieren* (nur angemerkt: die stindig wie-
derkehrende Verkniipfung von ,passiv’ und ,Rezipieren’ ist aus kognitionspsychologischer Sicht
problematisch) im Umgang mit den AV-Medien im Mittelpunkt stehen, andererseits werden nur
wenige Vorschlidge beigebracht, die die aktive Mediennutzung und das eigene Tun mit AV-
Medien fiir die LehrerInnen vorstellbar machen. Die oben aufgezihlten, nicht gerade innovativ
zu nennenden Schwerpunktsetzungen zeigen, dass auch die BLK auf eher ausgetretenen Pfaden
wandelt. Hier wére ein dezidierter Hinweis auf das Produzieren eigener Filme, Clips, Horspiele
etc. wiinschenswert gewesen.

Als Erginzung und Fortschreibung der BLK-Vorgaben kann das Konzept der Kultusminister-
konferenz (KMK) zu den neuen Medien von 1997 angesehen werden, das WERMKE zusammen-

fassend darstellt:
Im Einzelnen impliziert das Konzept

1. die Einbindung der Medienerziehung in die bestehenden Unterrichtsfacher und Lernbereiche
Damit wird die Einrichtung eines separaten Faches Medienerziehung ausgeschlossen, nicht jedoch
die Bildung zusitzlicher facheriibergreifender Schwerpunkte.

2. die Verbindung von traditionell AV-orientierter Medienerziehung mit informationstechnischer Bil-
dung unter Einbeziehung der Leseforderung
Damit soll der Aufbau bzw. die Aufrechterhaltung anachronistisch getrennter didaktischer Medien-
zirkel vermieden werden, was jedoch nicht ausschlieft, daB3 sich einzelne Unterrichtssequenzen ge-
zielt mit Teilaspekten der Medienentwicklung und -nutzung in Theorie und Praxis befassen.

62 Der Begriff ,,Nachspielen ist, weil reduktionistisch, nicht ganz unproblematisch.
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3. Die curriculare Kontinuitét in den drei Phasen der Lehrerbildung

Damit kann einer Fehlentwicklung, wie wir sie zur Zeit in der einseitigen Abschiebung von medien-

erzieherischer Qualifizierung auf Fortbildungseinrichtungen beobachten, gegengesteuert werden.

Das schlieB3t jedoch nicht eine aufbauend unterschiedliche Profilbildung im Lehrangebot der drei

Phasen aus.
Das bedeutet fiir den schulischen Unterricht, da3 den Schiilerinnen und Schiilern tiber Lernfelder und Facher
ein breites Spektrum an Kenntnissen — zum Teil auch im Anwendungsbezug — zu unterschiedlichen Medien-
bereichen vermittelt werden soll. Es besagt nicht, da8 der einzelne Lehrer, die einzelne Lehrerin alle diese
Aspekte und Varianten kennen bzw. beherrschen mufl. Allerdings wird ein gemeinsames Grundwissen die
Voraussetzung sein, damit die fachspezifischen Aspekte facheriibergreifend in einen groBeren Zusammen-
hang eingeordnet werden konnen." (WERMKE 1998b, S. 77)

3.2.2 Der Blick auf Bayern: Gesamtkonzepte und Lehrpline

Im Juli 1988 verdffentlichte das Bayerische Staatsministerium fiir Unterricht und Kultus ein
»Gesamtkonzept Medienerziehung in der Schule®. Als globale Ziele und Inhalte wurden dekre-
tiert: Féhigkeit, Medienaussagen zu verstehen und zu verarbeiten; Einsicht in Bedeutung und
Wirkung der Massenmedien; Kenntnis von verschiedenen Arten medienspezifischer Darstellung
der Wirklichkeit; Uberblick iiber formale und #sthetische Gesichtspunkte, wie sie fiir unter-
schiedliche Formen des Medienangebots charakteristisch sind; Bereitschaft, zum selben Thema
unterschiedliche Medien heranzuziehen; Féahigkeit, einfache Medien selbst herzustellen und ihre
Wirkungen spielerisch zu erproben (ISB 1990, S. 5).

In Folge der BLK- und der KMK-Beschliisse wurde 1996 ein neues Gesamtkonzept verdffent-
licht, dessen nun postulierte Ziele nicht mehr den Geist der Lernzieltheorie atmen — wenn sie
auch noch in deren Sinne formuliert sind —, sondern offenere Richtungen angeben, in die die
»Aktivitdten wirken sollen® (ISB 1996, S. 12). Medienerziehung wird als ,,Gemeinschaftsaufga-
be“ (ISB 1996, S. 12) gesehen.

Die Kinder und Jugendlichen sollen 1. die Verbreitung und Wirkung von Medien kennenlernen [...]; 2. Me-
dien verstehen und beurteilen lernen [...]; 3. Medien gestalten und einsetzen lernen [...]; 4. Medien auswih-
len und auswerten lernen [...]; Medien im gesellschaftlichen Zusammenhang sehen lernen [...]. (ISB 1996,
S. 13)

Vergleicht man den seit 1981 giiltigen Lehrplan fiir bayerische Grundschulen mit dem ab dem
Schuljahr 2001/2002 beginnend mit der ersten Jahrgangsstufe in Kraft getretenen ,neuen’, lasst
sich, zundchst mit Blick auf alle Féacher, exemplarisch aufzeigen, wie sich die oben skizzierten
Entwicklungen und die Vorgaben der BLK in einem amtlichen Lehrplan niederschlagen.

In der Praambel zum Lehrplan von 1981 findet sich der Begriff Medien genau ein Mal, und zwar
auf Seite 6 unter Punkt 3 ,,Unterricht in der Grundschule*:

3.3 In zielstrebigem Aufbau fiihrt der Grundschulunterricht das noch stark ichbezogene und von Augen-
blicksbediirfnissen bestimmte Kind schrittweise zu sachlicherer Einstellung. Er erweitert die Wahr-
nehmungsféhigkeit durch gezieltes Beobachten, fordert und differenziert Sprache und Denken. Dies
geschieht in erster Linie durch die Arbeit an der konkreten Wirklichkeit; Medien treten ergénzend
hinzu. [...]

Aus dem Passus lésst sich dreierlei extrahieren: Erstens spielten Medien (oder durften spielen?)
ganz offenbar in der Schule kaum eine Rolle (man sehe sich nur an, was im Heimat- und Sach-
kundeunterricht zum Medium Fernsehen vorgegeben wurde; das korrespondiert mit dem damals
immer noch tonangebenden bewahrpddagogischen Ansatz und dem in der Darstellung immer
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wieder aufscheinenden Faktum, dass im Gegensatz zu den inzwischen dominierenden neuen
Medien AV-Medien kein Platz in der Schule zugestanden wurde). Und wenn schon — zweitens —
unbedingt Medien im Unterricht eingesetzt werden miissen, dann in erginzender enrichment-
Funktion, ohne eigenen Wert. Drittens wurden Medien nur als Vermittler von Wirklichkeit und
nicht als zur Wirklichkeit gehorend angesehen. Diese iiberholte Einschitzung wirkt auch heute
noch in den Kopfen der LehrerInnen (zum Nachteil der SchiilerInnen) weiter. Die Auswertungs-
ergebnisse der empirischen Untersuchungen im zweiten Teil der Arbeit zeigen das deutlich.
Auch in den Lernzielen und -inhalten der Facher muss man lange suchen und genau hinsehen,
um dort die Medien wiederzufinden®. Signifikant heiflt es dabei etwa in HSK unter 2.2: ,,Auf-
zdhlen (Hervorhebung von KM) von Beispielen [...]:

Deutsch
Weiterfiithrendes Lesen
2.6 Begegnung mit einigen Textarten — Horen von Schallplatten

Miindlicher Sprachgebrauch — Erzdhlen und Zuhéren
2. Jahrgangsstufe
1.4 Zusammenhingend erzdhlen — Erzéhlen zu Bildreihen, zu Filmen
2.3 Einfache Informationen verstehen und weitergeben — Akustische Angebote, z.B. Schallplatte,
Tonband
3./4. Jahrgangsstufe
1.5  Erlebnisse und Handlungsabldufe interessant und genau erzdhlen — Erfinden einer Geschichte
zu Reizwortern, zu Tonbandgerduschen, zu Filmausschnitten
2.5  Einfache Vorginge und Zusammenhinge folgerichtig und begrifflich klar darstellen — Vor-
gidnge und Handlungsabliufe, die in Bildern und Bildfolgen, in Szenen auf Tonband und
Schallplatte festgehalten sind

Heimat- und Sachkunde
3. Jahrgangsstufe

2.2 Bereitschaft zu sinnvollem Berichten iiber Lieblingssendungen
Fernsehen Aufzihlen von Beispielen, wo das Fernsehen fiir Kinder ein Gewinn
sein kann; Herausstellen von Gefahren, die das Fernsehen fiir Kinder
hat

Uberlegungen zur Auswahl geeigneter Sendungen

Spielsituation: jeder mochte eine andere Sendung sehen

Gesprich iiber Darstellungen, z.B. von Tieren; Beurteilen der Art der
Darstellung; Herausfinden von Unterschieden des Tierverhaltens im
Fernsehen und in der Wirklichkeit

Der ,neue’ Lehrplan hingegen bringt auf den ersten Blick nicht nur dezidiertere, sondern auch
mehr differenzierte und anspruchsvollere Hinweise, und das bereits auf der Ebene I (S. 9).

Was sich nun eigentlich in toto sehr positiv anhort, ist in Details wieder einzuschrianken. Grund-
sitzlich gilt auch hier, worauf schon des Ofteren verwiesen wurde: Die AV-Medien finden wie-
derum kaum Beriicksichtigung, zentrales Medium ist jetzt, natiirlich mit einiger Berechtigung,

der Computer:
Selbststandiges Lernen wird durch vielféltige Wirklichkeitserfahrungen und vielseitige Medien, auch durch
den Einsatz des Computers, angeregt und unterstiitzt.

Die Parallelsetzung in der Formulierung ,,vielfaltige Wirklichkeitserfahrung und vielseitige Me-
dien* lasst mutmalen, dass die Erkenntnis, auch Medien seien Wirklichkeit, immer noch nicht
,mehrheitsfahig’ ist.

63 Es ist m. E. unverstindlich, dass Kampagnen pro Medien (genauer: PC) und Weiterbildungsoffensiven initiiert werden, die angesichts
geltender Lehrplane vollig sinnlos erscheinen: LehrerInnen haben sich — absichtsvoll blaudugig formuliert — schlieBlich an die giiltigen
Lehrpléne zu halten. Angesichts der Entwicklungen wire (schon Jahre) vorher ein obligatorisches, ergdnzendes Addendum zu den Lehr-
plidnen notig gewesen. In Bayern etwa gilt/galt der ,alte’ Lehrplan fiir die dritte Jahrgangsstufe noch bis zum Jahr 2003.
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Auf der Ebene 2A , Ficheriibergreifende Bildungs- und Erziehungsaufgaben® ist der Mediener-
ziehung® ein eigener Absatz gewidmet (S. 16), in dem endlich der bewahrpidagogische Ansatz
zugunsten einer an der Lebenswirklichkeit orientierten, unverkrampfteren Einschitzung gewi-
chen ist. Ganz deutlich wird die ,,aktive Medienarbeit* eingefordert, die kontinuierlich zu erfol-
gen habe:

Medien nehmen heute eine zentrale Stellung in der Lebens- und Erfahrungswelt der Kinder ein. Neben Bii-
chern, Zeitschriften, Comics, Radio und Film beeinflussen in zunehmenden Mafle Medien wie Fernsehen,
Video und Computer das tégliche Leben der Kinder. Die Gefahr der Manipulation sowie einer unkontrollier-
ten und rezeptiven Konsumhaltung ist grundsétzlich immer vorhanden. Dennoch darf sich Medienerziehung
in der Grundschule nicht auf Warnungen vor den Gefahren des Medienkonsums beschrianken. Sie muss viel-
mehr zuverldssige Hilfen geben, damit sich die Kinder in der verwirrenden Fiille von Informationen und Ver-
lockungen zurechtfinden und ein dynamisches, am Dialog mit anderen orientiertes Weltbild aufbauen kon-
nen. Dazu ist es erforderlich, sich mit den Medienerfahrungen der Kinder kontinuierlich, situations- und all-
tagsbezogen auseinanderzusetzen und sich nicht auf einmalige Projekte, besondere Anldsse oder Gespriache
zu beschrinken. In der Grundschule werden den Kindern Hilfen angeboten, wie sie Medien gezielt auswah-
len, sinnvoll beurteilen und richtig bewerten konnen.
In einer aktiven Medienarbeit gestalten die Kinder in Geschichten, Zeichnungen, mimischer oder pantomimi-
scher Darstellung Medienerlebnisse oder fertigen aus vorgegebenen oder selbst gewihlten Inhalten Medien
an, wie ein Horspiel, eine Klassenzeitung, Videoclips u. a. Insbesondere die Arbeit mit dem Computer im
Unterricht, z. B beim Verfassen freier Texte, beim Informationsaustausch mit anderen Grundschulen iiber In-
ternet, durch Hypertexte, durch Multimedia im Heimat- und Sachunterricht, erdffnet vielfiltige neue Mog-
lichkeiten zur Medienerziehung. Dabei erfahren die Kinder die unterschiedliche Nutzung von Medien: Un-
terhaltung und Vergniigen, Information und Kommunikation, Erwerb von Kenntnissen und Entwickeln von
Lernstrategien.

(Wollte man freilich iiberzogen kritisch sein, kdnnte man die Formulierung ,,Medienarbeit*

durchaus bekritteln und in die Tradition der Formulierungen vom Schlage ,,Arbeit mit Texten* —

so im Lehrplan von 1981 — stellen.)

Im Fachprofil Deutsch, Ebene 2B (S. 26 ff.), wird, um in der Terminologie des Lehrplans zu

bleiben, die zentrale Stellung des Faches fiir Medienerziehung unterstrichen:
Der Deutschunterricht leistet bei der Auseinandersetzung mit Druck-, Hor- und Bildmedien sowie elektroni-
schen Medien einen besonderen Beitrag zur Medienerziehung. Die Schiiler sollen lernen, Medien fiir sich
sinnvoll zu nutzen, aber auch kritisch mit ihnen umzugehen.

Es wiirde zu weit fiihren, alle Ziele und Hinweise im Lehrplan zu kommentieren, die den Me-
dienbereich thematisieren, die Stichproben sollten geniigen. Weil es aber fiir das Thema der Ar-
beit bedeutsam ist, soll zumindest dargestellt werden, wie aus der Sicht des Lehrplans die AV-
Medien mit dem Bereich ,,Lesen und mit Literatur umgehen* konkret verbindbar sind. Ausge-
spart bleiben die hiufig anzutreffenden Stellen, bei denen man, bedingt durch den Hinweis ,,u.
A, den Eindruck hat, der Lehrplan vermeide es genauer darzulegen, was etwa beim Umgang
mit AV-Medien denk- und leistbar® wire.

Anzumerken ist, dass der Textbegriff des Lehrplans noch sehr eng an den literarischen Text ge-
bunden, eine Ausweitung auch auf die Medien noch nicht erfolgt ist.

Jahrgangsstufen 1/2 (S. 89)

1/2.5.4 Unterschiedliche Textsorten kennen und mit ihnen umgehen

Ausgewihlte Stiicke iiber audiovisuelle Medien personliche Eindriicke und Erfahrungen besprechen;
kennen lernen und gestaltend mit ihnen umgehen, das Stiick nachspielen, spielerisch umgestalten

64 WERNER HOLLY (HOLLY 1997, S. 3) zur Platzierung der Medien in ,iibergreifenden’ Bereichen:

Medien — das klassische Unthema im Deutschunterricht? Jeder bekréftigt die Bedeutung der Medien fiir uns alle und kaum einer
will so richtig an das Thema ran. Die Schulbiirokratien haben fiir ein Begrébnis erster Klasse gesorgt, indem sie Medien zu ei-
nem féacheriibergreifenden Gegenstand erkoren haben, - und dort schweben sie nun, die Medien, iiber den Fachern, wo keiner
hinreicht.

65 Gleiches trifft man auch in der Literatur des Ofteren an, so etwa im von BIEGER et al. zur 4. Auflage véllig iiberarbeiteten Buch ,,Me-
dienpadagogik. Ein praktischer Leitfaden®. Die Herausgeber beschriankten sich darauf, bei der aktiven Nutzung der Medien fiir Kinder
anzugeben: ,,Kinder Erfahrungen mit einfachen Medien machen lassen (z.B. Dias projizieren, Arbeitstransparente bemalen, selbst foto-
grafieren u.a.); Kindern zeigen, dass man sich mit verschiedenen Medien mitteilen kann.” (BIEGER et al. 1994, S. 28)
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z.B. einzelne Szenen eines Kinderhorspiels oder
einer Mérchenverfilmung > MuE 1.3.2,2.3.2

Jahrgangsstufe 3 (S. 178 {f.)

[...] Sie lernen Bibliotheken als Ausleihorte fiir interessante Biicher und andere Medien fiir Unterricht und
Freizeit zu nutzen. [...]

3.4.4 Unterschiedliche Textsorten kennen und mit ihnen umgehen

Ausgewihlte Stiicke iiber audiovisuelle Medien personliche Eindriicke und Erfahrungen besprechen;
kennen lernen und gestaltend mit ihnen umgehen, einen Text in verschiedenen Medien vergleichen (als
z.B. einzelne Szenen eines Kinderhorspiels oder Drehbuch, Horspiel, Theaterstiick und literarischer
einer Literaturverfilmung Text) > KR 3.7, EvR 3.10

Jahrgangsstufe 4 (S. 250)

4.4.4 Mit unterschiedlichen Textsorten umgehen

Literarische Texte lesen und gestalten:
- dramatische Texte 2> 4.1.4 Text in ein Drehbuch oder Theaterstiick umschrei-
ben, eine kleine Szene verfilmen 2 4.1.4

Ausgewihlte Stiicke tiber audiovisuelle Medien Kindertheater/-filme und Horspiele mit Kinderbii-
kennen lernen und gestaltend mit ihnen umgehen, chern vergleichen, Besonderheiten der verschiedenen
z.B. Szenen eines Fernsehspiels oder einer Buchver- Medien erkennen, eigene Texte medial gestalten,
filmung z.B. eine Tonbildschau erarbeiten 2 KuE 4.4

Uniibersehbar ist auch im ,neuen’ Lehrplan ein Befund, der im 2. Kapitel von Teil 3 ,,Video* mit
Belegen aus der einschlidgigen Literatur noch deutlicher herausgearbeitet wird: Verfilmen ,kon-
nen’ offenbar nur dltere SchiilerInnen, in der Grundschule also gerade, aber immerhin, die Viert-
klassler.

33 UMGANG MIT MEDIEN IM DEUTSCHUNTERRICHT DER
GRUNDSCHULE - ZIELE UND INHALTE AUS DIDAKTI-
SCHER PERSPEKTIVE

Verzichtet werden muss auf eine detaillierte chronologische Darstellung, wie sich die Antworten
auf die Frage nach Zielen und Inhalten in den letzten 30 Jahren verdndert haben; einiges davon
klang schon oben an. Tendenziell wird der Umgang mit Medien auf eine breitere Basis gestellt,
es geht nicht mehr schwerpunktmiBig um (massen-)mediale Rezeptions- und Wirkungsfor-
schung mit vor allem bewahrpadagogischen Absichten®.

Und es scheint, als ob all diejenigen, die sich, unter welcher Perspektive auch immer, mit Me-
dien auseinandersetzen, momentan in jeder Beziehung etwas gelassener damit umgehen als noch
vor wenigen Jahren. Eine Formulierung wie: das Bildungswesen solle ,,eine Domestizierung der
neuen Medien ermdglichen (damit der Mensch nicht der maschinellen Rationalitit unterworfen
wird)“ (SCHLEICHER 1984, S. 168), ist aktuell wohl undenkbar.

66 Unter der Uberschrift ,,Medien im verinderten Familienalltag hilt HURRELMANN auf anderer Ebene mit im Kontext guten Griinden alte
Fragestellungen wieder fiir aktuell:

Unabweisbar scheint die Einsicht, dass sich die entscheidenden Evolutionen auf der gesellschaftlichen Makroebene vollziehen
und dass die Individuen in solchen Transformationsprozessen allenfalls als Systembestandteile fungieren. [...] So gesehen
scheint es wenig sinnvoll, noch zu fragen, ,,what people do with the media“, wie es, ausgehend von handlungstheoretischen
Konzepten, in Medienwissenschaft und Medienpddagogik seit den 70er Jahren iiblich war. Eher scheinen systemtheoretische
Ansitze addquat, die die alte Frage, ,,what media do to people” mit neuer Uberzeugungskraft im Sinne der Macht der Medien
beantworten [...]. (HURRELMANN 2001, S. 233)
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BIERMANN/SCHULTE etwa plddieren fiir exemplarisches Lernen als ,,didaktisches Kernstiick™

(BIERMANN/SCHULTE 1996, S. 379) eines, in ihrer Terminologie, medienpadagogischen Konzep-

tes der Schule®’. Dabei berufen sie sich auf KLAFKIs Ausfithrungen zum bildenden Lernen:
Bildendes Lernen, das die Selbstindigkeit des Lernenden fordert, also zu weiterwirkenden Erkenntnissen,
Fahigkeiten, Einstellungen fiihrt [...], wird nicht durch reproduktive Ubernahme moglichst vieler Einzel-
kenntnisse, -fahigkeiten und -fertigkeiten gewonnen, sondern dadurch, daB8 sich der Lernende an einer be-
grenzten Zahl von ausgewéhlten Beispielen (Exempeln) aktiv allgemeine, genauer: mehr oder minder weit-
reichend verallgemeinerbare Kenntnisse, Fahigkeiten, Einstellungen erarbeitet [...]: Wesentliches, Strukturel-
les, Prinzipielles, Typisches, GesetzméBigkeiten, iibergreifende Zusammenhénge. (KLAFKI 1985, S. 89 f.)

Eine grobe Darstellung {iber den Anspruch beim Umgang mit Medien bieten etwa WEBER/HAUF-
TULODZIECKI (WEBER/HAUF-TULODZIECKI 1999, S. 75):

Erweiterung

Prozess-und  1€aM- der P"roblem-
Beratungs- kompetenz |OSE}(0I’T’\DEtEﬂZ
kompetenz Sozialkompetenz
Medien- s Kommunikations-

kompetenz

Medien-
B kompetenz

kompewnz\

Sach-/Fach-

kompetenz\“

Lehrer/-innen Lern-

didaktisch- ; R " kompetenz
kommunikativier) R P

methodische ™ )

Kompetenz selbstbestimmt(er) | konstruktivier) Sach-

\ " kompetenz

\L
/N

eigenverantwortlichler) effektivier)

offenier)

-
A - e
exemplarischier) -
2 Ur]tefrthtS audiovisuelle
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projektonentiertier) methoden nee

-
problemorientiert{er) Neue Medien,
™. insbesondere Multimedia

handlungsorientiert{er) und Telekommunikation

- %
erfahrungsorientiert{er) Printmedien

Innerhalb dieses Teils, der fundierenden Charakter hat, muss die Frage spezifischer gefasst wer-

den: Was soll der Umgang mit Medien in der Grundschule leisten? Unverzichtbar ist dabei ein

knapper Blick auf vorliegende Literatur, auch um zu belegen, dass es sich beim Anliegen der

Studie tatsdchlich um ein Desiderat der Deutschdidaktik handelt.

e 1986 postuliert SPANHEL als Aufgaben und Inhalte schulischer Medienerziehung auf allen
Stufen die Einfiihrung in den Gebrauch von Technologien und die Vermittlung grundlegen-
den Wissens tiber die Technologien, eine vertiefte Auseinandersetzung mit Bedeutungen und
Auswirkungen sowie eine Erziehung zu reflektiertem Medienkonsum (SPANHEL 1986, S.
706) — die selbstindige Produktion eigener Medien kommt noch nicht in den Blick, wohl a-
ber wird die Primarstufe beriicksichtigt.

e In der Handreichung ,,Medienerziehung* ordnet das bayerische Staatsinstitut fiir Schulpédda-
gogik und Bildungsforschung den sechs Globalzielen einer Medienerziehung (Fahigkeit,
Medienaussagen zu verstehen und zu verarbeiten; Einsicht in Bedeutung und Wirkung der
Massenmedien; Kenntnis von verschiedenen Arten medienspezifischer Darstellung der Wirk-
lichkeit; Uberblick iiber formale und #sthetische Gesichtspunkte, wie sie fiir unterschiedliche
Formen des Medienangebots charakteristisch sind; Bereitschaft, zum selben Thema unter-

67 Ein funfschrittiges Modell der ,,Cognitive Apprenticeship“ wurde 1989 von COLLINS, BROWN und NEWMAN (COLLINS ET AL. 1989, S.
453-494) entwickelt: 1. Zeigen des Vorgehens eines Experten (modeling); 2. Individuelle Ermunterung und Férderung durch den Exper-
ten (coaching); 3. Teilproblemlésung durch den Lehrer mit zunehmender Zuriicknahme (scaffolding and fading); 4. Sprachliche Exter-
nalisierung des Wissens durch den Lernenden (articulation); 5. Vergleich der eigenen Denkprozesse mit denen von Experten (reflecti-
on).
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schiedliche Medien heranzuziehen; Fahigkeit, einfache Medien selbst herzustellen und ihre
Wirkungen spielerisch zu erproben) insgesamt (!) vier Ankniipfungspunkte im Grundschul-
Lehrplan zu (Staatsinstitut 1990, S. 177)%®. Fiir das Ziel ,,6. Fahigkeit, einfache Medien selbst
herzustellen und ihre Wirkung spielerisch (!; Einfligung von KM) zu erproben®, findet das
ISB keinen konkreten Ankniipfungspunkt. Dekuvrierend scheint auch die Formulierung: ,,Es
bleibt der Initiative des einzelnen Lehrers {iberlassen, die Lehrplidne selbst noch einmal unter
dem Gesichtspunkt durchzusehen, evtl. weitere, [...] bisher nicht erfaite Ankniipfungspunkte
ausfindig zu machen.” (Ebd., S. 177)
Anfang der 90er beschreiben HOLTERSHINKEN et al. im Buch ,,Praxis der Medienerziehung*
(HOLTERSHINKEN/KASUSCHKE/SOBIECH 1991) realisierte Medienprojekte. Fiir die Grund-
schule (S. 121-136) finden sich Projekte zu den Medien Zeitung und Buch (eines zur Lese-
forderung, eines zur Entstehung eines Buches, eines zum Druck) sowie ein Modellprojekt,
das das Mediennutzungsverhalten, die Filmsprache, die Verarbeitung und den aktiven Um-
gang mit Medien (hier: (Horspiel-)Aufnahme auf Cassette, Bilderkinos aus Schuhkartons)
thematisiert.
GAST und MARCI-BOEHNCKE pléddieren 1996 fiir ein ,,fachspezifisches Curriculum — jetzt*
(GAST/MARCI-BOEHNCKE 1996, S. 47) — um dann aber in ihrem ,,Einsteigermodell Medien-
padagogik (spiralcurriculare Modelskizze)* (S. 50) den Umgang mit Medien erst in den
Schulstufen 5 und 6 beginnen zu lassen.
Medienpddagogische Materialien mit konkreten Anregungen fiir die Praxis in Kindergarten
und Grundschule zu sichten und zu dokumentieren war das Ziel eines Projektes von MAIER
et. al (MAIER/MIKAT/ZEITTER 1997). Ihre Funde haben die Autorlnnen fiir je unterschiedli-
che Medien jeweils unterteilt in Vorschlige zur Medienanalyse, Mediennutzung und Me-
dienproduktion sowie in Projekte und Spiele. Fiir den Bereich Film/Fernsehen/Video (S. 100-
147) verteilen sich die Vorschldge signifikant wie folgt:
Medienanalyse: 21 Anregungen
Mediennutzung: 41 Anregungen
Medienproduktion: 5 Anregungen
Unter den aufgefiihrten 49 Projekten, die keinesfalls alle dem schulischen Bereich ent-
stammen, finden sich 23, bei denen auch Kinder zum Filmen an die Geréte diirfen. Litera-
tur wird in zwei Beispielen verfilmt: einmal wird ein (ungenanntes) Bilderbuch zum Bil-
derfilm (Projekt 6), einmal ein (ungenanntes) Gedicht von Jandl gespielt und gefilmt (Pro-
jekt 43). In weiteren drei Projekten (42, 47, 48) werden eigene Geschichten verfilmt.
Ebenfalls 1997 gibt TULODZIECKI als neuere Leitideen der Medienerziehung den miindigen
Umgang mit Medien zur Forderung von Demokratie und Kultur, Ideologiekritik und Produk-
tion eigener Medien, Mediennutzung als Rezeption oder Produktion im Sinne sozialen Han-
delns an und leitet davon als Aufgabenbereiche ab: Erkennen und Aufarbeiten von Medien-
einfliissen, Verstehen und Bewerten von Mediengestaltungen, Auswéhlen und Nutzen von
Medienangeboten, Gestalten und Verbreiten eigener Medienprodukte, Analyse von Medien
im gesellschaftlichen Zusammenhang. (TULODZIECKI 1997b, S. 40 ff.)
Die Produktion eigener Medien wird zwar ausdriicklich aufgefiihrt, richtet man das Au-
genmerk jedoch auf die Grundschule (Hervorhebung in der Grafik von KM)®, so zeigt
sich — wenig:

68
69
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Das verwundert nicht; vgl. dazu die Darstellung in Kapitel 3.2.
Die Beispiele finden sich ausgefiihrt in TULODZIECKI et al. 1995, S. 39-97; ein Videoprojekt wird fiir die Jahrgangsstufen 9/10 beschrie-
ben.
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Ciruselobjekt projekt westaltung profekt
Aufarbeiten Unterscheiden | Mediennutzung Analyse und
/4 von medien- verschiedener aur Information Knitik von
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Vorstellungen Kategorien Lernen: geschichien
Polizeiprojekt Stadiprojekt Singvogel Camics
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Aufarbeiten Unterscheiden Gestalien einer | Analyse und
s von medien- verschiedener cigenen Zeitung | Knitik von
becinflubten Gestalungs- mit Hilfe des Musik-
Verhaltens- arien: Computers: angeboten
orientierungen:
Konflike- mediale
verhalten Variationen Schuferzeitung | Videoclips
Erkennen von Nutzung zur Gestalten eincs | Analyse und
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das Alltags- und Entschei- Computer-
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Fragebogen- Computer- Computer-
aktion simulation Videoprojekt kassen
Nutzung fiir Gestalten cines | Analyse und
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nikations- Computer- politischen
formen: [ Infor
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projekt entwicklungen | und Magazine
Zuordnung von medi ieherischen Akzentsetzungen und Beispie-
len zu den Jahrgangsstufen 1 bis 12 (vgl. Tulodziecki u.a. 1995, S. 38)

o Erste Ausnahmen (bezogen auch auf das Erscheinungsjahre) in der gesichteten Literatur
sind/wiren die Binde ,,Medienprojekte fiir die Grundschule® (SCHNOOR et al. 1993), in denen
dargestellt wird, wie Grundschiilerlnnen eigene Geschichten oder Gedichte von Jandl verfil-
men, und ,,Medienerziehung fiir Grundschiiler (ZEITTER (Hrsg.) 1995). Korrekterweise
muss aber angemerkt werden: Die Projekte und Publikationen bei SCHNOOR et al. sind aus
einem Modellversuch erwachsen, den die Universitdt Dortmund zusammen mit dem Soester
Landesinstitut durchgefiihrt hat. ZEITTER dokumentiert ein Forschungs- und Entwicklungs-
projekt der Universitdt Potsdam und der PH Heidelberg sowie des IMK (Institut fiir Medien-
entwicklung und Kommunikation). Beide weisen also nur bedingt den realiter im Unterricht
praktizierten Umgang mit Medien nach.

e Auf der Basis der Vorgaben fiir das Land Nordrhein-Westfalen von 1998 nennt BARTNITZKY
(BARTNITZKY 2000, S. 209) unter ,,Didaktische Felder* als ,,Aufgaben der integrierten Me-
dienerziehung® pragmatisch unter Berlicksichtigung handlungsorientierter und analytischer
Perspektiven: Medienangebote auswihlen und nutzen; Medienbeitrage gestalten und verbrei-
ten; Mediengestaltungen verstehen und bewerten; Medieneinfliisse erkennen und aufarbeiten;
Bedingungen der Medienproduktion und -verbreitung durchschauen und beurteilen.

Wurde oben spezifiziert, was der Umgang mit Medien im Deutschunterricht der Grundschule
leistet, konnte, um einer Stromung innerhalb der Didaktik und einem Ansatz dieser Arbeit ge-
recht zu werden, noch enger formuliert werden: Was leistet der Umgang mit Medien im Litera-
turunterricht der Grundschule?
Wenn man davon ausgeht, daB Lesen fiir viele Prozesse individueller Entwicklung von grundlegender Bedeu-
tung und damit unverzichtbar sind, dann muf} angesichts der Medienentwicklung die Frage gestellt werden,

in welcher Weise Fernsehen und Video genutzt werden kénnen, um zum Buch und zur Literalitét ,,zuriickzu-
finden“? (RICHTER 1998, S. 124)
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Ausgehend von den Zielstellungen des Umgangs mit Literatur im Unterricht’’ entwickeln
FREY/RICHTER zwei zentrale Fragen: Inwieweit leistet eine Medienverflechtung einen Beitrag
zur Entwicklung der Lesemotivation? Hilft der Umgang mit verschiedenen Medien beim Erwerb
von Kenntnissen iiber ,dsthetische Gebilde’ zur Auspragung einer tiefer gehenden Rezeptionsfa-
higkeit? (FREY/RICHTER 2001, S. 116)

Zu einem tragfdhigen Grundgedanken der Literaturdidaktik hat sich der Begriff der ,,Imaginati-
on“ entwickelt (vgl. dazu etwa die Arbeiten von SPINNER 1999a, 1999b, 2000, 2002; KOPPERT
1997, 1999; ABRAHAM 1999), basierend auf der Auffassung, ,,Schiilerinnen und Schiiler sollen
[...] in der fiir die literarische Erfahrung notwendigen Vorstellungsbildung gefordert werden*
(KOPPERT/SPINNER 2003, S. 59), der, wie gezeigt wird, auch in der Filmdidaktik von zentraler
Bedeutung ist.

Die Frage nach den Zielen und Inhalten bezogen auf die Schule kann also anscheinend, wie so
vieles in diesem Bereich, nicht génzlich umfassend und konsensual beantwortet werden. Klar ist,
dass im Mittelpunkt die Anspriiche des Individuums, weniger Anspriiche, wie sie die Industrie
an die Ausbildung stellt, zu stehen haben. Sammelt man die Zielvorstellungen, ergibt sich eine
breite und bunte Palette an sich oftmals iiberschneidenden Forderungen: handelnder und reflek-
tierter Umgang mit Medien; kreativer Gebrauch der neuen elektronischen Medien als Informati-
ons-, Kommunikations-, Unterhaltungs- und Ausdrucksmittel; kritische und pragmatische Hal-
tung gegeniiber suggestiven Botschaften und Apparaturen; medienspezifische Botschaften deko-
dieren; Nutzung der auditiven und visuellen Potenzen der Medien als Mittel der Selbstartikulati-
on und Lebensgestaltung, auch im Sinne des Postulats ,lebenslanges Lernen’; Erlernen eines
selektiven Umgangs mit Massenkommunikationsmitteln; Befdhigung zu Eigeninitiative und
Selbststandigkeit bei der Aneignung von Wissen in Verbindung mit den neuen Medien; Erwerb
von Medienkompetenz als Bestandteil einer den Prinzipien der Allgemeinbildung entsprechen-
den umfassenden Kommunikations- und Handlungsfahigkeit des Menschen, als Hilfe, mehr Ver-
antwortung fiir das eigene Leben und die Lebensbewiltigung entwickeln zu kénnen; Handlungs-
perspektiven bezogen auf Kommunikation und Kooperation ...

Auf der Basis des integrativen Konzeptes von WERMKE'' kennzeichnet BARTH — Oberbegriff:
Medienkompetenz — in einem inzwischen weite Zustimmung findenden Ansatz als die vier fun-
damentalen Aufgaben des Deutschunterrichts im Medienbereich (BARTH 1999, S. 15 f.):

e Nutzungskompetenz (Féhigkeit, sich der Medien bedienen zu kdnnen),

e Kiritikkompetenz (kritische Auseinandersetzung mit Medien),

o isthetische Kompetenz (Entfaltung eines &sthetischen Genusses im Umgang mit Me-

dienangeboten) und
e Gestaltungskompetenz'” (innovativ-kreativer Umgang mit Medien).

70 Enumerativ. werden genannt: Lesemotivation, Selbststdndigkeit bei der Auswahl von Literatur, Rezeptionskompetenz,
Textanalysekompetenz, Verstehenskompetenz, Produktionskompetenz, Autonomie und Selbstidentitit (FREY/RICHTER 2001, S. 116).
71 KUBLER kritisiert das Konzept von WERMKE relativ scharf, denn seiner Meinung nach wiederholt sie nur Forderungen der letzten 20

Jahre und vermag bei ihrem Pliddoyer fiir curriculare Reformen nicht zu sagen, ,,wie griindlich solche Revisionen ausfallen miissten, wie
umfassend und authentisch die Medienerfahrungen der Schiilerinnen und Schiiler beriicksichtigt werden sollen, noch weist sie aus, auf
welche iiberkommenen Ziele und Usancen bei der Literaturvermittlung verzichtet werden kann oder wie sie grundsétzlich gedndert wer-
den sollten. Im Gegenteil: die von ihr beispielhaft aufgefithrten Themen und Unterrichtsmodelle gehen nicht iiber die seit den 70er Jah-
ren befiirworteten Ergdnzungen und Erweiterungen des traditionellen Stoffkanons hinaus; [...].“ (KUBLER 1999, S. 132)

72 Um Missverstandnisse zu vermeiden ist zur Gestaltungskompetenz anzumerken, dass es beim Umgang mit Medien in jeder Form nicht
(nur) um das Herstellen eines priasentablen Produktes geht, das moglichst semi-professionellen Mafistdben geniigen soll. Entscheidend
sind die Einsichten und die zu einem Verstehen filhrenden Prozesse, die Schiilerlnnen beim handelnden und produktiven Umgang ge-
winnen. So gilt hier, nicht nur, aber vor allem: Der Weg ist das Ziel.
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Zweifellos jedoch hat auch der Deutschunterricht in der Grundschule seinen Gegenstandsbereich
zu erweitern, ,,die normierende erzieherische Funktion, die der Deutschunterricht fiir eine Buch-
kultur hatte und hat, neu zu reflektieren und im Hinblick auf unterschiedliche Funktionen des
Buches in der Medienkultur zu modifizieren* (WERMKE 1997, S. 47) und seine Lernbereiche
,Lesen und Schreiben aus ihrer Bindung an Buch oder Heft, Sprache und Literatur von der
Schrift“ (WERMKE 1997, S. 47) zu 16sen. Die Uberlegungen hin zu einer Ausweitung des Ge-
genstandsbereiches lassen sich durch neuere kognitionspsychologische Einsichten stiitzen, mar-
kiert durch die, wie weiter oben ausgefiihrt, ,.kognitive Wende* in der Deutschdidaktik, die einen
anderen, neuen Blick auf die Lerner und die ablaufenden Lernprozesse initiierte. Auch Medien-
nutzung in jeder Form ist gesteuert von Bediirfnissen; Aussagen elektronischer Medien, z.B.
filmische, werden gleichermallen individuell interpretiert, setzen eigene Bilder frei, wie dies bei
Literatur der Fall ist (dazu z.B. KOPPERT 1999). Die gemeinsame Referenzebene von Bild und
Schrift realisiert sich in der Uberschreitung des bloB physikalischen Sehens oder Lesens/Horens
zur Imagination. Die Sinne liefern die Daten fiir Anschauung, Erinnerung und Erkenntnis (vgl.
etwa WENZEL 1994, S. 154)

Im Fach Deutsch (der Grundschule) haben sich als das Lesen- und Schreibenlernen flankierende
Aufgabenfelder Fremdverstehen, Imagination und &sthetische Bildung herausgebildet. Medien
diirfen nicht nur zum Thema von Unterrichtseinheiten oder Sequenzen, gar Projekten gemacht
werden. Medien aller Art, also auch die ,traditionellen’ Medien, die in der Konkurrenz immer
mehr an Boden zu verlieren scheinen, sind, wissend um spezifische Probleme, die jeweiligen
Vorteile aber nutzend, wie selbstverstindlich zu integrieren. Entscheidend scheint mir dabei zu
sein, dass dies vor allem auch in kiirzeren Einheiten mit wechselnden Schwerpunkten geschieht
(vgl. dazu bspw. METZGER 2001), die weniger den Charakter von ,Unterrichtsstunden’ haben.
Dariiber hinaus werden insgesamt die Medienerfahrungen der Schiilerlnnen noch zu wenig be-
rlicksichtigt, vorhandenes Wissen, Féhigkeiten und Fertigkeiten nur selten mit einbezogen.

Die Moglichkeiten, die der Umgang mit Medien bezogen auf das Erreichen zentraler Aufgaben
bietet, sind bei weitem noch nicht ausgelotet. Die von Wermke zur Veranschaulichung vorge-

schlagen methodischen Moglichkeiten markieren dabei m. E. nur einen ersten Schritt.
Nacherzdhlung und Inhaltsangabe kénnen an einer Horfolge von ,,Benjamin Bliimchen®, einem Comic-Heft
aus der ,,Batman‘-Serie und einer Folge von ,,Unser Lehrer Dr. Specht genauso geiibt werden wie an einem
literarischen Text. Die Vorgangsbeschreibung muf3 nicht fiir alle Zeiten lauten ,,Wie repariere ich mein Fahr-
rad*, sie kann sich auch auf Vorgéinge beziehen, die in einem Fernsehmagazin dargestellt wurden (z.B. ,,Peter
Lustig baut ein Windrad*) [...] (WERMKE 1997, S. 40)

Medien diirfen nicht nur eingesetzt werden (trotzdem scheint das der im Unterricht vorwiegende
Zweck zu sein), um zu zeigen, ,,was man am Buch hat“. Denn kombiniert man Buch und Me-
dien, in dem man beispielsweise einen Text verfilmt, erreicht man dadurch nicht nur eine inten-
sive(re?) Auseinandersetzung mit dem Text (vgl. die Anmerkung zum statarischen Lesen im
Vorspann), sondern gleichzeitig wird eine bewusstere Rezeption vorgefertigter filmischer Me-
dienprodukte angebahnt, die sich vorgeblich kindgema3 geben. Das befordert das Wiederentde-
cken der einem Film zugrundeliegenden Geschichte, fragt also auch und vor allem nach dem
Inhalt, nach Zusammenhang und Sinn, nach Moglichkeiten der Identifikation und des Fremdver-
stehens. Das Verfilmen vollzieht die Textaneignung zuerst auf der imaginativen und affektiven
Ebene, bei der ,,Denken und Fiihlen, Bildlichkeit und Gedanklichkeit, Reflexion und Aktion,
Lesen und Handeln eine unauflosliche Einheit bilden®, 6ffnet das ,,Tor einer sinnenhaft-
phantasievollen, imaginativ-produktiven Textaneignung* (HAAS 1997, S. 40).

Der Umgang mit Medien miisste so angelegt sein, dass er je unterschiedliche Schwerpunktset-
zungen — aktiv und produktiv, reflexiv und analytisch — wechselwirkend in den schulischen
(Fach-)Unterricht integriert. Nicht nur, weil Lesen und Schreiben wohl auch zukiinftig unver-
zichtbare Schliisselqualifikationen fiir eine kompetente Nutzung der Medien sein werden, sind
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dabei die genuinen Aufgaben und Gegenstinde des Faches Deutsch nicht zu vernachléssigen.
Und sind die Unterrichtseinheiten iiberdies schiilerorientiert geplant, bestehen gute Chancen fiir
eine motivierte erkenntnis- und kompetenzfordernde Zusammenarbeit zwischen Lehrerln und
SchiilerInnen.

Es ist wichtig, dass die Medien in der Grundschule unter konstruktivistischer Sicht zu didakti-
schen Werkzeugen mit erheblichem Potenzial werden, die sich vorurteilsfrei und unverkrampft
in unterrichtliche Arrangements fiigen oder Gegenstand unterrichtlicher Arrangements sind.
Dann ndmlich er6ffnen sie Perspektiven fiir zunehmend selbstverantwortete Lernprozesse, die
gleichberechtigt ihr Augenmerk auf den Erwerb von sowohl deklarativem als auch prozeduralem
und kontextuellem Wissen richten.
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MEDIENEINSATZ
HALBTOTALE — Naherriicken

Die Halbtotale ,riickt ndher an das Objekt heran, das damit schon etwas besser charakterisiert
und differenziert wird.* (KANDORFER 1994, S. 76/78)
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1

ANMERKUNGEN ZUR UNTERSUCHUNG VON SACHER AUS DEM
JAHRE 1994

Es besteht eine grundsdtzliche Notwendigkeit, in der und fiir die
Fachdidaktik empirisch Daten zu erheben. Dadurch begriindet sich
ein Schwerpunkt der Arbeit: die zwei durchgefiihrten Erhebungen,
die in diesem zweiten Teil darzustellen sind. Vorab werden kurz
Ergebnisse der empirischen Untersuchung von SACHER aus dem
Jahre 1994 referiert, weil diese konkret den Blick auf notwendige
Ergdinzungen lenken.

Im Schuljahr 1990/91 fiihrte das Bayerische Staatsinstitut fiir Schulpadagogik eine Befragung
unter bayerischen Lehrerlnnen aller Schularten durch, um Planungsdaten zur Fortschreibung des
bayerischen Medienerziehungskonzepts zu erhalten. Die ausgewerteten Ergebnisse wurden 1994
verdffentlicht (SACHER 1994). Viele Arbeiten neueren Datums (z.B. WERMKE 1997) beziehen
sich kommentierend auf diese Ergebnisse.

Da nicht davon ausgegangen werden kann, dass die Untersuchung allgemein bekannt ist, werden
einige wichtige Ergebnisse folgend kurz referiert, weil diese fiir die Anlage der von mir durchge-
fiihrten und in Kapitel 3 ausgewerteten empirischen Untersuchung bedeutsam sind. (Die in run-
den Klammern angegebenen Seitenzahlen beziehen sich auf die Publikation von SACHER 1994.)
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Verwendungshiufigkeit von Medien

Allgemeine Ergebnisse: In der Verwendungshiufigkeit einzelner AV-Medien liegen Vi-
deocassetten, hinter den von 85,1% der LehrerInnenschaft verwendeten Transparentfolien,
mit 54,7% an zweiter Position. Offenbar werden ,,AV-Medien, die bequem zur Hand sind,
keinen hohen apparativen Aufwand [...] erfordern und die flexibel* (S. 11) einsetzbar sind,
bevorzugt. Fast ein Viertel aller LehrerInnen erweist sich als Gegner von AV-Medien aller
Art, mehr als 40% setzt mehr oder weniger nur Folien ein (S. 14). Lediglich etwa ein Ach-
tel der Lehrerschaft verwendet vielfdltige Medien im Unterricht (S. 15), hauptsédchlich in
enrichment-Funktion.

Ergebnisse fiir die Volksschule: Die Gegner von AV-Medien sind in der Volksschule iiber-
reprasentiert. ,,Bei den Volksschulen liegt die Vermutung nahe, da3 eine reservierte Hal-
tung gegeniiber AV-Medien vor allem in Grundschulen besteht, wo nach der verbreiteten
padagogischen Konzeption die Begegnung mit der Wirklichkeit selbst Vorrang vor media-
len Reprisentationen hat und sicherlich Printmedien hdufig gegeniiber [...] AV-Medien be-
vorzugt werden.” (S. 17 1)

Geschlechts- und Altersunterschiede: Die Gegner von AV-Medien sind hauptsédchlich bei
den Lehrerinnen auszumachen (S. 19), iiberzufillig hdufig finden sie sich erwartungsge-
mal in den élteren Gruppen (S. 20). ,,Nur die jiingsten, die teilweise schon der ,Medienge-
neration’ angehdren, verwenden das gesamte Repertoire der AV-Medien. (S. 20)
Verwendungshiufigkeit und Ausstattung: Die Einsatzhdufigkeit speziell von Videocasset-
ten korreliert signifikant mit der an den Schulen vorhandenen Ausstattung. Es lésst sich je-
doch auch beobachten, ,,dall die Einsatzhdufigkeit eines Mediums nicht gleichméBig zu-
nimmt, wenn man die Schulen immer besser damit ausstattet, sondern dal3 der Effekt bes-
serer Ausstattung zunehmend geringer wird (,,verflacht™), bis vielleicht sogar ein Zustand
der Stagnation erreicht wird.“ (S. 21)




Didaktische Intentionen des AV-Medieneinsatzes

Verwendung in Verbindung mit didaktischen Zielen: Die AV-Medien werden in allen
Fachrichtungen iiberwiegend traditionell darbietend und veranschaulichend im Sinne eines
enrichment eingesetzt. ,,Es hat den Anschein, dal AV-Medien oft nur als Aufmacher im
ersten Drittel oder in der ersten Hélfte einer Unterrichtseinheit eingesetzt werden.” (S. 24)
Videos werden fiir die didaktischen Intentionen Darbietung, Veranschaulichung, Zusam-
menfassung hiufig verwendet (S. 25 und 29); in der Volksschule dominiert die Nutzung
fiir darbietende Zwecke (S. 31). Der AV-Medieneinsatz der Lehrerlnnen wird insgesamt
,,mehr von ihren Vorlieben fiir bestimmte Medienarten als von ihren didaktischen Intentio-
nen gesteuert.* (S. 26)

In den Volksschulen sind vielseitig-unspezifische AV-Medienverwender”” mit fast 42%
stark iiberreprdsentiert (S. 32). ,Im ganzen =zeigt sich ein glinstigeres AV-
Medienverwendungsmuster bei den jiingeren Lehrkriften: Ihr AV-Medieneinsatz war viel-
faltiger sowohl hinsichtlich der Verschiedenartigkeit der verwendeten AV-Medien als auch
der mit AV-Medien unterstiitzten didaktischen Ziele.” (S. 34)

Lehrereinstellungen zur Ausstattung und zur Verwendung von AV-Medien, speziell
zum Medium Video

Die Beurteilung der Ausstattung mit Videorecordern oder -kameras ist den Lehrerlnnen
nicht besonders wichtig, weil deren Einsatz offenbar ,,die Rolle des Lehrers als ,Leitmedi-
um’ und Hauptakteur im Unterricht antastet [...].“ (S. 36). Dennoch setzen die Lehrkrifte
voraus, dass ausreichend Videocassetten vorhanden sind. Die Héufigkeit und Vielfalt des
AV-Medieneinsatzes hiangt nicht nur ,,mit der AV-Medienausstattung und -versorgung,
sondern auch mit der Bereitschaft zu solchem Einsatz* (S. 40) zusammen.

Bedingungen, Wege und Ziele der schulischen Medienerziehung

Einstellung der Lehrerlnnen zu den Massenmedien und ihre Meinung {iber Medienwirkun-
gen bei den Schiilerlnnen: Die AV-Medien gelten bei den allermeisten Lehrerlnnen als
Teil des Alltagslebens, die Meinungen gehen jedoch auseinander, ob darin eher eine Ge-
fahr oder eine Chance zu sehen sei. Uberwiegend werden die Wirkungen auf die Schiile-
rInnen negativ beurteilt. (Lehrerlnnen an Volksschulen wiinschen am stérksten, dass Eltern
und Schule die Kinder vom Videokonsum abhalten sollten.) Bei der Frage, ob die Kinder
zwischen Medienwirklichkeit und Alltagsrealitit unterscheiden konnten, sind ca. 35% un-
sicher, knapp liber 40% bezweifeln das. Etwa die Hélfte der LehrerInnen meint, dass man
das eigene Ausdruckssystem der Medien erlernen miisse. (S. 41)

Schulische Arbeitsbedingungen fiir Medienerziehung: Allgemein halten zwei Drittel aller
Lehrkrifte die Medienerziehung fiir ebenso wichtig wie andere facheriibergreifende Auf-
gaben, jedoch wollen nur zwei Flinftel eine stirkere Verankerung im Lehrplan. Ebenso vie-
le glauben, dass die Schule (in Zusammenarbeit mit den Eltern) der geeignete Ort dafiir sei.
87,1% fordern dafiir mehr Fortbildungsmafnahmen.

»Praktischen Umgang mit Medien hielt eine iiberwiltigende Mehrheit (80,2%) fiir eine un-
verzichtbare medienerzieherische Maflnahme. Der Meinung, da3 die Schiiler in diesem Zu-
sammenhang auch selbst mit den Medien produzieren sollten, schlossen sich allerdings
nicht einmal zwei Fiinftel an; fast die Hilfte blieb zurlickhaltend-neutral.” (S. 43) Das Her-
stellen von Medien beflirworten Lehrkréfte musisch-sportlicher Facher und Volksschulleh-
rer (S. 44). ,,Bemerkenswert ist ferner, dafl das Urteil iiber die Ausstattung fiir aktive Me-
dienarbeit deutlich geringer mit der tatsdchlichen Ausstattung korrelierte als die Bewertung
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Mit ,,vielseitig-unspezifische AV-Medienverwender bezeichnet SACHER all diejenigen, die verschiedene AV-Medien verbunden mit
verschiedenen didaktischen Intentionen einsetzen. ,,Mit dieser Bezeichnung soll darauf hingewiesen werden, daf3 offenbleiben muf, ob
ein solcher AV-Medieneinsatz eher als wenig reflektiert anzusehen ist, weil anscheinend nach dem Grundsatz gehandelt wird ,Von allem
hin und wieder bei allen Gelegenheiten ein bisschen’, oder ob sich darin die Riicksicht auf Beschaffenheit und Erfordernisse konkreter
Unterrichtssituationen ausdriickt [...].“ (SACHER 1994, S. 28)
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der Ausstattung fiir Medienerziechung generell. Sollte es so sein, dall die befragten Lehrer
sich z.T. unter aktiver Medienarbeit nicht allzuviel vorstellen konnten?* (S. 45)

Ziele der Medienerziehung und ihre Realisierung im Unterricht: Die Moglichkeit, mit Me-
dien im Unterricht aktiv und spielerisch umzugehen, sieht nur eine Minderheit (ca. ein
Viertel). Der Schwerpunkt liegt auf rezeptiver Medienerziehung, also Hilfe zur kompeten-
ten Mediennutzung, Verarbeitung von Medienerlebnissen und Medienanalyse (S. 46).
Formuliert wird auch der Gedanke, dass die ,,anspruchsvollen Ziele mit jiingeren und geis-
tig weniger regsamen Schiilern schwieriger zu erreichen® (S. 47) seien. ,,Offenbar hielten
also jene Lehrer am ehesten rezeptive Medienerziehung flir moglich, welche die beste Vi-
deo- und Fernsehausriistung hatten, aktive Medienarbeit aber die, welche iiber die meisten
auditiven Medien verfiigten. Das konnte darauf hindeuten, dass Lehrer dazu neigen, rezep-
tive Medienerziehung hauptséichlich anhand der Medien Video und Fernsehen, aktive Me-
dienerziehung aber im wesentlichen mit (den leichter zu handhabenden und ihnen vertrau-
teren) auditiven Medien durchzufiihren.” (S. 48) In der Volksschule dominieren die Kolle-
glnnen, die kooperativ mit auBBerschulischen Institutionen medienpddagogisch etwas errei-
chen wollen, dafiir jedoch kaum Realisierungsmdglichkeiten sehen, und diejenigen, ,,die
sich trotz widriger Bedingungen um Medienerziehung bemiihen.* (S. 55)

Abschliefende Bemerkungen

Als aus den Ergebnissen ableitbare MaBBnahmen sind u.a. zu fordern: Verbesserung der
Lehreraus- und -fortbildung im Bereich Medienerziehung; vermehrte Entwicklung von
Konzepten, die sich konkret auf die Praxis in Fachern, Schularten und Schulstufen bezie-
hen; ergdnzende Forschung: Erfassung der konkreten Verwendungsweise von AV-Medien
im Unterricht. ,,Und ganz entsprechend mufl man sich bemiihen, iiber die letztlich doch
recht vordergriindige Sicht des hdufigeren oder selteneren Einsatzes von Medien hinauszu-
kommen zu einer Erfassung der konkreten Verwendungsweise im Unterricht. In vielen Fal-
len wire es notig, die Griinde fiir bestimmte Verwendungsweisen von Medien zu kennen
und den Ursachen fiir manche von den Lehrern gesehenen Schwierigkeiten bei der Umset-
zung medienerzieherischer Ziele auf die Spur zu kommen.“ (S. 67 f.)

Einige widerspriichliche Ergebnisse und Aussagen der Untersuchung geben zu denken: Grund-
sétzlich zeigt sich, dass mit AV-Medien nach wie vor fast nur rezeptive, analytische Medienar-
beit betrieben wird. VolkschullehrerInnen lehnen AV-Medien stéirker als andere mit dem Argu-
ment ,Wirklichkeit vor Représentation’ ab. Der produktive Umgang mit beispielsweise der Vi-
deocamera ist aber doch auch ,Umgehen mit der Wirklichkeit’? Immerhin gestehen fast alle den
AV-Medien zu, Teil des Alltagslebens (der SchiilerInnen) zu sein. Fast 75% der Lehrkrifte glau-
ben nicht (oder sind zumindest unsicher), dass bzw. ob Kinder zwischen Alltagsrealitit und Me-
dienwirklichkeit unterscheiden kénnen. Muss nicht gerade das ein Anstof3 dafiir sein, den Unter-
schied durch handelnd-produktiven Umgang mit Medien aufzuzeigen? Woran liegt es, dass die
grofle Mehrzahl Medienerziehung zwar fiir wichtig hilt, sie jedoch nicht stirker im Lehrplan
verankert sehen will? Und warum sind nicht einmal zwei Fiinftel (!) der Kolleglnnen der Mei-
nung, zur Medienerziehung gehore es auch, selber Medien (im weitesten Sinne) zu produzieren
bzw. sieht nur ungefdhr ein Viertel (!) Moglichkeiten des aktiven Umgangs (und wenn, dann mit
auditiven Medien), obwohl eigentlich vier Fiinftel den praktischen Umgang fiir iiberaus wichtig
halten? Reicht denn der, und davon muss dann wohl ausgegangen werden, rein analytisch-
rezeptive Umgang tatséchlich, gerade in der Grundschule? Es scheint unverstindlicherweise fast,
als ob das ansonsten hoch geschitzte Prinzip der Handlungsorientierung, das ja auch bei der Re-
zeption nicht ausgeschlossen ist, ausgerechnet nicht fiir den Bereich Medienerziehung gelte.
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Die im Folgenden vorzustellenden Befragungen verstehen sich ergénzend zur Untersuchung von
SACHER, bei der die ,,Realitdt der Medienerziehung® (S. 59) nicht in ihren konkreten Auspragun-
gen erfragt wurde. Schwerpunkte der von mir durchgefiihrten Befragungen sind folglich zum
einen, ob, wie und warum LehrerInnen den produktiven Umgang mit AV-Medien zu einem
Schwerpunkt ihres Unterrichts machen, zum anderen, welche Projekte in diesem Bereich konkret
realisiert wurden.

Stimmt die in der SACHER’schen Untersuchung geduflerte MutmafBung, dass den Kolleglnnen
einfach nur nicht klar ist, wie aktive Medienarbeit unterrichtlich zu realisieren sei (SACHER 1994,
S. 45), tatsdchlich (noch immer)?

2  EMPIRISCHE UNTERSUCHUNG DER SITUATION AN DEN GRUND
SCHULEN IM LANDKREIS AUGSBURG UND IN AUGSBURG-STADT

Nach Erliuterungen zur Anlage des Fragebogens werden die Er-
gebnisse der Untersuchung dargestellt, gegliedert nach themati-
schen Frageblocken.

2.1 ZUR ANLAGE DES FRAGEBOGENS

Die im letzten Absatz der vorgehenden Kapitels aufgeworfenen Fragen ergeben die Basis fiir den
den KollegInnen zweimal (1997 und 2002) vorgelegten Fragebogen’. Ziel war, aus den empi-
risch gewonnenen Angaben Informationen iiber die Einstellung der Lehrerlnnen zu den elektro-
nischen Medien und idiographische Befunde tiber tatséchlich realisierte Projekte im Bereich Me-
dien zu erhalten sowie herauszufinden, welche Chancen der Medienerziehung im Fach Deutsch
bzw. in der Schule seitens der Lehrenden eingerdumt werden.

Der zeitliche Abstand von vier Jahren bei Wiedervorlage des (im Prinzip unverinderten’”) Fra-
gebogens wird der rasenden Entwicklung der Medienlandschaft gerecht und ist aus mehreren
Griinden sinnvoll: Zum ersten erhoht sich die Aussagekraft der Daten, weil auf eine breitere Ba-
sis gestellt; zum zweiten hat sich in diesen vier Jahren der mediale Wandel weiter vollzogen, der
Computer ist in dieser Zeit in den Schulen ,angekommen’; drittens wurden in Bayern in diesem
Zeitraum viele neue, jiingere Lehrer eingestellt, was auf eine Verdnderung im Verhéltnis zu den
Medien schlieBen lassen konnte.

Das Erkenntnisinteresse richtet sich primir auf die Erfassung und Beschreibung eines momenta-
nen Zustandes. Deswegen wurde nicht mit dem feinsten Instrumentarium der Statistik auf die
Daten zugegriffen.

74 Der Fragebogen wurde von der Regierung von Schwaben unter der Voraussetzung der Freiwilligkeit mit Schreiben vom 27.11.1997
bzw. mit einem formlosen Bescheid 2002 genehmigt. Die Befragungen wurden 1997 bzw. 2002 an die Schulen verschickt, die Termine
fiir die Riicklaufe lagen aber in den Jahren 1998 bzw. 2003.

75 Bei der Zweitvorlage wurden die Fragen 1 und 2 lediglich um die Frage nach der an der Schule vorhandenen Anzahl der jeweiligen
Gerite, die Frage nach ,,Ich besitze (und nutze) ... bei den statistischen Angaben um ,,Internet* erweitert.
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Der Fragebogen gliedert sich in drei Blocke:

Block 1:

Erfragt wird die (momentane) Ausstattung der Grundschulen (Frage 1) mit ausgewihlten elek-
tronischen Medien und die Einsatzhdufigkeit mit jeweiligem Féacherschwerpunkt (Frage 2). Fra-
ge 3 gibt allen KritikerInnen des Medieneinsatzes Raum, Argumente vorzubringen, die aus ihrer
Sicht gegen den Einsatz von AV-Medien sprechen.

Block 2:

Die Ziffern 4 bis 9 stellen die zentralen Fragen: Was konkret wurde in den Klassen mit Medien
realisiert, gibt es Planungen, etwas zu realisieren, oder warum wurde und wird nichts derglei-
chen im Unterricht erstellt. Unterschieden wurde hierbei nach Horspiel (Medium: Cassettenre-
corder), Videofilm (Medium: Videocamera und Videorecorder) und PC-Projekt (Medium:
Computer). Die Fragen zu Horspiel und Computer wurden aus Griinden der Vergleichbarkeit
der Ergebnisse mit aufgenommen.

Block 3:

Wie Medienerziehung gemif3 den (zum Zeitpunkt der ersten Befragung fiir alle Jahrgangsstufen,
zum Zeitpunkt der zweiten Befragung noch fiir die 3. und 4. Jahrgangsstufe) verbindlichen ,al-
ten’ Lehrplanvorgaben konkret realisiert wird, thematisiert Frage 10. Der Fragebogen schlief3t
mit statistischen Angaben zu Klassenstufe, Geschlecht, Alter und personlichem Medienbesitz
und -gebrauch.

In der Darstellung und Auswertung der Befragungsergebnisse liegen die Schwerpunkte dem An-
satz der Arbeit gemdll auf dem Fach Deutsch und dem Medium Videocamera. Die dafiir signifi-
kanten Ergebnisse werden hervorhebend blau dargestellt.

Werden in der Auswertung die beiden Befragungen nicht offensichtlich getrennt dargestellt, be-
ziehen sich im Text die jeweils ersten Ziffern auf die Befragung aus dem Jahre 1997, die zwei-
ten, durch Querstrich getrennten und der Lesbarkeit wegen grau bzw. formatierten, auf
die Befragung von 2002.

Die drei folgenden Abbildungen zeigen (leicht verkleinert) den Fragebogen aus dem Jahr 1997.
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Fragebogen ,AV-Medien in der Grundschule’

Genehmigt von der Regierung von Schwaben mit Schreiben vom 27.11.1997.
Die Beantwortung des Fragebogens ist selbstverst@ndlich freiwillig. Vielen Dank fur lhre Mitarbeit!

Bitte geben Sie den Fragebogen nach der Bearbeitung lhrer Rekiorin bzw. Ihrem Rektor. Sie bzw. er
sendet die Bdgen gesammelt zurick an die Universitat.

1. Welche der aufgefiihrten Gerdte stehen den Lehrkréften an lhrer Schule zur Verfigung? (Bitte
ankreuzen!)

V-Gerate

Videorecorder

Videorecorder mit Nachvertonungsmoglichkeit
Videokamera

Cassettenrecorder

Computer

I I Y B R O

2. Welche dieser Medien setzen Sie im Unterricht ein (1 = sehr hdufig, 2 = hdufig, 3 = manchmal,
4 = gar nicht)? In welchem Fach haupts@chlich?

L] TV-Gerdte -

Videorecorder -

Videorecorder mit Nachvertonungsmoglichkeit -
Videokamera -

Cassettenrecorder -

Computer -

I I I B B

3. Formulieren Sie bitte kurz Argumente, die aus lhrer Sicht gegen den Einsatz von AV- Medien in
der Grundschule sprechen.

Fragebogen Seite 1
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4. Koénnten Sie sich vorstellen, mit Inren Schilerinnen ein Hérspiel zu erstellen und aufzunehmen?
[1 Ja

[l Nein, well

5. Haben Sie mit lnren Schilerinnen schon einmal ein Hérspiel aufgenommen?

L] Ja,

[] Nein

6. Konnten Sie sich vorstellen, mit lhren Schilerinnen einen Videofilm zu drehen?

L] Ja

[] Nein, well

7. Haben Sie mit Inren Schilerinnen schon einmal einen Videofiim gedreht?

U Ja,

[] Nein

Fragebogen Seite 2
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8. Kénnten Sie sich vorstellen, mit Ihren Schulerinnen ein Projekt am PC zu realisieren?
[l Ja

[] Nein, weil

9. Haben Sie mit lhren Schuilerinnen schon einmal ein Projekt am PC realisiert?

U Ja,

[J Nein

10.Wirden Sie bitte kurz skizzieren, wie Sie Medienerziehung in Ihrem Unterricht realisieren? Konkre-
te Beispiele in Stichpunkten wdren hilfreich.

Statistische Angaben
Ich unterrichte hauptsdchlich in1 1./2. 113./4.
O weiblich 0 mannlich Alter: 0 bis 30 - [ bis 40 - [ bis 50 - [ dlter

Ich besitze (und nuize) [ einen Videorecorder - [ eine Videocamera - [ einen Computer.

Fragebogen Seite 3
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2.2 RUCKLAUF

Angeschrieben wurden samtliche Grundschulen im Landkreis Augsburg und im Stadtgebiet. Von
den 52 Schulen im Landkreis beteiligten sich 1998 23 Schulen, entsprechend 44%, 2003 30
Schulen, entsprechend 58%. Von den 31 Stadtschulen schickten 1998 23 Schulen, also leicht
mehr als 74%, die Fragebdgen zuriick, 2003 21 Schulen, also 67%. Fiir alle angeschriebenen
Schulen ergibt sich fiir das Jahr 1998 ein Riicklauf von 55%, fiir das Jahr 2003 von 61%.

Beim ersten Durchlauf schickten die Kolleglnnen bis Ende 1998 in summa 214 Fragebdgen zu-
riick, wovon 209 fiir die Auswertung beriicksichtigt werden konnten; fiinf Fragebdgen wurden
wegen mangelhafter Beantwortung aussortiert. Von den verbleibenden 2097 Fragebogen wie-
derum lassen sich 196 eindeutig den verschiedenen Schulen zuordnen (sie wurden gesammelt
zurlickgeschickt; Gesamtzahl der eindeutig zuzuordnenden Fragebogen aus Augsburg-Land:
105; Gesamtzahl der eindeutig zuzuordnenden Fragebdgen aus Augsburg-Stadt: 91), 13 gingen
als nicht einer Schule zuzuordnende’’ Einzelsendungen ein (7 aus Augsburg-Land und 6 aus
Augsburg-Stadt).

Insgesamt 178 Fragebdgen wurden nach dem zweiten Durchlauf zuriickgeschickt, von denen alle
berﬁcksic}%‘g{igt und einer Schule zugeordnet werden konnten (Augsburg-Land: 106; Augsburg-
Stadt: 72)"".

Die Auswertung der statistischen Angaben ergeben folgende TeilnehmerInnen-Profile:

Augsburg-Land

weiblich (X=83/84) bis 30 bis 40 bis 50 alter
1./2. 8/2 16/12 17/15 7/10
3./4. 6/12 4/9 19/12 6/12

ménnlich (X=26/14) | bis 30 bis 40 bis 50 alter
1./2. -/- 4/- 2/1 -/1
3./4. -/- 3/3 9/2 8/8

Davon besitzen und nutzen einen Videorecorder (VR), eine Videocamera (VC), einen
Computer (PC), das Internet:

VR VC PC Internet
absolut 75/88 29/ 81/96 -/80
in Prozent 67%/83% | 26%/ 72%/91% | -/75%
76 Bei den Fragebogen wurde aus datenschutzrechtlichen Griinden lediglich gekennzeichnet, ob sie aus Augsburg-Land oder Augsburg-

Stadt stammen (Kiirzel: L und S), ferner, welche Fragebogen von einer Schule stammen (Kiirzel: S1, S2 ...). Die Fragebogen wurden
insgesamt durchnummeriert, damit eventuelle Zitatstellen aus den Fragebdgen durch Angabe der jeweiligen Kiirzel in runden Klammern
exakt belegt werden konnen; Beispiele: (1998-L-S3-9); (2003-S-S11-3).

77 Im Folgenden steht die Abkiirzung N. z. immer fiir nicht zuzuordnende Fragebdgen. Basis fiir die Prozentzahlen sind die insgesamt
abgegebenen Fragebogen; da bei fast allen Fragen immer wieder Angaben fehlen, werden die auf die absolute Anzahl fehlenden nicht
jedes Mal neu ausgewiesen.

78 Eine Prozentzahl umgerechnet auf alle an Grundschulen beschiftigten Lehrerlnnen kann nicht angegeben werden, da die Schuldmter
auch auf mehrfaches Anfragen die genaue Anzahl der Beschiftigten nicht mitteilten oder exakt mitteilen konnten.
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Augsburg-Stadt

weiblich (2=78/66) bis 30 bis 40 bis 50 alter
1./2. 2/1 22/7 19/9 8/6
3./4. 5/9 7/10 6/12 9/12

ménnlich (2=16/4) bis 30 bis 40 bis 50 alter
1./2. -/- 2/- 2/- -/1
3./4. 2/- 1/1 4/1 5/1

Davon besitzen und nutzen einen Videorecorder (VR), eine Videocamera (VC), einen
Computer (PC), das Internet:

VR vC PC Internet
absolut 65/47 17/ 76/64 -/51
in Prozent 67%/65% | 18%/ 78%/89% -/71%

Die Daten geben, das ist nicht tiberraschend, die geschlechtliche und die altersmafige Struktur
der Kollegien an Grundschulen recht gut wieder. Es dominieren zum einen eindeutig die Frauen,
zum anderen ist der Anteil der dlteren Gruppe (bis 50 Jahre oder dlter) immer (noch) (wesent-
lich) hoher als der der jiingeren (bis 40 Jahre). Also: In den Grundschulen fehlt ménnlicher, jun-
ger Nachwuchs. Das gilt es zu beriicksichtigen, denn welche Auswirkungen eine so geartete
Struktur auf den Einsatz und die Verwendung von Medien hat, zeigt die Untersuchung von SA-
CHER (vgl. oben unter Verwendungshiufigkeit von Medien).

Die statistischen Angaben erlauben es, erste Befunde zu extrahieren:

e das ,neue’ Medium Computer hatte bereits 1998 bei den LehrerInnen das ,alte’ Medium Vi-
deo iiberrundet und seinen ,Vorsprung’ in den letzten Jahren weiter ausgebaut;

e die Nutzer von Videocameras bleiben konstant in der signifikanten Minderheit;

e der Prozentsatz der Computernutzer steigt an, pegelt sich bei der 90-Prozent-Marke ein;

e der Anteil derjenigen, die das ,neueste’ Medium Internet nutzen, ist ,aus dem Stand’ heraus
enorm hoch; alles, was von Gesellschaft und Lehrenden Jahrhunderte lang an Vorbehalten
gegeniiber allen neu auftretenden Medien vorgebracht wurde, scheint fiir das Internet nicht
zu gelten.

23 DIE ERGEBNISSE DER BEFRAGUNG

2.3.1 Block I: Die Fragen 1 bis 3

B Frage 1:  Welche der aufgefiihrten Gerdte stehen den Lehrkrdften an Ihrer Schule zur
Verfiigung?

Bei den an je einer Schule unterrichtenden Lehrerlnnen zeigt sich mitunter eine frappierende

Uneinheitlichkeit in den Aussagen dariiber, welche und wie viele Geréte tiberhaupt an der Schule
vorhanden und {iiberdies fiir die Lehrkrifte verfiig- und einsetzbar sind. Auf vielen Fragebogen
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wurde ein Videorecorder als verfligbar angekreuzt, ein Fernsehgerét jedoch nicht. Mitunter wur-
de z.B. auch der Computer im Sekretariat, der in einigen Schulen von den Lehrerlnnen zum
Schreiben der Zeugnisse genutzt werden darf, als ,,zur Verfiigung stehend* eingestuft, von ande-
ren mit eben diesem einschrankenden Hinweis gerade nicht. Die Frage 1 hitte eindeutiger for-
muliert werden miissen: Welche der aufgefiihrten Gerdte stehen den Lehrkrdften an Ihrer Schule
fiir den unterrichtlichen Einsatz zur Verfiigung?

Unklar war vielen wohl auch der Unterschied zwischen ,Videorecorder’ und ,Videorecorder mit
Nachvertonungsmoglichkeit’; die Ergebnisse sind also sicherlich nicht valide.

Bei Heterogenitdt der Angaben innerhalb einer Schule wurden jeweils die Gerite als vorhanden
und verfiligbar eingestuft, die von mindestens zwei an der Schule titigen LehrerInnen angegeben
wurden. Es ist vor dem Hintergrund einer moglichen Medienabstinenz durchaus vorstellbar,
dass, trotzdem sie bewusst einen Fragebogen dazu ausfiillten, nicht alle Kolleglnnen wussten,
wie die Ausstattung mit Geréten an ihrer Schule tatsdchlich aussieht.

Gemil den Angaben konnten die Kolleglnnen 1998 an den 46 Schulen iiber folgende Gerite
verfligen:

Gerit A-Land | A-Stadt z Prozent
TV-Gerite 23 23 46 100
Videorecorder 23 23 46 100
VR mit Nachvertonung 1 2 3 7
Videocamera 9 11 20 43
Cassettenrecorder 22 23 45 98
Computer 14 17 31 67

2003 stellt sich das Bild so dar:

Gerit A-Land | A-Stadt z Prozent
TV-Gerite 30 21 51 100
Videorecorder 30 21 51 100
VR mit Nachvertonung

Videocamera 10 8 18 35
Cassettenrecorder 30 21 51 100
Computer 30 21 51 100

Betrachtet man die Prozentzahlen, ist die Ausstattung an den Schulen scheinbar so schlecht
nicht, kann also eigentlich nur bedingt als Grund fiir die, wie sich spéter noch zeigen wird, ge-
ringe Zahl an Projekten im Bereich der AV-Medien herhalten. GroBe Ausschldge gibt es nicht;
zu erwarten war, dass der Computer in den fiinf Jahren in allen Schulen angekommen ist. Die in
den Bogen von 2003 neu aufgenomme Frage nach der Anzahl der Gerite wurde bei der Auswer-
tung nicht beriicksichtigt, weil die Schwankungen der Angaben innerhalb einer Schule zu grof3
waren (etwa 2003-S-S16).

Auch wenn sich bei der Ausstattung mit Videocameras eine prozentuale Differenz ergibt, ist
doch klar, dass in nicht einmal der Hélfte aller Schulen den LehrerIlnnen eine Videocamera zur
Verfligung steht. Anderseits géibe es Cameras an den Schulen — aber sie werden, siehe unten,
nicht genutzt.
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B Frage2: Welche dieser Medien setzen Sie im Unterricht ein (1 = sehr hdufig
2 = hdufig, 3 = manchmal, 4 = gar nicht)? In welchem Fach hauptsdchlich?

In der Fragestellung wird absichtlich nicht unterschieden, ob Medien als Gegenstand oder als
Mittel im Unterricht eingesetzt werden; es geht um eine insgesamte Bestandsaufnahme.

1998 gaben die LehrerInnen an:

Gerit 1 2 3 4 In welchem Fach hauptséchlich?
sehr | hdufig | manch-| gar (Bis zu drei Facher mit den héu-

hiufig mal nicht figsten Nennungen.)

TV-Gerit - 4 104 101 |HSK — Deutsch

Videorecorder - 8 163 38 | HSK — Deutsch — Religion

Videocamera - - 12 197 | Schulspiel — Englisch

Cassettenrecorder 82 77 46 4 Musik — Deutsch — HSK

Computer 6 8 9 186 | Freie Arbeit — Deutsch — Mathe

2003" gaben die LehrerInnen an:

Gerit 1 2 3 4 In welchem Fach hauptséchlich?
sehr | hdufig | manch-| gar (Bis zu drei Facher mit den hau-

hiufig mal nicht figsten Nennungen.)

TV-Gerit - 4 102 68 | HSU — Deutsch

Videorecorder 1 8 146 19 |HSU — Deutsch — Musik

Videocamera - - 12 160 | (Schullandheim)

Cassettenrecorder 74 65 34 1 Musik — Deutsch — HSU

Computer 21 52 62 37 | Freie Arbeit — Mathe — Deutsch

Die Videocamera erreicht in beiden Befragungen bei der Nennung ,gar nicht’ den absoluten
Spitzenwert. Ahnlich unbeliebt war 1998 nur noch der Computer, der aber wohl schon damals
im héuslichen Bereich weit stirker genutzt wurde (siehe oben); die Akzeptanz ist im Jahre 2003
enorm gewachsen. Wenig verbliiffend ist insgesamt das Ergebnis, dass die Medieneinsétze nicht
hauptsédchlich im Fach Deutsch zu verzeichnen sind, sondern im Heimat- und Sachunterricht;
dort vor allem in enrichment-Funktion. Ein Beleg dafiir, dass die Kolleglnnen offenbar wirklich
unsicher sind, wie sie Medien den Anforderungen des Faches Deutsch gemél einsetzen sollen?

B Frage 3: Formulieren Sie bitte kurz Argumente, die aus Ihrer Sicht gegen den Einsatz
von AV-Medien in der Grundschule sprechen.

Bei der Darstellung dieser Frage werden alle Fragebogen zusammengefasst, zum einen um ein
Gesamtbild zu erhalten, zum anderen, weil die Unterschiede zwischen Augsburg-Land und
Augsburg-Stadt nicht signifikant sind.

79 Zu beachten ist die Umbenennung des Faches Heimat- und Sachkunde (HSK) in Heimat- und Sachunterricht (HSU).
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42% (oder leer) 46% (oder leer)
58% @ Gegenargumente 54% @ Gegenargumente

Frage 3 - 1998 Frage 3 - 2003

Okeine Okeine
Gegenargumente Gegenargumente

Nun lieBe dieses Ergebnis auf eine relativ gleich bleibende, iiberraschend positive Bewertung der
AV-Medien durch die Lehrerlnnen schlieBen. Es ist jedoch zu bedenken, dass nur wenige aus-
driicklich formulierten, sie hitten keine Argumente gegen den Einsatz. Angesichts der vielen
leeren Zeilen bei Frage 3 bleibt zu mutmaflen, dass viele einfach nur die Frage nicht beantworten

wollten.

Um die subjektive Sicht der LehrerInnen schlaglichtartig wiederzugeben, werden einige Begriin-
dungen fiir eine Ablehnung des Einsatzes von AV-Medien zitiert*:

es gibt bessere Medien (1998-L-S3-9)

Grundsatzlich habe ich nichts gegen einen Einsatz, aber: a) Filme werden nicht mehr so konzentriert
wie frither wahrgenommen. Biolog. Details, technische Abldufe u.a. miissen 2x gezeigt werden und in-
tensiv nachbesprochen werden b) Es ist oft zeitaufwendiger als ein Modell oder natiirl. Anschauung.
(1998-L-S3-10)

- bereits bestehende Reiziiberflutung von Kindern zu Hause durch TV, Video, Computer, etc.

- Lehrer muss mit Medien konkurrieren (1998-L-S18-86)

[...] * Videokamera bedeutet in der GS starke Lehrerzentrierung (1998-S-S4-123)

[...] - Kinder vergleichen und sind enttduscht, dass ihn[en] so Perfektes nicht gelingt (1998-S-S13-158)
- MiBbrauch der Schiiler - starke Kontrolle, = genaue Einteilung

- finanzielle Griinde der Schule

- organisatorischer Aufwand (1998-S-S18-176)

Schule sollte immer auch einen Gegenpol darstellen zu den allgemeinen Gepflogenheiten im Umgang
mit diesen Medien und andere Moglichkeiten aufzeigen. (2003-L-S4-12)

zu schnelle, zu viele bewegte Bilder in Filmen (2003-L-S22-87)

Meine Argumente decken sich mit dem Artikel in der FA-Sonntagszeitung Nr 44 3. Nov. S. 68 , Kin-
der brauchen kein PC-Marchen® von Jiirgen Kaube und dem Fischer TB 2001: Clifford Stoll ,,Log
OUT. Warum Computer nichts im Klassenzimmer zu suchen haben. (2003-S-S2-111; weiblich, &lter)
Die Kinder miissen zuerst einmal lernen, selber saubere Eintrdge zu gestalten; Texte iibersichtlich zu
gliedern; Asthetik entwickeln; sauber schreiben (2003-S-S5-120)

Aus den Zitaten spricht — dem SACHER’schen Ergebnis gemdll —, dass der handelnde Umgang,
die Konfrontation mit dem realen Gegenstand®' wichtig(er) sei, dies gilt jedoch nicht fiir die AV-

80 Alle Zitate, auch folgende, wurden in Interpunktion, Rechtschreibung usw. unverandert {ibernommen.

81 Wie problematisch, vor allem in den Auswirkungen, eine solche verkiirzte Sicht der Lehrenden ist, wird klar, wenn man etwa den inte-
ressanten Ansatz von DOELKER heranzieht, der zwischen primérer, medialer (représentierter) und wahrgenommener (individueller) me-
dialer Wirklichkeit unterscheidet. (DOELKER 1989). Moser fasst zusammen:

Die Semiologisierung von Wirklichkeit [...] verbietet im Ubrigen simple pidagogische Losungen. Jedenfalls wird es [...] kaum
mehr moglich sein, eine urspriingliche nicht-mediale Wirklichkeit als primére Erfahrung zu postulieren, die vor allem Medien-
konsum gleichsam als Basis menschlicher Erfahrungswirklichkeit anzueignen wire. (MOSER 2000, S. 240)

M. E. resultiert die ablehnende Einschitzung seitens der LehrerInnen eben auch gerade daher, dass (elektronische) Medien im schuli-
schen Bereich immer nur in abbildender Funktion, kaum als Gegenstand von Unterricht gesehen werden. Nur so ist erklarbar, dass auch
in neuerer Literatur noch Passagen wie diese zu finden sind:
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Medien, da diese seitens der Lehrerschaft immer noch nur als passiv zu rezipierende Medien
angesehen werden, die zudem nichts in der Hand der Kinder zu suchen haben. Andererseits ver-
bliifft diese Argumentationslinie, sieht man sich den Unterricht der Kolleglnnen an, der, wie
auch andere Untersuchungen belegen (vgl. dazu bspw. MEYER 1995, S. 182 - 235, hier finden
sich auch die Verweise zu den Untersuchungen), immer noch weitgehend frontal und zudem
lehrerzentriert ist, in dem die Schiilerlnnen auch nur rezipieren, und das geplant. Bei Zitat 1 ist,
ohne dass diese apodiktische Aussage belegt wiirde, mit ,,bessere Medien® mutmaBlich das Buch
gemeint, in Zitat 2 wird den AV-Medien negativ angelastet, was im Unterricht gang und gébe ist:
die Wiederholung. Die Begriindung im flinften Zitat wére bedenkenswert, wenn sie auf tatsdchli-
chen Erfahrungen beruhen wiirde; aber leider hat die Kollegin nach eigenen Angaben noch nie
ein Medienprojekt realisiert, und sei es nur mit dem Cassettenrecorder. Die Zitate aus dem Jahre
2003 geben etwas wieder, was sich latent zunehmend in vielen Antworten findet: Eine Art Ge-
gensteuern zu dem, was auflerhalb der Schulmauern passiert.

Und es gibt drei (die einzigen) Begriindungen, die sich direkt auf die Videocamera beziehen:
e Videokamera: Zeitaufwand, nicht bearbeitbar (2003-L-S12-51)
e  Videocamera: Umgang fiir SS noch zu schwierig (2003-L-S18-73)
e Manchen Gerdten bin ich gegeniiber skeptisch eingestellt z.B. Videokamera, da sich viele Schiiler

nicht trauen wiirden, dass man sie filmt. Zudem bendtigt man fiir einen Videofilm/ein Horspiel sehr
viel Zeit, die meistens nur in AGs vorhanden ist. (2003-L-S31-106)

Die Gegenargumente wurden aufgrund ihrer inhaltlichen Grundaussagen zu 16/13 Gruppen zu-
sammengefasst, wobei interessant ist, welche Argumente 2003 neu dazu gekommen sind, etwa
Urheberrechtsfragen (Klassenlizenzen fiir Software) oder Passung zum Unterricht. Das Mei-
nungsbild der KritikerInnen von AV-Medien, soweit die Frage beantwortet wurde, stellt sich wie
folgt dar:
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Frage 3 - 1998

70

60

O sowieso zuviel Medien/Reizuberflutung/Technisierung
@ Abschalten/Berieselung/nur reaktiv

5 O n O zu zeitaufwéndig/keine Zeit

O Primérerfahrungen’ wichtiger

B Absprache/Organisation

4 O | O mangelhafte/veraltete Ausriistung
M@ technischer Aufwand

0O mangelnde Sozialkontakte

B Schule muss Ausgleich schaffen

3 O @ anderes ist wichtiger
OUnruhe

O Berlihrungsangste

W kein handelnder Umgang

B Konkurrenz Lehrer - Medien

M@ nicht kreativ

B zu teuer

10




Frage 3 - 2003

41

O sowieso zu viel Medien/Reizlberflutung

@ Aufwand/Organisation
O Primarerfahrungen wichtiger
0O Zeitmangel

B Verfligbarkeit
OKenntnis
B Urheberrecht

14 14

OPassung zum Unterricht
B Kontakt Lehrer - Schuler
@ Inaktivitat

—
N

0O Bewegungsdrang

O Medien als Lehrerersatz




2.3.2 Block II: Die Fragen 4 bis 9

Mit den Fragen 4 bis 9 sollte herausgefunden werden, inwieweit LehrerInnen bereit sind, Projek-
te mit AV-Medien zu realisieren und welche tatsdchlich realisiert wurden. Es schien sinnvoll,
sich dabei nicht nur auf das AV-Medium Video, um das es eigentlich im weiteren Verlauf der
Arbeit geht, zu beschranken, sondern noch zwei weitere Medien mit einzubeziehen. Es wird also
neben dem Medium Video auch nach dem von den KollegInnen so geschitzten Medium Casset-
tenrecorder und dem (inzwischen auch nicht mehr so) neuen Medium Computer gefragt, da auch
ein Vergleich der Ergebnisse zwischen den drei Medien interessiert. Zum Medium Video ist, an
dieser Stelle passend, anzumerken, dass sich in der grundlegenden Technik® jahrelang nichts
gedndert hat, die LehrerInnen also eigentlich geniigend Zeit und wohl auch Gelegenheit gehabt
hitten, sich mit Handhabung (und Technik) vertraut zu machen.

B Fragen 4 und 5: Horspiel

Gefragt wurde unter 4.: Konnten Sie sich vorstellen, mit Ihren Schiilerlnnen ein Horspiel zu
erstellen und aufzunehmen?

Die Frage bejahten 166/139 Lehrerlnnen, davon 93/82 aus Augsburg-Land und 73/57 aus Augs-
burg-Stadt. Insgesamt 43/35 LehrerInnen verneinten die Frage grundsitzlich.

Frage 4 - 1998 Frage 4 - 2003
Nein Nein
21% 20%
O Ja OJa
@ Nein @ Nein
Ja Ja
79% 80%

Die Ergebnisse spiegeln die konstant hohe Zustimmung fiir das Medium Cassettenrecorder. Dass
auch mit dem PC Horspiele digital aufgenommen werden konnen, in weit besserer Qualitit und
leichter nachbearbeitbar, spielt hier wohl eine zu vernachlédssigende Rolle. Die Antworten geben
zumindest keinen Hinweis darauf, dass jemand schon einmal Audiofiles mit dem PC aufgenom-
men hitte.

Die Begriindungen® derjenigen, die eine Horspielinszenierung verneinten, unterscheiden sich in
den zwei Befragungen tendenziell kaum. Als Folie fiir den 2003 ermittelten Stand eine detaillier-
te Auswertung der Antworten von 1998:

82 Erst die aufkommende Digitalisierung der Bild-/Tonaufnahmen bewirkte auch auf dem Videosektor wieder einen innovativen Schub,
ohne dass sich dadurch jedoch die Handhabung der Geréte, zumindest was die Grundfunktionen betrifft, erschwert hétte.
Die Videocamera in ihrer analogen Variante ist inzwischen weit gehend von der DigiCam abgelost. Die Ablosung des Videorecorders
durch Stand-alone-DVD-Aufnahmegerite wird wohl noch einige Jahre dauern.

83 Doppelnennungen waren moglich; die meisten LehrerInnen verneinten die Frage jedoch sowohl 1998 als auch 2003 ohne Begriindung.
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Frage 4 - Begriindungen fiir Verneinung 1998

20 4 18
15 Ozu wenig Zeit
@ Uberfordert die Kinder
10 Oich bin nicht kompetent
Ozu groRer Aufwand
5 4 4 4 4 B auslandische Kinder
-__-i‘ O zu groRRe Unruhe
O A

Je einmal genannt wurde:
nicht Sache des Unterrichts, fehlende Neigung, nur wenig Kinder sind daran beteiligt, schwierige Rollenver-
teilung, zu grofe Klasse, zu viel Nervenkraft erforderlich [!; KM].

Herausgreifen will ich an dieser Stelle drei weitere Begriindungaspekte. Der erste ist m. E. symp-
tomatisch fiir die (immer noch) produktorientierte Einstellung vieler Lehrerlnnen, das Ergebnis
eines medialen Projekts habe perfekt zu sein:

e Nein, weil ich eine sehr leistungsschwache Klasse habe, viele Schiiler sind sprachlich nicht gewandt, ich
miisste zuviel vorgeben. (1998-S-S20-183)

Dass jedoch gerade die Arbeit an einem Horspiel auch die sprachliche Gewandtheit fordert, wird
leider tibersehen:

Wesentlich wichtiger jedoch ist, daf hier sich alles auf das Wort, auf die Sprache konzentriert. Horspielarbeit
ist im intensivsten Sinne Spracharbeit! (Haas 1991, S. 24)

Der zweite Begriindungsaspekt spiegelt etwas, was durch die hektischen schulpolitischen Mal3-
nahmen im Gefolge von PISA gerade in Bayern — wie von vielen befiirchtet — zunehmend zum
Problem fiir Grundschulkinder werden wird:
e Nein, weil z. B. in der 4. Klasse der Leistungsdruck (Realschule, Gym.) sehr grof ist u. das ein zu grofer
Zeitaufwand wére. (2003-L-S1-3)
e Nein, weil ich [!; KM] im Regelunterricht in der 4. Klasse zunichst die Stofffiille fiir den Ubertritt be-
wiltigen muss. (2003-S-S7-124)

So wurde 1998 noch nicht begriindet. Kommentiert werden muss das angesichts schulpolitischer
Entwicklungen nicht.
Ebenfalls fiir sich spricht der dritte Begriindungsaspekt:

e Nein, weil ich keinen Musikunterricht erteile. (2003-S-S20-171)

Vermittelt das Ergebnis der Frage 4 scheinbar eine relativ positive Einstellung der Lehrerschaft
bezogen auf das Medium Horspiel, geben die Antworten auf Frage 5 schon eher die Realitét
wieder. Zwischen Bereitschaft und tatsdchlichem produktivem Handeln klafft ndmlich eine er-
hebliche Liicke.

Gefragt wurde dann ganz konkret: Haben Sie mit Ihren Schiilerlnnen schon einmal ein Horspiel
aufgenommen?

Die Frage bejahten insgesamt 54/46 Lehrerlnnen (28/25 Augsburg-Land, 26/21 Augsburg-Stadt),

verneint wurde sie von 155/128 Kolleglnnen (84/77 Augsburg-Land, 71/51 Augsburg-Stadt).
Interessant dabei ist, dass die gerundeten Prozentzahlen fiir beide Befragungen exakt gleich sind.
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Frage 5 - 1998 Frage 5 - 2003

Ja Ja
26% 26%

OJa OJa
@ Nein @ Nein

Nein Nein
74% 74%

Nicht einmal ein Drittel der Unterrichtenden hat mit dem Medium Horspiel, das sich, siehe SA-
CHER, im Sinne von enrichment des Unterrichts oder als Unterrichtsmittel, so groBBer Beliebtheit
erfreut, mit der Klasse eine eigene Aufnahme realisiert, also das Horspiel zum Unterrichtsge-
genstand gemacht. Dieser Wert hat sich iiber vier Jahre hinweg nicht verdndert, ist also wohl
reliabel.

Welche Vorhaben in der unterrichtlichen Praxis durchgefiihrt wurden, zeigt das folgende Dia-
gramm, das deswegen (wieder) auf der Basis der Ergebnisse von 1998 basiert, weil, und das gilt
fiir die Fragen 4 mit 9 insgesamt, die LehrerInnen auf den Fragebdgen aus dem Jahr 2003 kaum
konkrete Angaben machten — aus welchen Griinden auch immer.

Frage 5 - Realisierte Horspiele 1998

12
O Horspiele zu kurzen
10 Geschichten
8 B Rollenspiel/Szene/Dilemma
6 O Vertonung eines Marchens
4 | O Horspiele zu eigenen
Geschichten
2 _-> B Horspiele zu Gedichten
0 a

Weiterhin wurden in beiden Untersuchungen genannt: Gerdusche im Tagesablauf, Vorbereitung
auf das Theaterspiel, Aufnehmen von Textaufgaben, in HSU zum Thema ,Ohr’. Mehrmals wur-
de in den Fragebogen 2003 ,,im Englischunterricht™ genannt; 1998 war der Unterricht in einer
Fremdsprache an bayerischen Grundschulen noch nicht flichendeckend eingefiihrt.

Konkrete Texte wurden nur selten angegeben. Als Horspiele umgesetzt wurden Sonst bist du
dran von RENATE WELSH, Das kleine Gespenst von JOSEF GUGGENMOS [sic; KM], Der Regen-
bogenfisch von MARCUS PFISTER, Swimmy von LEO LIONNI, Die Tulpe von JOSEF GUGGENMOS,
Die Brille von KARL VALENTIN und die biblische Geschichte von der Tempelreinigung (mut-
maBlich im Religionsunterricht).
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B Fragen 6 und 7: Videofilm

Gefragt wurde unter 6.: Konnten Sie sich vorstellen, mit Ihren Schiilerlnnen einen Videofilm zu
drehen?

Die Frage bejahten 106/100 LehrerInnen (60/39 weniger als bei Frage 4: Horspiel), davon 59/57
aus Augsburg-Land und 47/43 aus Augsburg-Stadt. 102/74 Lehrerlnnen (Horspiel: 43/35) ver-
neinten die Frage grundsétzlich.

Entsprechend anders im Vergleich zum Horspiel fillt die grafische Darstellung der Prozentzah-
len aus:

Frage 6 - 1998 Frage 6 - 2003

Nein
49%

OJa
@ Nein

OJa

Ja @ Nein
57%

Ja
51%

Zwar nimmt der Anteil derjenigen zu, die sich zumindest vorstellen kdnnen, einen Videofilm mit
thren Schiilerinnen und Schiilern zu drehen oder ein Video-Projekt anzugehen, die Front der Ab-
lehnenden ist aber doch sehr hoch, grob doppelt so hoch wie bei der Frage nach Horspielinsze-
nierungen.

Als Begriindungen bei den Nein-Antworten wurden angegeben®:

Frage 6 - Begriindungen fiir Verneinung 1998

40 Oich habe keine
B85 Erfahrung/Know-how
% B nichtin 1./2. Klasse/dieser
30 Jahrgangsstufe
25 0O zu wenig Zeit/Stofffille
19
20 18

O zu groRer Aufwand

10 | 5 B Gerate fehlen
4
5
0 O keine Ausbildung

84 Doppelnennungen waren moglich; die meisten LehrerInnen verneinten die Frage jedoch ohne Begriindung.
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Frage 6 - Begriindungen fiir Verneinung 2003

25 - Oich habe keine
21 Erfahrung/Know-how
20 13 Enicht in 1./2. Klasse/dieser
Jahrgangsstufe
15 | 13 14 Ozu wenig Zeit/Stoffflille
10 O zu grofRer Aufwand
6
5 | 3 B Gerate fehlen
0 Okeine Ausbildung

Von 1998 bis 2003 hat sich eine leichte Verdnderung in den ablehnenden Begriindungen erge-
ben. Prozentual stark zugenommen haben die Argumente ,,zu wenig Zeit/Stofffiille” und ,,Geréte
fehlen“. Als Erkldrung bote sich fiir beides der anspruchsvolle neue Lehrplan fiir bayerische
Grundschulen an: Dort wird sehr viel von Lehrerinnen und Lehrern an Umorientierung, Umstel-
lung des Unterrichts, Neuem ... gefordert; das bringt sie vielleicht in eine Position, in der sie
sich solchen Anforderungen nicht mehr gewachsen sehen. Das geschérfte Bewusstsein fiir nicht
vorhandene Gerdte mag darauf zuriickzufiihren sein, dass ,,Medienerziehung* nun ein féacher-
tibergreifendes Lernziel ist, man sich also mit der Sache zumindest konfrontiert sieht. Zu fragen
bleibt, wie die Héufigkeit der Antwort ,,ich habe keine Erfahrung® erkldrbar ist: Erfahrungen
stellen sich ja nicht von selbst ein, sondern sind durch praktisches Tun gewinnbar.

Weiter wurden genannt (in runden Klammern die Anzahl der Nennungen):

e Zu groBe Klassen (2); das lehne ich grundsitzlich ab (2); Ubergangsklasse (2); auslindische Kinder ver-

fligen iiber zu wenig Deutschkenntnisse (2); nervliche Belastung zu hoch (2).
Mit je einer Nennung waren vertreten:

e Keine Lust, nicht Sache des Unterrichts, keine Bezichung dazu, wir spielen selbst Theater, der Klasse
fehlt der ndtige Ernst, Technik nicht ausgereift [!; KM], nicht alle konnen beteiligt werden, Unruhe, an-
deres reizt mich mehr.

Einige fiir die Ablehnung bezeichnende Einstellungen:

e Nein, weil es in dieser Jahrgangsstufe (1,2) ein zu groBer Aufwand fiir den Lehrer ist, da die Schiiler zu
wenig selbst tun kénnen. (1998-S-S16-166)

e Nein, weil ich glaube, dass die Kinder sich viel mehr mit dem Medium als mit dem Inhalt beschéftigen
wiirde[n] / weil ich selber der Videocamera ablehnend gegeniiber stehe. (1998-L-S11-41)

e Nein, weil Kinder der 1./2. Klasse konnen nicht mit einer Videokamera umgehen (2003-L-S8-32)

e Nein, weil zu viele technische Details beachtet werden miifiten, die die Motivation am Spiel behindern.
(1998-L-S9-35)

e Nein, weil es fiir Klasse 1+2 zu abstrakt ist. (2003-L-S8-36)

e Nein, weil ich den Nutzen fiir den Unterricht jetzt nicht erkenne. (2003-L-S12-51)

e Nein, weil ich zu wenig Schulspielerfahrung habe. Im Unterricht fiihlen Kinder sich beobachtet. (2003-
L-S15-61)

Die MutmalBungen, die in den Zitaten zwei mit vier geduBBert werden, sind durch die Beobach-
tung der (eigenen Erwachsenen-) Praxis so eigentlich nicht haltbar. Nur in einer ersten Phase
trifft es zu, dass die SchiilerInnen sich ausschliefSlich mit der Technik beschéftigen — was per se
nicht negativ zu bewerten ist, der technische Aspekt kann durchaus eigengewichtig betrachtet
werden — spéter wird, muss das Handling zu Routinehandeln werden. Dariiber hinaus scheint
wiederum die Unkenntnis vieler Kolleglnnen dariiber auf, dass Videocameras in der Handha-
bung der grundlegend notwendigen Funktionen, die zum Drehen eines Filmes mit Kindern genii-
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gen, eigentlich einfach sind. Dieses Problem wire wirklich nur durch permanente Fortbildung
behebbar (gewesen), wobei anzumerken ist, dass sich LehrerInnen dabei nicht immer nur auf die
institutionalisierten fortbildenden Einrichtungen berufen sollten. Die Antworten 6 und 7 deuten
auf eine mangelnde Auseinandersetzung mit dem Thema hin; anders sind sie wohl nicht erklér-
bar.

Noch weiter verschieben sich die Gewichte bei Frage 7: Haben Sie mit Ihren SchiilerInnen schon
einmal einen Videofilm gedreht?

Frage 7 - 1998 Frage 7 - 2003
Ja Ja
110/0 120/0
OJa OJa
@ Nein @ Nein
Nein Nein
89% 88%

Ein klares Bild, das {iber die Jahre hinweg konstant blieb: Mag die Videocassette in der Verwen-
dungshdufigkeit auch an zweiter Position liegen — so ein Ergebnis bei SACHER —, als Medium,
mit dem im Unterricht eigenproduktiv-handelnd umgegangen wird, spielt auch sie kaum eine
Rolle. Mit Nein antworteten 184/152 Lehrerlnnen (Augsburg-Land: 96/93, Augsburg-Stadt:
88/59). Nur 23/21 LehrerInnen (Augsburg-Land: 15/8, Augsburg-Stadt: 8/13) gaben an, schon
einmal einen Videofilm mit ihrer Klasse realisiert zu haben, wobei zu bedenken ist, dass sich
davon wiederum die meisten Angaben auf das Abfilmen von Feiern o. A. beschriinkte, andere
mit Studenten bzw. Elternhilfe oder in Arbeitsgruppen entstanden.

Um ein aussagekriftigeres Bild darliber zu bekommen, was denn tatsdchlich realisiert wurde,
sind alle Angaben aus 1998 und 2003 im Diagramm zusammengefasst. Der Abstand zwischen
den Sdulen 3und 4 markiert, dass in der ersten Gruppe mit ziemlicher Sicherheit nicht die Kinder
die Camera fiihrten, sondern die Lehrerin oder der Lehrer bzw. Eltern oder Begleitpersonen
(Schullandheim). Zwischen der zweiten und der dritten Séulengruppe wird durch den Abstand
gekennzeichnet, was im Fach Deutsch bzw. in anderen Féachern realisiert wurde. Ob dabei die
Kinder jeweils immer die Camera bedienten, ldsst sich mit Sicherheit weder bejahen noch ver-
neinen. Vorsichtig ist aber zu mutmalien, dass auch hier die Lehrenden filmten. Im anderen Fall
wire das, weil ja etwas Besonderes, den Kolleginnen und Kollegen sicher eine Notiz auf dem
Fragebogen wert gewesen.
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Frage 7 - Realisierte Projekte (1998 und 2003)

O Schulspiel/Theaterstiick
@ Schullandheim/Klassenfahrt
O Kinderfilm mit Filmbildstelle

H eigene Texte umsetzen

O Werbeclips

@ Spielszenen verfilmen

O Bilderbuch verfilmen

B Thema 'Gewalt an Schulen’
@ Thema 'Verhalten im Verkehr'
O Filme fur das Web

W Biblische Geschichten (Religion)
Bl Dialoge (Englischunterricht)

@ Lied umsetzen (Musik)

B Reflexion zu einer Sportstunde

Neben den beiden thematisch orientierten Projekten wurden die Kolleglnnen nur zweimal kon-
kret: Auf Fragebogen 1998-L-S11-44 wird angegeben, dass in Zusammenarbeit mit den Eltern®
die Geschichten ,,Das kleine Gespenst™ und ,,Die Reise um die Welt* filmisch umgesetzt wur-
den®®.

Fallen die Kolleginnen und Kollegen, die die Videocamera, in welcher Form auch immer, einbe-
ziehen, ohnehin schon aus dem Rahmen dessen, was in der Grundschule iiblich ist, gilt das fiir
einen Kollegen (2003-L-S6-20) in ganz besonderem Maf3e.

e Ja, kleine MPEGs mit Nachbearbeitung und Verdffentlichung auf CD-ROM und im Web.
Offenbar tiberspielte er mit der Klasse erstellte Videoaufnahmen auf den PC, encodierte sie als
MPEG-Dateien®’, brannte diese auf CD und stellte sie ins Web. Eine Raritiit.

85 M. E. eine sinnvolle und gute Moglichkeit, die Eltern in das schulische Leben und Arbeiten mit einzubeziehen.
86 PHILIPP mutmalt (in: BRANDT/VILGERTSHOFER 1990, S. 66):
Dieser, medienpddagogisch bedauerlichen, Selbstbeschriankung liegt vielleicht ein sehr enges Verstindnis von ,,aktiver Video-
arbeit* zugrunde. Ublicherweise versteht man unter ,,aktiver Videoarbeit, daf Schiiler selbst Aufnahmen mit Videokamera und
-recorder machen, diese zu Videofilmen zusammenstellen, ,,schneiden®, eigene ,,Fernsehsendungen® fiir ihre Schule produzie-
ren usw. Diese Hochform aktiven Videografierens ist in der Tat fast nur in Arbeitsgemeinschaften, Wahlféchern (z.B. Schul-
spiel/Schulfilm) und Projektwochen moglich.
Er plddiert fiir einen weiter gefassten Begriff, der die ,,Verwendung von Videokamera und -recorder durch Lehrer und Schiiler im und
fiir den Unterricht” (ebd.) einschlieBt. Es bleibt zweifelhaft, ob es reicht, nur den Begriff weiter zu fassen, um damit einen breiteren Ein-
satz zu erreichen. Solange nicht sinnfillig gemacht wird, welchen Lernwert der Umgang mit der Videocamera fiir die SchiilerInnen hat
und von ,Hochform’ gesprochen wird, konnen wohl nur bei wenigen LehrerInnen die Hemmungen abgebaut werden.
87 MPEG steht fiir Motion Picture Expert Group, ein Fachgremium, das den Standard dieses Kompressionsverfahrens in der digitalen
Videotechnik festgelegt hat. Die digitalen Filmdateien werden dabei auf handhabbare GroBe ,geschrumpft’. MPEG-2 ist momentan der
Standard fiir Filmmaterial auf DVD.
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B Fragen 8 und 9: Computer

Gefragt wurde unter 8: Konnten Sie sich vorstellen, mit Ihren Schiilerlnnen ein Projekt am PC zu
realisieren?

Bejaht wurde die Frage von 54/77 Lehrerlnnen (29/41 aus Augsburg-Land, 25/36 aus Augsburg-
Stadt), 154/94 verneinten (Augsburg-Land: 82/60, Augsburg-Stadt: 72/34).

Frage 8 - 1998 Frage 8 - 2003

Ja

0,
26% Ja

OJa 45% OJa

@ Nein Nein @ Nein
55%

Nein
74%

Hier haben sich die Gewichte doch ganz erheblich verschoben. Bekam der Computer 1998 Zu-
stimmung von etwas iiber einem Viertel, tendierte diese 2003 schon deutlich gegen 50%.

Bei den Nein-Antworten wurden 1998 folgende Begriindungen angegeben:

Frage 8 - Begrundungen fur Verneinung 1998

90 o ich kenne mich nicht aus/bin
80 78 nicht kompetent
m es steht kein Gerat/zu wenig

70 Gerate zur Verfligung
60 1 0O die Schilerinnen sind zu jung
50 -
40 O zu wenig Zeit
30 | 26
20 | 16 m keine Ausbildung
10 6 4 3 -

0 [ s | D% schwierig

Kaum erstaunlich ist 1998 der enorm hohe Anteil an Begriindungen, die sich auf mangelnde
Kompetenz, Schwierigkeit und fehlende Ausbildung beziehen. Der Computer war zwar in der
Gesellschaft schon weit verbreitet, die Diskussion iiber den schulischen Einsatz in der Grund-
schule kam aber damals erst in Schwung.
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Weiter wurden genannt:

e  Kulturtechniken sind wichtiger (2); Klasse ist zu grof (2); nur wenige konnen beteiligt werden (2); Kin-
der sitzen sowieso zu lange vor dem PC (2); anderes ist wichtiger (2); halte ich nicht fiir sinnvoll (1); ich
weil} nicht, was man machen konnte (1); ich mag den PC nicht (1); ich habe keine Lust (1); Medieniiber-
flutung (1); Kinder sollen selbst schreiben (1); ist nicht produktiv (1); Programme sind zu teuer (1); Ich
kenne keine Programme (1); Klasse ist ungeeignet (1).

Zum Argument ,,Kulturtechniken sind wichtiger*: Eigentlich sollte man nicht mehr herausstrei-
chen miissen, dass der Umgang mit dem PC (schon 1998) selbst eine Kulturtechnik repréisentiert.
Hubert MARKL sprach von ,,Computer Literacy* (MARKL 1998, S. 56) als einer ebenso unent-
behrlichen Schliisselqualifikation wie Lesen, Schreiben und Rechnen.

Wie sehr subjektive Neigungen den schulischen Unterricht und damit das, was unsere Kinder
dort lernen, bestimmen, zeigen einige entlarvende Aussagen, wie ,keine Lust* oder ,,ich mag
den PC nicht®.

Zum Problem der subjektiven Argumentation gebiindelt noch einige Zitate:

e Nein, weil ich gegen PC-Arbeit im Grundschulalter bin — es werden einseitig computergerechte Denk-
strategien bei den Kindern gefordert, noch ehe ein breiteres Denkspektrum entwickelt ist .... (1998-S-
S20-191)

e Nein, weil es keinen PC an der Schule gibt auBer im Sekretariat. Wieso sollte ich? (1998-L-S23-104)

e Nein, weil [...] 3. Die Stirke von Unterricht liegt m. E. in einer Kargheit, die Menschen stirkt und die
Sachen klért (v. Hentig) nicht im Konsum (1998-L-NZ-108)

e Nein, weil ich der Meinung bin, dass man diese Medien nicht noch mehr in die heutige Kindheit hinein-
tragen soll! (1998-L-S1-4)

Im zweiten (weiblich, Altersgruppe bis 50) und dritten Zitat scheint etwas durch, was bei vielen
Lehrerlnnen (immer noch) latent vorhanden ist: Es fehlt an der Einsicht, dass es geradezu le-
benspropiddeutische Aufgaben sind, den SchiilerInnen elementare Bedienungsmodi und Anwen-
dungsstrategien am PC zu vermitteln und sie zum sinnvollen Umgang mit dem Computer zu
befdhigen. Wenn sich Kolleglnnen dem nicht stellen (wollen oder konnen), passiert genau etwas,
was die HENTIG sche Formel im Kern pervertiert: Die Sachen werden eben nicht geklart, folglich
die Menschen nicht gestérkt.

Frage 8 - Begriindungen fur Verneinung 2003
60 -
92 Oich kenne mich nicht
50 aus/bin nicht kompetent
B zu wenig Gerate/kein
40 1 Gerét
30 | O Schuler zu jung
20 15 O zu wenig Zeit
9
10 :& B keine Ausbildung
0 i

Die Reihenfolge der Wertungen entspricht 2003 der von 1998. Ein Wandel in der grundsétzli-
chen Begriindungsstruktur ist nicht feststellbar. Betrachtet man die ausformulierten Begriindun-
gen, zeigt sich aber, dass sehr wohl der Anteil derjenigen zuriickgegangen ist, die der Meinung
sind, der Computer habe ,in der Schule nichts zu suchen’.

Ratlosigkeit hinsichtlich der Einschétzung stellt sich bei folgenden Angaben ein:
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e Nein, weil die Arbeit am Computer sehr vielfiltig ist und der Computer als Arbeitsmittel gesehen wer-
den muss. (2003-L-S16-70)

e Nein, weil mir andere Unterrichtsformen wichtiger sind — selber gestalten/selber schreiben/selber Quel-
len aufsuchen — alternativ zum Computer. (2003-S-S5-120)

e Nein, weil ich von Briefe schreiben und miteinander sprechen, diskutieren und in die Augen sehen mehr
halte. (2003-S-S21-178)

Und nicht fehlen darf:

e Nein, weil ich mit meinen Schiilern lieber Projekte in der realen Welt bearbeite. (2003-L-S22-85; weib-
lich, bis 50)

Immerhin genieit der PC grundsitzliche Wertschitzung. Ob diese aber nur theoretisch vorhan-
den ist, versuchte Frage 9 herauszufinden: Haben Sie mit Ihren Schiilerlnnen schon einmal ein
Projekt am PC realisiert?

Bejaht wurde die Frage von 5/15 LehrerInnen (4/8 aus Augsburg-Land, 1/7 aus Augsburg-Stadt),
203/158 Lehrende verneinten (Augsburg-Land: 108/94, Augsburg-Stadt: 95/64).

Frage 9 - 1998 Frage 9 - 2003
Ja Ja
2% 9%
OJa OJa
B Nein @ Nein
Nein Nein
98% 91%

Ein eindeutiges Ergebnis, das nicht kommentiert werden muss. Wollte man das Ergebnis positiv
darstellen, konnte man immerhin sagen, der prozentuale Anteil der Lehrenden, die den Computer
im Unterricht einsetzen, habe sich zwischen 1998 und 2003 vervierfacht.

Der PC wurde 1998 eingesetzt, um Schiiler- und Klassenzeitungen sowie Einladungen zu erstel-
len, mit der Klassenlektiire zu arbeiten, Texte zu schreiben, das Einmaleins-Rechnen zu iiben, zu
malen (jeweils eine Nennung). Eine Kollegin gibt an, zuerst das Kennenlernen des Computers im
Unterricht thematisiert zu haben.

Die Bandbreite dessen, wofiir der Computer eingesetzt werden kann, nimmt 2003 schon deutli-
cher zu. Die KollegInnen machten zum Einsatz folgende Angaben (insgesamt 18):
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Frage 9 - Realisierte Projekte 2003

OWeb-Site/Homepage

@@ O Schiilerzeitung
O Recherche (auch
Internet)
O Einladungen/Schreiben

O eMail-Kontakte zu
Partnerschulen

O Software

Das Ergebnis der Fragen 4 bis 9, vor allem der Fragen 7 bis 9, bestiétigt offenkundig ein Ergebnis
der Untersuchung von SACHER: Die Gegner von AV-Medien sind im Vergleich zu anderen
Schularten an den Volksschulen besonders stark vertreten.

233 Block III: Die Frage 10

B Frage 10: Wiirden Sie bitte kurz skizzieren, wie Sie Medienerziehung in Ihrem Unterricht
realisieren? Konkrete Beispiele in Stichpunkten wdren hilfreich.

Hier ist vorweg zur Formulierung der Frage anzumerken: Der Begriff ,,Medienerziehung® wurde
mit Blick auf die Lehrerlnnen (und den Lehrplan 2000, der diesen Begriff auch verwendet) be-
wusst gesetzt, auch wenn ich, wie oben dargestellt, eigentlich eine andere Formulierung préferie-
re. Es war jedoch zu befiirchten, dass die Bitte ,,Wiirden Sie bitte kurz skizzieren, wie Sie den
Umgang mit Medien in Threm Unterricht realisieren?* fiir die Kolleglnnen eher verwirrend und
unverstindlich gewesen wire und sie entsprechend diffuse Antworten gegeben hitten. Die Of-
fenheit der Frage stellte sich bei der Auswertung als kleiner Mangel heraus. Man hétte daneben
vielleicht besser anzukreuzende Punkte (etwa: Veranschaulichung von Sachthemen; Analyse
medialer Produkte; kritisches Fernsehen; Horen im Musikunterricht ...) angeben sollen. So ist
das Bild etwas diffus, sind die Angaben nicht trennscharf kategorisierbar.

Wie wenig wichtig Medienerziehung den Kolleglnnen ist, zeigt die Anzahl derjenigen, die ent-
weder keine Angaben machten oder explizit im Sinne von ,,Ich betreibe keine Medienerziehung™
(2003-S-S2-111; weiblich, dlter) antworteten:

Augsburg-Land | Augsburg-Stadt
absolut 22/23 19/20
in Prozent 19,6%/21,7% 16,5%/27,8%

Hinzu kommt: Wiirde man all diejenigen hinzuzihlen, die Medien nur im Sinne von enrichment
einsetzen, im eigentlichen Sinne also gar keine Medienerziehung betreiben. lige der Wert (siehe
unten) deutlich hoher. Addierte man zudem die, die Medienerziehung als ein ,Sprechen {iiber’
(Beispiel: ,,Aussprache iiber Informationsbeschaffung im Internet” [2003-S-S17-161]; wie viel
Wert hat so etwas?) verstehen, und diejenigen, bei denen die Kinder nicht selbst aktiv mit den

76



Medien umgehen diirfen, bliebe nur noch ein verschwindend geringer Rest an Lehrerlnnen, die
Medienerziehung als aktive Arbeit verstehen. Fairerweise muss fiir 1998 angemerkt werden, dass
»lehrplangemédfe Medienerziehung wegen des zum Zeitpunkt der Erhebung giiltigen ,alten’
Lehrplans fiir Bayern im Fach Deutsch als ein eher rezeptiver Umgang angelegt war und in Hei-
mat- und Sachkunde das Fernsehen nur unter dem Aspekt ,,Bereitschaft zu sinnvollem Fernse-
hen* (Lehrplan fiir Bayern 1981, S. 107) thematisiert wurde.

Fiir die Auswertung der Antworten aus dem Jahr 1998 wurden drei Kategorien eingeteilt:
e enrichment-Funktion/Veranschaulichung;
e  bewahrpiddagogisch*/passiv-rezeptiv-analytisch;
e aktiv-produktiver Umgang, bei dem die Schiilerlnnen die Medien ,,in die Hand* beka-

men.
Frage 10 - Medienerziehung 1998

120 -

100 -

80 - 68 - :
O enrichment/Veranschaulichung

60 B "bewahrpadagogisch"
O aktiv-produktiv

40

20 A 8

0 i

Nur wenige KollegInnen gehen iiber diese Vorgaben hinaus eigene, interessante Wege:

e Vergleich im Unterricht: Schattenspiel und Trickfilm (z.B. Peterchens Mondfahrt) (1998-L-S11-44)

e Die Medienerziechung kommt leider viel zu kurz [...]; bisher in der 3. Klasse gehalten: [...] ,,Das Fernse-
hen bringt die Welt in unsere Wohnung* [...] ,,Kleine Medienkunde* (1998-L-S17-79)
Marchen/Geschichten lesen und als Film ansehen / Unterschiede herausarbeiten. (1998-L-S21-100)
Aufnahme aller gelernten Lieder auf eine ,,Klassenliederkassette™ (1998-S-S4-129)

Einsatz des Computer zum Schreibenlernen und in Mathematik (1998-S-S6-137)

Wird mit AV-Medien gearbeitet, machen die Schiiler so viel wie moglich selbst. (1998-S-S11-152)
Gegeniiberstellung von konkreten Erfahrungen und denen mit Medien <> Wertung und Beurteilung bei-
der Erfahrungen. Kinder lernen Umgang mit den verschiedenen Medien. (1998-S-S14-162)

e  Videorekorder (AG Schulspiel zur Schauspielanalyse; HSK ...); Videokamera (s.0.) (1998-S-S18-178)

Wie weit manche SchiilerInnen bereits waren, zeigt folgendes Zitat:
e In HSK holen sich viele S bereits Informationen aus dem Internet — S drucken aus Computer-Lexika In-
formationen aus (1998-L-S15-65)
Und manche/r LehrerIn plddierte fiir eine Beschrankung:
e Ich setze nur Filmapparat und Kassettenrekorder ein; das reicht mir vollauf und den Kindern auch. Sie

kennen es nicht anders. Wir gestalten Unterricht mit anderen Mitteln u. Methoden nett — keine ,Reiz-
iberflutung’ (1998-L-S20-92)
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Zur Auswertung der Umfrage 2003 wurden die Antworten auf diese Frage in sechs Kategorien
zusammengefasst, weil der Fremdsprachenunterricht und der Computer inzwischen in vielen

Schulen

,angekommen’ waren. Die Kategorien sind von links nach rechts geordnet entsprechend

dem Anteil, den die SchiilerInnen aktiv-produktiv leisten, verdeutlichen also Medienerziehung
unter der Pramisse von ,Medien in Lehrerhand’ zu ,Medien in Schiilerhand’:

enrichment-Funktion/Veranschaulichung;

,obewahrpddagogisch® (bewusster Konsum, sinnvollere Freizeitgestaltungsmoglichkei-
ten, Gefahren des Fernsehens ...);

(bezogen auf die SchiilerInnen) passiv-rezeptiv-analytisch (Gesprich iiber Vorteile von
Medien; Vergleich Film-Buch ...);

im Fremdsprachenunterricht (,native-speaker’-Aspekt);

PC in der Vorviertelstunde;

aktiv-produktiver Umgang, bei dem die SchiilerInnen die Medien ,in die Hand’ beka-
men.

Frage 10 - Medienerziehung 2003
60 - 53
50 O enrichment/Veranschaulichung
40 | 41 B "bewahrpadagogisch”
O passiv-rezeptiv-analytisch

30 27 2% Oim Fremsprachenunterricht
20 . .

9 OPC in der "Vorviertelstunde"
10 5 M aktiv-produktiv

O i

In der Kategorie ,,aktiv-produktiv ist der Computer (Textverarbeitung, Softwareanalyse, Inter-
net) dominant; von den 24 Nennungen entfallen 23 auf diesen Bereich. Filmen: Fehlanzeige.

Interessante und charakteristische Zitate:
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Erziehung zielt immer auf die Gesamtpersonlichkeit; Medienerziechung ist zu eingeengt, zu spezialisiert;
ich bevorzuge: Puppenspiel, Personenspiel. (2003-S-S12-143)

Abgesehen davon, daf3 (sic) der Lehrer Medien im Unterricht verwendet, findet keine Medienerziechung
statt neben der Verwendung des PC. (2003-L-S19-77)

Gespréch tiber Vor- und Nachteile verschiedener Medien. (2003-L-S29-102)

Im Sozialkundeunterricht (?; KM) wird viel iiber den Umgang mit Medien gesprochen. (2003-L-S18-74)
Bis jetzt habe ich nur darauf gewirkt, dass die téglichen Fernsehzeiten reduziert werden. (2003-L-S15-
59)

- Durchschauen der ,,Tricks® bei Filmen/Fernsehen

- HSU-Thema: Freizeit - Bewusste Auswahl des Fernsehprogrammes

- Vorstellen von Jugendzeitschriften

- Besuch der Biicher und Klassenlektiire (2003-S-S8-133)



24 KURZES FAZIT DER UNTERSUCHUNG

Der handelnde Umgang mit AV-Medien, das Realisieren von unterrichtlichen Einheiten oder
Projekten zu und mit Medien, die sich nicht ausschlieBlich auf das fraglos zu Recht wertge-
schitzte Buch stiitzen, sind (auch 2003) noch Mangelware. Die Abneigung der LehrerInnen, ge-
speist aus Vorurteilen, Alltagstheorien und Scheinargumentationen wie Zeitmangel, Stofffiille
etc. bewirkt, dass Lehrende gemeinsam mit den Schiilerlnnen auf diesem Gebiet kaum etwas
erarbeiten, die Kinder kaum selbststdndig Erfahrungen mit den sie umgebenden Medien machen
diirfen, was vor allem gerade fiir diejenigen wichtig wire, denen im hiuslichen Umfeld weniger
,geboten’ wird; sie diirfen von der technischen Entwicklung nicht einfach abgekoppelt werden.
Ausgerechnet im zentralen Fach Deutsch, das vielfdltige Moglichkeiten der Verbindung von
Literatur oder Sprache und Medien bote und eine ,,vermittelnde Position* (BARTH 1999, S. 13)
einzunchmen hitte, wird recht wenig getan. Insofern haben die Befragungsergebnisse von in den
Klassen oder Schulen realisierten Projekten im Bereich der AV-Medien die Ergebnisse der Un-
tersuchung von Sacher nicht nur bestdtigt, sondern zeichnen, da sie auf den Bereich der Grund-
schule beschrénkt waren, ein mehr als erniichterndes, was das Medium Video angeht, ein katas-
trophales Bild.

Die Moglichkeit, auch den Schiiler zur unterrichtsbezogenen Herstellung von Medien anzuhalten, wird viel
zu wenig genutzt, obwohl dies in didaktischer Hinsicht in mehrfacher Weise sinnvoll ist, denn durch Selbst-
erstellung von Medien wird die Schiileraktivitit erhoht, seine Motivation gefordert und eine intensive Be-
schiftigung mit dem Stoff erreicht. (HUTHER 1997, S. 214)®

Es bleibt wohl vor allem viel Aufkldarung zu leisten, um zu versuchen, fatalistische (,,Jm Unter-
richt gehe ich nicht mehr darauf ein, weil die Erfahrung bestitigt, dass es nicht viel fruchtet*
[1998-L-S4-13]), vorurteilsbehaftete (,,Eigentlich nur indirekt, indem ich den Kindern klar ma-
che, dass Fernsehen ein riesengroBer Blodsinn ist [...]* [1998-S-S20-184]) oder bewahrpddago-
gische Argumentationslinien (,,back to basics!* [2003-S-S5-120)]) behutsam zu veréndern.

Die von SACHER formulierte These, Lehrerlnnen wiissten einfach nicht, wie aktive Medienerzie-
hung im Unterricht zu realisieren sei, scheint mit den vorgestellten Ergebnissen untermauert zu
sein.

AbschlieBend noch drei Zitate, die die fiir viele KollegInnen charakteristische Einstellung zuge-
gebenermallen recht drastisch, aber im Kern zutreffend illustrieren:

e Vielleicht sehe ich das auch zu kompliziert. (1998-L-S4-12)

e Ich mag PCs nicht. (1998-L-S7-23)

o Ichunterrichte zur Zeit kein HSU. (2003-L-S1-6)

88 Das Zitat, im Kern sicher richtig, kann jedoch nur bedingt unterstiitzt werden. Die Formulierung ,,zur unterrichtsbezogenen Herstellung*
konnte suggerieren, dass Medien selbst nicht Gegenstand von Unterricht sein kdnnen.
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VERFILMEN
GROSSAUFNAHME und DETAIL — Verdichtung auf Ein-
zelheiten

»Grofaufnahmen sind Héhepunkten der Handlung vorbehalten. Sie entdecken intime Regungen,
analysieren, verdeutlichen und charakterisieren das Objekt.” (KANDORFER 1994, S. 80)

Die Detailaufnahme ,,ist ein Extrem, ein Superlativ der GroBeinstellung [...]*“. (KANDORFER
1994, S. 80)

Das Ganze ist das Unwahre
ADORNO (Minima Moralia)
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1 PRALIMINARIEN ZUM VERFILMEN

Weil innerhalb der Dreiteilung der Arbeit der letzte Teil zentral ist,
ist es vertretbar, an dieser Stelle von Prdliminarien zu sprechen; es
folgen grundsdtzliche Ausfiihrungen zum Verfilmen von Literatur
durch Kinder und zur Einordnung der Studie.

Das Verfilmen im Unterricht spielt in didaktischer Theorie und schulischer Praxis kaum eine
Rolle, obgleich z. B. Rupp (RUPP 1997, S. 461) in seiner Analyse des Literaturunterrichts das
Verfilmen als eine dominante Operation gleichwertig neben nicht zu hinterfragende Operationen
wie das Lesen und das Schreiben stellt:

Literaturunterricht [
=== o X == !
Literaturunterricht im engeren Sinn: Medienunterricht: |
Umgang mit printmediengebundenen Texten | Umgang mit audiovisuellen Texten '
dominante Operation dominante Operation
| ,passiv'-rekonstruktiver | ,aktiv-neukonstruierender | ,passiv'-rekonstruktiver | ,aktiv'-neukonstruierender
Umgang /2/ Umgang | Umgang Umgang
Lesen Schreiben Sehen Film produzieren

In der Literatur fehlen bislang noch konkrete Hinweise und Belege, dass, wenn SchiilerInnen
altersgemidfle Literatur verfilmen, fundamentale Ziele des heutigen Literaturunterrichts — etwa
Selbst- und Fremdverstehen, Imagination — tatséchlich erreicht werden oder immerhin ein Bei-
trag dazu geleistet werden kann. Gleiches gilt fiir die ,Nebenbei’-Integration von (weiteren) ge-
nuinen Zielen des Faches Deutsch in der Grundschule aus allen Bereichen: des Miindlichen (et-
wa Forderung der individuellen miindlichen Ausdrucksvermdgens ganz konkret bezogen auf ein
exaktes medienbezogenes Ausdriicken, Argumentieren; Nacherzéhlen, Vergegenwértigen der
Geschichte in der Gruppe, Austausch iiber Textinterpretatives; Rhetorik; darstellendes Spiel ...),
des Schriftlichen (Schreiben eines Drehbuchs, Notate aller Art, Plakatgestaltung ...) und des
Lesens/Textverstehens (Kennenlernen von Kinder- und Jugendliteratur; wiederholtes Lesen der
Textvorlage; Interpretation; Markieren wichtiger handlungsvorantreibender Passagen; Erzéhlper-
spektive ...) ebenso wie des Sprachreflexiven (Satzkonstruktionen; Erkennen direkter Rede; se-
mantisches Wort- und Satzverstehen ...) (vgl. dazu auch METZGER 2001). Die Arbeit kann nur
kleine Bausteine zur Kliarung liefern, wesentliche Punkte bediirften eigener Untersuchungen.

Wenn es ein zentrales Ziel des Literaturunterrichts ist, die Vorstellungsbildung bei den Schiile-
rInnen zu aktivieren und zu fordern, dann miissen, um dieses Ziel tatsdchlich zu erreichen, nach
meinem Dafiirhalten diese evozierten Vorstellungen in irgendeiner Form umgesetzt, ,nach auflen
gewendet’ werden. Und das darf, gerade bei Kindern der Primarstufe, keinesfalls nur auf einer
verbalen Ebene geschehen. (Man denke nur daran, wie schwierig es beispielsweise selbst fiir
Erwachsene ist, ein Bild, das man gesehen hat, einem anderen so zu beschreiben, dass dieser eine
annidhernd dem tatséchlichen Bild entsprechende Vorstellung entwickeln kann.) Dieses ,Nach-
aullen-Wenden’ muss abwechslungsreich geschehen, darf sich auch nicht im ebenso beliebten
wie zumeist gleichermallen beliebigen bildlichen Gestalten (,,Zeichne ein Bild zur Geschichte®)
erschopfen, das ohne gezielten Transformationsauftrag nach meinem Empfinden eher ab-bildend
das Geschehen wiedergibt und oft nur simplifizierende, stereotype Vorstellungs- und Realisie-
rungsmuster, etwa eines Mirchenschlosses, reproduziert. (Oft vergisst man dabei, dass manche
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Kinder in ihren zeichnerischen Ausdrucksmoglichkeiten an Grenzen stofen.) Kindern miissen
verschiedene Ausdrucksmoglichkeiten angeboten werden, es miissen ungewohnliche Situationen
geschaffen werden, die das Teilen der eigenen Vorstellung mit anderen provoziert.

Ich gehe von der Grundannahme® aus, dass es schon fiir Grundschulkinder prinzipiell méglich
und gewinnbringend ist, altersgeméBe Literatur zu verfilmen; das ist etwas vollig anderes, als
bspw. einen vorher eingeiibten Sketch abzufilmen (etwa CICHLINSKI 1999, S. 77). Es gibt eine
ganze Reihe Moglichkeiten, Literatur zu verfilmen; nicht immer muss der Text in darstellendes
Spiel umgesetzt werden. Bilderbiicher etwa kdnnen in der Art der nicht-animierten Bilderbuch-
verfilmungen umgesetzt werden (vgl. etwa Metzger 2002a). Im Rahmen dieser Arbeit kann dar-
auf aber nur hingewiesen werden.

Verfilmen Kinder eine literarische Vorlage, geht es nicht nur darum, ,,[...] Schriftliches in Sicht-
und Horbares zu tlibertragen, um das Bebildern oder bewegte Illustrieren. Das bliebe unbefriedi-
gend im Ergebnis, zwar sachlich richtig, aber eindimensional® (GIERA 2000, S. 8). Die produkti-
ven Wechselbeziehungen der Prozesse des aktiven und produktiv-handelnden Umgangs mit den
beiden Medien Buch und Video erlauben es den SchiilerInnen, aus der Rezipientenrolle heraus-
zutreten, Produzenten zu werden, die wihrend der Lektiire eines Buches entstandenen ,,Bilder im
Kopf*, dazu entwickelte Ideen und Vorstellungen durch die verschiedenen Realititen (vgl. etwa
OtT1O 1997, S. 331) des darstellendes Spiel fiir andere sichtbar zu machen und umzusetzen. Ohne
dazu aufgefordert werden zu miissen, teilen sie ihre individuellen Vorstellungen mit, gleichen sie
mit anderen ab. Die inneren Bilder erhalten danach ,,am Drehort [...] eine konkrete Form, die die
Kamera fixiert™ (GIERA 2000, S. 8). Das Produkt — der Film — kann also als ein Mitteilungsin-
strument angesehen werden, das das eigene Lesen fiir andere erfahr- und nachvollziehbar werden
lasst. In Verbindung mit einer Wissens- und Kompetenzerweiterung leistet der interpersonale
Austausch einen Beitrag nicht nur zur eigenen Personlichkeitsentwicklung, sondern auch zum
sozialen Miteinander, zu den mehr denn je dringend nétigen sozialen Kompetenzen etwa im Sin-
ne eines Verstehens des Gegeniibers, eines kooperativen Miteinanders.

Auf der Ebene des Erlebens eignen sich die Handelnden filmspezifische Gestaltungsformen an,
die einen Beitrag leisten, die eigene Urteilsfahigkeit fiir fiktionale Medienangebote, die eigene
Wahrnehmung zu erweitern. Und nicht zuletzt ergidnzen sich Sachaspekt und Medienaspekt ge-
genseitig: So bedarf die Umsetzung im Medium der vertieften Auseinandersetzung mit dem Ge-
genstand als Voraussetzung; die filmische Realisierung verweist durch den gezielten Einsatz
medienspezifischer Gestaltungsmittel in komplexer Weise auf die Intensitét der Auseinanderset-
zung. Die Art und Weise, wie der Text filmisch umgesetzt wurde, verbindet das inhaltliche Ver-
stehen mit den Intentionen (bewusst oder unbewusst) eingesetzter Effekte.

Das Verfilmen von Literatur erfordert und fordert, neben technischen Elementen wie etwa der
Geritebedienung, auf Seiten der Kinder also eine komplexe Rezeptions- und Produktionstitig-
keit, weil stindig rezipierter Text, individuelle Imaginationen, zu produzierender Film mit seinen
inhaltlichen und formalen Anforderungen auf der Bild-, Ton- und Sprachebene und schlussend-
lich produzierter Film aufeinander zu beziehen sind — und das alles zusétzlich unter Beriicksich-
tigung der Perspektive eines moglichen spéteren Zuschauers’, der den Bildern wieder und auch
eine subjektive Bedeutung beimisst. Fraglos wird so die individuelle Vermittlungsfahigkeit nicht
nur auf sprachlicher Ebene gestirkt. Die Kinder konnen eigene Gedanken in die mediale Aussa-
ge miteinflieBen lassen, erproben Kooperation, schérfen ihre Urteilsfdhigkeit fiir fiktionale Me-

89 Das ist ein Resultat meiner unterrichtlichen Praxis. Ich habe die Erfahrung gemacht, dass das Verfilmen von Literatur eine probate
Moglichkeit (freilich neben anderem) sein kann.
90 Die Komponente ,,Offentlichkeit” ist wichtig. Kinder sollen wissen, dass ihr Film nicht nur fiir die Klasse, die Lehrkraft oder gar der

Noten wegen entsteht, denn die ,,spezifische Qualitit aktiver Medienarbeit entfaltet sich erst, wenn der Produktionsprozess durch die
Ver6ftentlichung des Medienprodukts abgeschlossen wird“ (WAGNER 1999, S. 6). Was etwa fiir das Schreiben von Texten schon in den
Lehrpldnen angekommen ist, scheint fiir die Medien nicht unbedingt zu gelten. Allzu oft haben Lehrerlnnen noch Scheu, weil das Pro-
dukt vielleicht nicht ,6ffentlichen Anspriichen’ geniigen konnte. Auf der anderen Seite darf aber auch nicht gianzlich auf qualitative An-
spriiche verzichtet werden.
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dienangebote. Die damit einhergehende Verdnderung der Seh-Kompetenz ldsst Kinder mit ande-
ren Augen auf fertige Produkte schauen, wirkt auf das eigene Verstehen von Film und Filmspra-
che.

Die vorliegende Arbeit sieht sich dem immer virulenter werdenden Anspruch der Deutschdidak-
tik nach dezidiert empirischer, grenziiberschreitender Unterrichtsforschung verpflichtet. Fiir den
Literatur- und Medienunterricht, so formulieren KAMMLER/KNAPP, seien die ,,betreffenden empi-
risch ungekldrten Fragen [...] Legion® (KAMMLER/KNAPP 2002, S. 6). BECKER-MROTZEK ver-
weist darauf, dass sich die Fachdidaktik der ,,fachspezifischen Lehr-Lern-Prozesse annehmen®
und ,,dies empirisch® tun muss, denn ,,offensichtlich liegen die Verhiltnisse komplizierter als
erwartet, so dass didaktisches Résonieren ohne Beriicksichtigung der Wirklichkeit nur bedingt zu
brauchbaren Ergebnissen fiihrt“ (BECKER-MROTZEK 2002, S. 61 f.). Unabdingbar seien dafiir
Videoaufnahmen und Transkriptanalysen.

Der dargestellte Gegenstand ist, wie viele andere in der Deutschdidaktik, komplex; die Schwie-
rigkeiten, die sich ergeben, wenn man versucht, das Untersuchungsdesign exakt an den Erforder-
nissen eines ,qualitativen’ oder ,quantitativen’ Forschungsansatzes auszurichten, sind bei BRE-
MERICH-VO0S (2002) zusammenfassend dargestellt.
Insofern ergibt sich das Dilemma, dass auf der einen Seite das Bediirfnis nach genauen, objektiven und ver-
allgemeinerbaren Resultaten der empirischen Unterrichtsforschung besteht, solche Ergebnisse aber guten
Gewissens oft nicht erzielt werden konnen, weil die Materie viel zu differenziert ist, als dass klare und ein-
deutige Befunde gewonnen werden konnen. (KAMMLER/KNAPP 2002, S. 8)

Das beansprucht die vorliegende Studie auch fiir sich: Die Ergebnisse sind nicht unbedingt in
toto objektivierbar, verallgemeinerbar, iibertragbar.

Unter der Perspektive eines konstruktivistischen Ansatzes verstarkt sich das Dilemma. Unter-
richt, der dem Individuum gerecht zu werden versucht, soll Moglichkeiten des Beschreitens ei-
gener Wege in der Erarbeitung und Losung von Problemen ermdglichen. VON GLASERSFELD
pragte dafiir den Begriff der Viabilitit. Lasst sich Viabilitidt noch relativ gut nachvollziehen,
wenn es etwa bspw. um das Losen einfacher Textaufgaben in der Mathematik geht, ist dies auf
der Ebene der Literatur, die, wie hier angelegt, zudem noch mit einer zweiten, nicht weniger
komplexen Ebene verkniipft wird, schon weitaus schwieriger.

Es wire jedoch der falsche Schluss, deshalb auf solche Forschung ginzlich zu verzichten. Be-
fundsplitter konnen durchaus kliarend oder weiterfiihrend sein — selbst eingedenk des DEHNschen
Diktums: ,,’Es konnte auch anders sein’ ist ein guter Leitspruch fiir Verstehens- und Deutungs-
prozesse in der Schule* (DEHN 1994, S. 17).

Wollte man die Studie einer der beiden oben genannten Forschungsrichtungen zuordnen, ent-
sprache sie im Verfahrenskern eher der qualitativen Unterrichtsforschung, setzt sie doch ,,primér
auf Sinnverstehen, begreift die Objekte [...] als Kosubjekte und versucht, [...] Kategorien eher
»induktiv in der Konfrontation mit dem je einzelnen ,,Gegenstand* zu entwickeln® (BREME-
RICH-VOS 2002, S. 22).

Unter den moglichen Anspriichen an wissenschaftliche Aussagen ist das Ziel der Représentativitit, wie sie
die empirisch-quantitative Forschung u. a. aufnimmt, sicher zuriickzustellen; andere riicken stark in den Mit-
telpunkt wie die Validitat [...]. Denn Aufgabe ist es, die medienpadagogischen Lehr- und Lernsituationen im
Kontext mit den Zielen, Aktionen und Deutungen der Lehrer und Schiiler sowie den institutionellen Rah-
menbedingungen zu erfassen und zu interpretieren. |...]

Fiir die Unterrichtsforschung in der Erfassung von Lehr-Lernsituationen bedeutet dies, dass die Perspektiven,
Handlungen und Deutungen eines Akteurs (z. B. des Lehrers) nicht geniigen, sondern dass die mitbeteiligten
anderen Akteure (z. B. die Schiilerinnen und Schiiler) sowie die teilnehmenden Beobachter mit ihren Hand-
lungsbeitragen, Wahrnehmungen und Interpretationen moglichst umfassend einzuschlieen sind. Zudem ist
methodisch anzustreben, den unterrichtlichen Handlungskontext durch eine breit angelegte, mehrperspektivi-
sche Dokumentation differenziert zu erfassen und schlieBlich in nachvollziehbaren Schritten der Auswertung
darzustellen und zu interpretieren. (BIERMANN/SCHULTE 1997, S. 30 f.)
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Dabei ist vor allem ein grundlegendes Merkmal (oder Untersuchungskonzept) der qualitativen

Forschung fiir die Studie bedeutsam, das der dokumentarischen Interpretation” .

91

Beim dokumentarischen Zugang geht es um die durch vielfiltige Belege gesicherte Erfassung und Rekon-
struktion eines Handlungsprozesses, der im Unterricht mit den komplexen, von mehreren Akteuren getrage-
nen, institutionell abgesicherten Handlungsvollziigen und Zusammenhéngen zu erkennen ist. Die Dokumen-
tation muf} also der Planung, Ausfithrung und Ergebnisgewinnung im Unterricht selbst gerecht werden, wenn
auch stiitzend immer wieder sprachgebundene Beschreibungen einzubinden sind, bzw. nicht-
sprachgebundene Dokumente in sprachgebundene Beschreibungen und Darstellungen ihres Inhalts ,iiber-
setzt™ werden miissen. (Biermann/Schulte 1997, S. 35)

Die von mir nicht nur mit Blick auf zu untersuchende Fragestellungen gewéhlte unterrichtliche
Lehr-Lern-Konzeption ist handlungs- und prozessorientiert, ldsst die Kinder ihr Tun weitgehend
selbst bestimmen”.

Eine Untersuchung gewinnt an Tiefe, wenn sie in ihren produktiven, dann analytischen und in-
terpretativen Mittelpunkt Medien und Medienangebote stellt, die altersgerecht sind und alterspe-
zifische Lebensprobleme thematisieren, also einen Bezug zur eigenen Lebenswirklichkeit her-
stellen lassen. Die weiter unten stehende Analyse des Ausgangstextes streicht diese Beziige her-
aus, fiir die Medien Fernsehen und Kinderfilm kann an dieser Stelle darauf verzichtet werden.
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Nach BIERMANN/SCHULTE (1997, S. 35) wiren u. a. objektive Hermeneutik, narratives Interview und Fallstudien weitere grundlegende
Untersuchungskonzepte.

Etwas zu apodiktisch formuliert WAGNER: ,,Wie sich aus Beispielen aus der Unterrichtspraxis zeigen lésst, setzt aktive Medienarbeit
facheriibergreifende Zusammenarbeit und offene Formen der Unterrichtsorganisation voraus [...] Da dies so ist, fristete die aktive Me-
dienarbeit in der herkdmmlichen Schule eine Nischenexistenz.” (WAGNER 1999, S. 5)



2 VIDEO

Es folgen einige Ausfiihrungen zur Wahrnehmung von ,, Text-Bild-
Gemengen* (SCHMITZ 2003, S. 26) sowie knappe technische An-
merkungen zum Medium Video. Ein dritter Teil thematisiert den
Umgang mit Video in der Schule, speziell den Umgang mit der Vi-
deocamera.

2.1 WAHRNEHMUNG - TEXT UND BILD

Grundlegend formuliert, konstituiert sich ,Wahrnehmung’ aus analysierenden, organisierenden
und integrierenden Prozessen von sensorischen Einfliissen aus der Umwelt oder dem Korper
selbst.

Bewusstes Wahrnehmen ist — konstruktivistisch gesehen —, im Gegensatz zur unbewussten
Wahrnehmung, ein aktiver Prozess. Reize aus unserer Umwelt sind nicht (immer) eindeutig, sind
keine ,,Reprisentationen von Dingen-an-sich oder Verhéltnissen-an-sich in einer vom wissenden
Subjekt unabhingigen Realitdt (VON GLASERSFELD 2001, S. 8), sondern werden von verschie-
denen Individuen verschieden wahrgenommen und, bedingt durch Begriffe, Einstellungen, Inten-
tionen, ganz unterschiedlich bewertet und selektiv interpretiert. Auch das Gedéichtnis ist am
Wahrnehmungsvorgang” beteiligt und selbstverstindlich ist Wahrnehmung auch vom Stand der
kognitiven Entwicklung des Betrachters abhingig. Hinzu kommt, dass individuelle Wahrneh-
mung etwa durch Kultur, Wissen, Erfahrung, Interesse, Erwartung, Motiv, Stimmung ... mitbe-
stimmt wird. So erklart sich, dass jedes Individuum individuelle Wirklichkeitskonstrukte, seine
eigene ,Wahrheit’ generiert.

Diese individuellen Wirklichkeitskonstrukte sind ,,in einer von Massenmedien gepréigten Gesell-
schaft zunehmend das, was wir iiber Mediengebrauch als Wirklichkeiten konstruieren, woran wir
dann glauben und gegeniiber dem wir entsprechend handeln und kommunizieren* (SCHMIDT
2000, S. 41). Jedoch gilt auch hier:

Ein und dasselbe Medienwissen wird von den Empféngern durch ihr unterschiedliches Vorurteilswissen er-
génzt und interpretiert und fiithrt zu vollig gegensitzlichen Bildern der Wirklichkeit! Die gewachsenen Kultu-
ren, ob als familiale, religiose oder nationale Kommunikationskreise, verfiigen iiber ein Immunsystem, das
sie gegen Informationen von aulen schiitzt. Was global eindringt, wird lokal gefiltert, gedeutet und verortet.
(HONDRICH 1999, S. 145)

Weiter ist das, was wir iiber die Medien konsumieren, vor allem Bild-dominiert’. Dass die uns
umgebende Umwelt immer mehr zu einer ,Bilderwelt’ wird, liegt auch an dem vorwiegend rela-
tiv hohen Maf an Eindeutigkeit und Versténdlichkeit von Bildern, weil der natiirlichen Wahr-
nehmung sehr nahe kommend, sowie ihren Symbol- und Abbild-Qualitéten.
Gerade deshalb kann das Bild unterschiedliche Funktionen wahrnehmen. [...] Entscheidend ist in allen Fillen
das dem Bild eigene ,,Streben nach Verdichtung®. [...] Das Bild kann beides sein: Abbild oder Entwurf, Re-

produktion von Realitdt oder Konkretisierung von Imagination, Informationsvermittlung oder Ikon, des
Schreckens wie des Ideals. (SCHNELL 2000, S. 21)

93 MEYER fasst zusammen: ,,Von der Gestaltpsychologie iiber die Phdnomenologie bis zur Neurophysiologie wird vielmehr die Meinung
vertreten, dass der Wahrnehmungsvorgang mit einem Bewertungsvorgang verbunden ist und sich als Interpretationsprozess vollzieht.
Weitgehende Ubereinstimmung herrscht insofern dariiber, dass das Gedichtnis an jedem Wahrnehmungsvorgang beteiligt ist und Sin-
neseindriicke stets vor dem Horizont von Erinnerungskonzepten und Erwartungen gewonnen werden. (MEYER 2001, S. 127)

94 In seiner 1972 erschienenen ,,Einfiihrung in die Semiotik™ bezeichnet ECO das bildliche Symbolsystem (Vorrat an bedeutungshaltigen
Zeichen, Repertoire von Kombinationsregeln (Syntax), Beziechungen zur Objektwelt (Semantik)) als schwachen Code, da es alle Zeichen
gleichzeitig prasentiere, keine eindeutig unterscheidbaren Einzelzeichen aufweise, die nach klar definierten Regeln kombiniert werden
konnten; zudem entscheide der Betrachter, in welcher Reihenfolge er die Elemente des Bildes wahrnimmt.
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»Das Bild war stets in seiner Unmittelbarkeit und durch die Einfachheit seiner BewuBtseinsauf-
nahme das denkbar beste Erfassungsmittel®, so PANOFSKY (zitiert in SCHNELL 2000, S. 21) Das
verleitete etwa NEIL POSTMAN (POSTMAN 1982, 1985) unter groBem offentlichem Beifall zu der
Behauptung, Fernsehen und Bilder konnten auch ohne Bildungsvoraussetzungen verstanden
werden, Denken und Phantasie seien im Zeitalter der visuellen Medien am Ende. Das gilt jedoch
nur auf den ersten Blick. In seinem Pliddoyer fiir eine Poesie und Asthetik des Mediums Video
merkt PREIKSCHAT dazu an, POSTMAN habe iibersehen, dass Bilder ,,zu den historischen Existen-
zialien, zu den Grundvoraussetzungen der Menschwerdung gehoren® (PREIKSCHAT 1987, S.
26)”, und formuliert:
Unser Problem ist nicht, das Bild gegen den Text durchzusetzen, den Text gegen das Bild zu verteidigen,
sondern der Zwang, sich in jedem Moment mit einer Begrifflichkeit konfrontiert zu sehen, die jede andere
Form nichtlinearer Diskursivitit als irrational verketzert. Und Postman sagt warum: Weil alle Macht in unse-
rer Gesellschaft von der buchstabengemif3en Ordnung des Diskurses gestiitzt wird. [...]
Der Begriff des Bildes — eigentlich eine Kategorie der Wahrnehmung — ist zu allgemein, um mehr zu meinen
als eine unscharfe Begrifflichkeit. Romane bestehen aus literarischen Bildern; Gemailde erzéhlen eine Ge-
schichte (und auch diese Wendung ist ein literarisches Bild). Die Gesetze der Schrift — die Grammatik also —
schreiben uns vor, ,,wie zu lesen (Jacques Derrida), die des Bildes, wie zu sehen sei. Aus der Schule wissen
wir, dafl die Grammatik eindeutiger ist — und Autoritdt besser stiitzt — als die Kunst, auf die man im Notfall
verzichtet. Tatsdchlich ist das ,,Was* wir sehen weniger wichtig als das ,,Wie“ des Sehens. Das Was bezieht
sich auf ein (Wieder-)Erkennen. Wenn wir aber etwas wiedererkennen, dann liegt darin zunichst einmal nur
die Bestétigung, dass wir beim ,,Wie* gehorsam waren. (PREIKSCHAT 1987, S. 27 {f.)

Tendenziell in die ndmliche Richtung argumentiert MOSER, der die Trivialitit der Bilder eben-
falls in Frage stellt und auf die offene Bedeutung, die polyseme Vieldeutigkeit eines Bildes ver-
welist.
Lesen von Texten erfordert unabdingbar die Kenntnis von bestimmten Schriftzeichen und darauf bezogene
Sprachregeln, wihrend der Zugang zu den Bildern voraussetzungslos ist. [...] Konventionen und Codes der
Bildsprache zu dechiffrieren, ist deshalb komplizierter als es scheint — denn die Interpretationsspielrdume
sind groBer und die Festlegungen geringer als bei sprachlichen Texten. (MOSER 2000, S. 224)

Die Entwicklungen in den ,neuen Medien’ und deren Auswirkungen auf die Gesellschaft und

den Einzelnen flihrt dazu, dass von einer Ablosung des bislang dominierenden Mediums Schrift

in der alltdglichen medialen Umwelt gesprochen wird (vgl. SCHMITZ 2003, S. 26-53).
Die meisten Kommunikate, die heute 6ffentlich transportiert werden, sind Text-Bild-Konglomerate, also Zei-
chengemenge, in denen (gesprochene und geschriebene) Texte und (stehende und bewegte) Bilder Koalitio-
nen und Synergien unterschiedlichster Art eingehen. Dariiber wird noch wenig nachgedacht. Es ist bezeich-
nend, dass es zwar fiir die neuen Kommunikationsformen (z. B. Kino, Fernsehen, Multimedia etc.) eingefiihr-
te Worter gibt, nicht aber fiir die (durchaus traditionsreicheren) semiotischen Gebilde darin, also fiir ,, Text-
Bild-Gemenge®, in denen Texte und Bilder zusammengehoren. Die Wissenschaften haben erstaunlich wenig
zu ihrer Erkundung beigetragen [...]. Vor allem gibt es keine Bildung fiir Bilder. Bildlektiire, -verstdndnis
und -reflexion werden nicht systematisch geiibt. Gerade ,,Gebildete” hegen Vorurteile gegeniiber Bildern.
Bilder, sofern sie nicht innerhalb eigens zu ihrem Schutz errichteter auratischer Rdume (besonders Museen)
auftauchen, gelten als kaum der ernsthaften Rede wert, obwohl sie doch unseren gesamten Alltag durchzie-
hen. (ScHMITZ 2003, S. 28)

ScHMITZ pladiert dafiir, die ,,libliche Gegeniiberstellung prototypischer (reiner) Bilder und (rei-

ner) Texte durch ein Kontinuum zwischen Bildlichkeit und Textualitit zu ergdnzen* (SCHMITZ

2003, S. 34).

Haélt man, und damit sind auch und vor allem Lehrende gemeint, sich das vor Augen, sollte das

die alltagstheoretische Einschitzung, Film und Video seien leicht verstidndliche, wenig intellek-

tuelle Anstrengung erfordernde Medien, bis zu einem gewissen Mal3e relativieren.

Fernsehen (Kino) und Video/DVD verwerten oftmals das gleiche mediale Produkt. Trotzdem gilt
wegen der Moglichkeiten, iiber die der Nutzer verfiigt (Standbild, Slow-Motion, mehrmaliges

95 Folgend legt PREIKSCHAT am Beispiel der mythologischen Bilder Botticellis einsichtig dar, dass schon damals fiir dessen Zeitgenossen
Bildung unabdingbare Voraussetzung zur Dekodierung der Bilder war. Zum bildlichen Erfassen etwa auch KUBLER 1999, S. 121 f.

86



Wiederholen bestimmter Stellen mit Memory-Funktion, Vor- und Zuriickspulen etc.) fiir das

Medium Video’® nicht unbedingt, was GAST fiir das Fernsehen konstatiert:
[...] hier wird die Rezeption nach Dauer, Tempo, Umfang und Perspektive weitgehend festgelegt. Die Kame-
ra organisiert durch Einstellungswinkel, durch ihre Bewegungen sowie durch Einstellungsgroen die Auf-
merksamkeit des Zuschauers vor und legt so, zusammen mit der Schnittfolge, den Rahmen weitgehend fest,
in dem man in der unmittelbaren Rezeptionsphase das Dargestellte differenziert wahrnehmen, iiber das Ge-
zeigt nachdenken, Gegenentwiirfe entwickeln oder auch nur Assoziationen nachhingen kann. (GAST 1980,
in: SCHAEFER (Hrsg.), S. 67)

Exkurs

,Beschleunigung’ gilt als eines der signifikantesten Merkmale unserer Zeit. Verkehrsmittel, Kommunika-
tionsmedien oder Informationstechnologien — wohin wir auch sehen: technologisch induzierte Akzelerati-
onen. (SCHNELL 2001, S. 5)

Mit dem Fensterrahmen des Abteils und der Bewegung des durch die dulere Wirklichkeit fahrenden Zuges
sind die zwei Komponenten genannt, die seither einen wesentlichen EinfluB3 auf die menschliche Wahr-
nehmung im 20. Jahrhundert gewonnen haben: Der Rahmen, der das Sichtbare erst zu einem ,,Bild* macht,
die duBere Welt ausschnitthaft hintiberzieht in die Welt medialer Vermittlung, und die Geschwindigkeit,
welche haptische Suggestivkraft und auratische Prdsenz durch die Atemlosigkeit stindiger Verdnderung
und Vorlaufigkeit ersetzt. (NACHTIGALLER 1989, S. 69)

Fiir Furore sorgte 1989 HERTHA STURMS ,,Theorie der fehlenden Halbsekunde* (STURM 1989),
die als Ergebnis ihrer Untersuchung zum Fernsehen feststellt, dass rasch wechselnde Bilder-
folgen und kurze Einstellungen®’ eine kognitive Durchdringung verhinderten, Film ein nur
emotionales Erleben ermogliche — dabei waren die Musik-Videoclips mit ihren rasanten
Schnitten noch gar nicht so populédr und weit verbreitet wie heute, ganz zu schweigen von der
Schnittgeschwindigkeit, die die Digitalisierung moglich macht.

1993 folgte eine Replik, die polemisch versuchte, die Sturmsche Theorie zu ridikiilisieren:

Die Bilderflut der neuen Medien lockt die alten Litaneien iiber die Lippen der Erzicher. Zwei lédngst ver-
blichene Argumente machen dabei rote Wangen: Die Theorie des Schocks, die Ende des 19. Jahrhunderts
als Gesundheitsrisiko der Eisenbahnreise aufgestellt wurde. Und die Theorie der Uberflutung. [...] Die
wildeste, exotischste, absurdeste Frucht dieser uralten pidagogischen Sorge ist Herta Sturms Theorie der
fehlenden Halbsekunde. Sie erwéchst aus der unbeschreiblichen Verworrenheit jener Lehre, wonach die
Zumutungen des Medialen die Wirklichkeit weit tibertreffen. [...] Sagen wir es offen: Die Halbsekunde ist
die Rechnungseinheit der piadagogischen Langeweile. (Schneider 1993, S. 39)

Ganz davon abgesehen, dass bei Video und digitalen Medien das Innehalten und wiederholte

Anschauen moglich sind, ist in diesem Zusammenhang bedenkenswert, was LEDER in einem

Essay schreibt:
Hier wie dort [gemeint sind 6ffentlich-rechtliche und private Sender; KM] hat das Fernsehen die Haufig-
keit seiner Bildschnitte selbst bei Live-Ubertragungen erhéht. Der Wechsel der Bilder erfolgt immer
schneller. Auch davor hatten Medienpiddagogen gewarnt. Der Mensch konne die Menge der Bilder gar
nicht verarbeiten, hief3 es flirsorglich. Doch stellt dies die Wirklichkeit auf den Kopf. Die Beschleunigung
der Fernsehbilder ist nur eine Reaktion auf die Beschleunigung, mit der das tigliche Leben, Arbeit und
Verkehr lingst ablaufen. Verglichen mit den Reizen, die ein Autofahrer bei schneller Fahrt verarbeiten
muB, ist jeder Videoclip eine reine Erholung fiir Augen und Ohren. (LEDER 1999, S. 149 ff.)

96 Noch weniger gilt das Folgende fiir das Medium DVD, in dem der Betrachter auch zwischen verschiedenen Blickwinkeln (angle) wih-
len, binnen einer Sekunde ein beliebiges Kapitel (1) des Films (chapter) anwéhlen, Passagen im Scan-Verfahren ohne grolen Zeitverlust
wiederholen oder in unterschiedlichen slow-motion-Geschwindigkeiten betrachten kann, zwischen Originalsprache und Ubersetzungen
sowie Untertiteln variieren kann etc. Zu guter Letzt erlauben special features Einblicke in das originale Filmskript, erldutern technische
Tricks, Computersimulationen und vieles mehr.

97 Zur langsamen Reaktionsfahigkeit des menschlichen Sehorgans, zu den ,,Grenzen des Sehens* vgl. etwa SCHNELL 2000, S. 13 ff.

UHDE merkt an: ,,Die narrrative Dynamik stellt natiirlich keinen immanenten Wert an sich dar: ein ,langsamer’ Film muf} nicht besser
als ein ,schneller’ sein, oder umgekehrt.” (UHDE 1988, S. 6.)
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LEDER tendiert damit zu einem von zwei mdglichen Erkldrungsmustern fiir die Beschleuni-

gung, die VIALLON knapp zusammenfasst:

Nach der ersten wire das Medium als treues Spiegelbild der Gesellschaft zu betrachten: es wire ein ge-
naues Mess- und Vergleichsinstrument fiir verschiedene Zeitperioden. Hiermit wire es auch eine besonde-
re Form des offentlichen Raumes im Sinne von Habermas. An der Beschleunigung der Bewegung im
Fernsehen konnte man die Beschleunigung unserer Lebensrhythmen ablesen. Die zweite Erklarung zielt
darauf, dass die Medien und besonders das Fernsehen unter dem wirtschaftlichen Druck, unter der Kon-
kurrenz, immer schneller werden; manche sprechen gar vom ,Durchdrehen des Fernsehens’. Wir hétten es
auf jeden Fall mit einem medienspezifischen Phinomen zu tun. (VIALLON 2001, S. 47)

Damit korrespondiert das, was MOSER (MOSER 2000, S. 224-226) zur Medien-
Alphabetisierung reflektiert (vgl. Kapitel 2.1.4 in Teil 1).

Kinder widmen sich, das ist empirisch inzwischen ausreichend erforscht, in bestimmten Phasen
ausgiebig den audiovisuellen Medien. Sie nutzen dabei das Fernsehen zur ethisch-normativen
Orientierung, suchen nach Hinweisen, um geschlechtsspezifische, entwicklungsbedingte oder
aktuelle Probleme zu bewiltigen, oder nach personalen Vorbildern, denn oftmals spiegeln Fern-
sehcharaktere kindliche Ideale, bieten Identifikationsmoglichkeiten an (vgl. dazu ausfiihrlich
etwa THEUNERT 1997).

Ihr individuelles Wahrnehmen ist selektiv, expressiv und situativ bestimmt, strukturiert auf der
Basis deutlicher Wertungen und relativ starrer Erwartungsmuster (z. B. Gut-Bose-Schemata).

Oftmals werden Details im Verhéltnis zum Filmganzen iiberbewertet, denn
Kinder erfassen z. B. leichter Details als komplexe Handlungszusammenhinge. Auflerdem rezipieren sie hdu-
fig mit starren Erwartungsmustern und bevorzugen klare Wertungen. Kognitive Inhalte werden von ihnen
nicht in gleichem Male aufgenommen wie emotionalisierende Anteile [...]. (BIERMANN/SCHULTE 1997, S.
51)

Heftig diskutiert, vor allem in der Offentlichkeit, ist die Frage, ob Kinder und Heranwachsende

zwischen dargestellter Fiktion und Realitét unterscheiden konnten.
Auflerdem glauben fernsehgeiibte Zuschauer, sich beim Fern-Sehen nicht anstrengen zu miissen [...] und re-
zipieren Fernsehen mit geringerem Aufwand als etwa Texte [...]. Da dem geiibten Zu-Seher auch kompli-
zierteste Kamera- und Schnittmandver schon als natiirliche Wahrnehmungsformen erscheinen, also nicht lan-
ger auf Konstruktivitit verweisen, und da Texte und Bilder sich gegenseitig zu beglaubigen scheinen, er-
scheint ihnen das Fernseh-Medienangebot als authentisches Bild der Wirklichkeit. (SCHMIDT 1994b, S. 17)

NICKEL-BACON und GROEBEN plddieren mit Blick darauf, dass eine Nidhe von medial inszenier-
ter und realer Welt zudem oftmals tatsachlich gegeben ist, fiir eine Erweiterung der zu einfachen
Gleichung ,,Fernsehen = Fiktion = realitdtsfern und ,,Erlebte Welt = Non-Fiktion = realitdtsnah*
(NICKEL-BACON/GROEBEN 2002, S. 30) im Sinne der Drei-Speicher-Hypothese von WIN-
TERHOFF-SPURK. Zusitzlich modellieren sie aber ein medieniibergreifend wirksames Drei-
Perspektiven-Modell von Fiktion, das von einer pragmatischen Perspektive ausgeht, unter der
Medienprodukte inhaltlich-semantisch und/oder darstellungsbezogen-formal betrachtet werden
(NICKEL-BACON/GROEBEN 2002, S. 35 f.).

Deshalb spricht einiges fiir einen Ansatz, der davon ausgeht, dass Kinder zusétzliche Hilfen
brauchen, um eine ,,visuelle Lesefahigkeit™ zu erlangen (dazu etwa SCHNOOR et al. 1993, S. 155
ff.), mit der sie ein Bild nicht nur als Abbildung (denotative Bedeutung ) begreifen, sondern auch

die implizierte Aussage (konnotative Bedeutung) erfassen.
Fehlt Kindern die Aufmerksamkeitsrichtung und die ,,visuelle Lesefdhigkeit™, dann kann es leicht dazu
kommen, daf} sie bei der Entschliisselung von Bildern nur auf der Stufe des bloBen Wiedererkennens des

Dargestellten stehen bleiben, ohne zum informativen Gehalt von Bildern vorzustoBen. (SCHNOOR et al. 1993,
S. 158)

Als logische Folge prisentieren SCHNOOR et al. (1993) ein Konzept, das wesentlich auf dem ei-
genen Tun der Kinder basiert: ,,Kinder ,erzeugen’ und ,lesen’ technische Bilder* (SCHNOOR et
al. 1993, S. 167).
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Damit Kinder erste Einblicke in das Symbolsystem technischer Bilder gewinnen und Orientierungen finden,
ist vielmehr eine Unterrichtsform angemessen, die die Merkmale der Projektpddagogik aufnimmt. Dadurch
lernen Kinder technische Bilder von einer neuen, ihnen ungewohnten Seite kennen, ndmlich nicht als Kon-
sument vor dem Bildschirm, sondern als Produzent hinter der Kamera. (SCHNOOR et al. 1993, S. 166)

Fiir den Unterricht in der Grundschule verweist BUTOW auf ein Problem, das ,,fiir die sprachliche
und fiir die dsthetische wie kiinstlerische Bildung, den Zusammenhang von Sprachkompetenz,
Lesekompetenz und piktorialer Kompetenz konstitutiv ist“ (BUTOW 1999, S. 67), das aber in

Theorie und Praxis des Deutschunterrichts nur ungeniigend beachtet werde:
Wihrend fiir den Schriftspracherwerb Konzepte existieren, ist die Wahrnehmung der Bilder, der statischen
wie der bewegten, durch Kinder noch eine Grauzone in Theorie und Praxis (BUTOW 1999, S. 68)

BUTOW dufert einen weiteren interessanten Gedanken:
Noch in den 8oer Jahren glaubte man — so der Neurophysiologe Linke (1996, 26 ff.) — ,,an einen iibersichtli-
chen Dualismus, indem man die Sprache der linken und das Bild der rechten Hirnhilfte zuordnete®. Inzwi-
schen ist unbestritten, dass sich die Beziehung zwischen den beiden Hirnhilften sehr dynamisch gestaltet und
,,das Sprachzentrum bunte Variationen und Verteilungsmuster aufweisen* kann. Wenn Linke Fernsehen eine
LInversion unserer evolutiondr gewachsenen Mechanismen der Wahrnehmung* nennt, die sich darin zeige,
dass wir uns gewohnen ,,szenisch mit unserem Gehirn umzugehen®, dann sieht er darin eine Einwicklung, die
,»in ihrer Dramatik nur vergleichbar ist mit der Alphabetisierungsrevolution® (1996, 30). Was sich in den Be-
dingungen fiir Lesenlernen verdndert, wenn unsere Kinder durch Fernsehen sich friih daran gewdhnen, Text
und Bild gleichzeitig zu verarbeiten, also ,,szenisch® mit ihrem Gehirn umzugehen, geht iiber die Funktion
von Bildern als Verstehenshilfen fiir Textlesen weit hinaus. (BUTOW 1999, S. 71)

2.2 TECHNIK

Der Vorteil gegeniiber der 1948 eingefiihrten Langspielplatte, dass ndmlich Aufnahmen ge-
schnitten werden konnten, verhalf Ende der Fiinfziger/Anfang der Sechziger dem Audio-
Magnetband zum Durchbruch. Mit der Einfiihrung des Videobandes dauerte es bis Mitte der
Sechziger des vergangenen Jahrhunderts, weil die Kombination von Audio- und Videosignal
wesentlich komplexer ist als die Aufzeichnung nur eines Audiosignals, In den Siebzigern ent-
schied sich der Wettstreit dreier konkurrierender Systeme (Beta, Video 2000, VHS) zugunsten
des VHS-Systems, nicht unbedingt dem besten der drei. Weil die Auflosung beim VHS-System
etwa bei 250 Zeilen und damit weit unter der Qualitit des Fernsehens liegt, entstand als spéite
Variante das S-VHS-System, das mit wesentlich besserer Qualitit bezogen auf Schirfe und
Farbbrillanz sowie Stereotonqualitdt aufwartete. Allerdings sind die Preise fiir Cassetten dieses
Standards etwa dreimal so hoch wie fiir herkdmmliche VHS-Bénder.

Parallel dazu existiert seit einigen Jahren das sich inzwischen bei Profis wie bei Heimfilmern
immer schneller ausbreitende Digital Video (DV und MiniDV), das analoge Ton- und Bildsigna-
le zur Aufnahme in ein digitales Signalformat umwandelt (A/D-Wandler).

p
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Farhdifferenzsignal Schrigspur-
(R-Y/B-Y)

4 aufzeichnung

Chrominanzsignal (C) Farbvergleich

hd

Sign‘ﬂkum-
w . N 3nal Mini[ R Y
A/D-Wandler primierung —> D

AUDIO &

Mikrofon

A/D-Wandler

[

Quelle: JIVC
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Schirfe und Farbbrillanz der Aufnahmen {iibertreffen die von S-VHS-Béndern um ein Vielfa-
ches, zudem sind die Gerite der digitalen Variante wesentlich kleiner und damit besser handhab-
bar, leistungsstirker, verfiigen iiber LCD-Monitore, fast unendliche Einstellungsoptionen,
Schnittmoglichkeiten, snapshot-mode usw.

Camcorder der neuesten Generation, vorgestellt erstmalig auf der IFA 2003, speichern die Signa-
le nun digital direkt auf eine DVD. Weil, wie immer bei Marktneueinfiihrungen, der Preis noch
recht hoch ist und es noch manche ,Kinderkrankheiten’ (Aufnahmedauer, Kompatibilitdt ...) zu
beseitigen gilt, wird sich der Markt wohl nur langsam auf die (wiederum) qualitativ wesentlich
besseren Gerite umstellen®.

Das Medium Video in seiner analogen/digitalen Form weist neben der oben angedeuteten quali-
tativen Schwiche in der Auflosung bei VHS- und S-VHS-Cassetten etliche Vorteile auf, die es
fiir Konsumenten und Produzenten interessant machen. So konnen mit Videorecordern Sendun-
gen zeitversetzt aufgenommen’’, wiederholt und selbstgesteuert betrachtet und archiviert wer-
den'”. Eine Aufnahme auf analogem oder digitalem Videoband kann direkt kontrolliert und so-
fort gesendet werden, und weil Entwicklungskosten entfallen, wird nicht nur Zeit, sondern auch
Geld gespart.

Die Gegenwart des dltesten Neuen Mediums liegt in den DV-Geréten, die Zukunft in den DVD-
Camcordern, vor allem wegen der immer besser werdenden Kompatibilitit mit dem PC. Uber
eine Firewire-Schnittstelle oder direkt {iber eine DVD konnen die Daten digital auf den PC {iber-
tragen und dort weiterverarbeitet (Schneiden, Speichern auf CD oder VCD fiir den DVD-Player
...) werden. (Natiirlich kann man auch von VHS- oder S-VHS-Videorecordern oder Videocame-
ras auf den PC fiberspielen, jedoch nur mit analogem Ausgangssignal.) Ein leistungsfahiges
Computersystem in Verbindung mit entsprechender Software macht nicht nur teure Schneidean-
lagen tiberfliissig, sondern erlaubt es sozusagen jedem, auch ohne Spezialwissen zum ,Regis-

101
seur’ zu werden .

Ob und wann diese technischen Entwicklungen die Schule erreichen, ist angesichts der ange-
spannten finanziellen Lage der Aufwandstrager nicht abschétzbar. Noch besitzen die wenigsten
Schulen iiberhaupt einen DVD-Player.

98 Im Streben nach immer mehr Speicherkapazitit auf immer engerem Raum deutet sich bereits schon das Ende der mit rotem Laser zu
beschreibenden DVD an. Blaue Laser sind in der Lage, das Speichermedium wesentlich ,enger’ zu beschreiben, also mehr Daten zu
speichern; ,BluRay’ von Sony geht im kommenden Jahr in Serie.

99 Der Markt fiir analoge Videorecorder bricht zusehends zusammen, die Kéufer werden auf die neuen DVD-Recorder mit vielen nutzer-
freundlichen Features, etwa dem automatischen Ausblenden von Werbeblocken, vorbereitet.
100 Die neue DVD-Generation weist selbstversténdlich viel mehr Vorteile auf, stellt das alte Medium Video (im herkémmlichen Sinne) weit

in den Schatten. Jedoch, all die Vorteile aufzuzihlen ist hier nicht der Ort.

101 Die der Arbeit beigefiigten, die Vormittage und die Filme der Kinder dokumentierenden DVDs habe ich in mehreren Arbeitschritten an
meinem Heim-PC angefertigt:

e  Uberspielen der originalen S-VHS/VHS-Binder iiber den analogen S-VHS-Anschluss der Grafikkarte vom Videorecorder unter
Nutzung einer capture-Software auf die Festplatte (Auflosung 384x284, 32 Bit RGB, 10823 KB/s, PAL 25 fps).

. Konvertieren der dabei entstandenen AVI-files mit einer encoding-Software in das fir DVDs nétige Format und Rendern mit einer
Schnittsoftware (Videostream: MPEG2, 720x576, Datenrate 8000 KBit/S; Audiostream: MPEG, Stereo, Samplerrate 48 kHz, Da-
tenrate 224 KB/s).

. Umwandeln der nun vorliegenden MPEG-files per authoring-tool in DVD-kompatible VOBs und Erstellen von Menus.

. Brennen (,toasten*) der DVD-Struktur auf DVD-Rohlinge, die auf allen DVD-ROM-Laufwerken und DVD-Playern abspielbar
sind.

Schon die Terminologie ist ein Grund, vom ,Generationenproblem Medien’ zu sprechen, denn die Anglizismen dieses Prozesses diirften

verstandlicherweise so manche ,Neueinsteigerin’, manchen ,Neueinsteiger’ abschrecken.
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2.3 DIE VIDEOCAMERA IN DER GRUNDSCHULE

Das Buch suggeriert GewiBheit der Erkenntnis, SelbstgewiBheit der Sprache. Ubertriigt man den Inhalt des
Buches auf den Bildschirm, dann verschwimmt der Text und mit ihm sein Sinn. Im Videogramm erscheint er
als Ubergangsstadium, als eine unzéhliger Kombinationen, das Formulieren als bricolage. (PREIKSCHAT
1987, S. 20)

Die Erfahrungen bestétigen (wieder einmal), dal Video das geeignetste Medium ist, um rasch Visionen und
Assoziationen zu einem Thema dsthetisch darzustellen. (BRENNER/NIESYTO 1993, S. 15)

Visuelles, im sozialen Treffpunkt Kino, zu Hause im Fernsehen und z.T. auch auf Video, spielt fiir unsere
Kinder eine so bedeutsame Rolle, dass die geringe Beachtung dieser Medien im Unterricht eigentlich unver-
standlich bleibt. (MAIER 1998, S. 83)

Das Medium Video, einfach handzuhaben, wenn auf elementare Funktionen beschrinkt, bietet
mit all seinen Ausprigungen und Komponenten eigentlich in fast jedem Unterrichtsfach
Einsatzmoglichkeiten'??, etwa bei der Sprecherziehung, als Anregung zum Schreiben, zur Do-
kumentation von Experimenten usw. Da bei der hier vorgestellten Arbeit nicht das Rezipieren
von medialen Produkten auf Video, sondern das Verfilmen von Literatur im Mittelpunkt steht,
wozu ein Aufnahmegerét notig ist, beschrianke ich mich im Folgenden darauf, einige didaktisch-
methodische, auch pddagogische und organisatorische Facetten des produktiven Umgang mit der
Videocamera aufzuzeigen.

2.3.1 Die Videocamera in Kinderhinden

Bei VldeOpI'OJ ekten geht es z.B.
um die Nutzung und Aneignung von technischen Kompetenzen, wie sie mit der Handhabung des
Camcorders verbunden sind;
- um die kulturelle Dimension der filmsprachlichen Elemente;
- um den sozialen Akt des Filmes in der Gruppe;
- um reflexive Uberlegungen bei der selektierenden Darstellung von Realititsausschnitten und die da-
bei stattfindende soziale Konstruktion der Realitét.
(MOSER 2000, S. 223)

1993 bereits sprach RICHARD MEIER davon, das eigene Herstellen von Medien sei der ,,Konigs-
weg der Pddagogik und Didaktik* (MEIER 1993, S. 29). WOLFGANG MAIER formuliert kurz und
knapp (MAIER 1998, S. 93), dass der Einsatz von Video im Unterricht vorteilhaft sei, weil Video
einen aktiven Zugriff erlaube und durch Eigenproduktion Transfer ermogliche. Trotzdem wird
die Moglichkeit, (Grundschul-)Kindern die Kamera in die Hand zu geben und Literatur verfil-
men zu lassen, in Fachpublikationen erstaunlicherweise (?) so gut wie nie aufgegriffen'®. Einige
chronologisch geordnete Beispiele mogen das belegen:

Das 1983 in Ziirich erschienene ,,Handbuch zur Medienerziechung — Band 1: Grundlagen fiir die
Praxis* (FROHLICH/KAMPF/RAMSEIER 1983) gibt auf dem Cover mit einem Eigenzitat {iber die
Komponente ,Handlungsorientierung’ scheinbar die Ausrichtung der Publikation vor, um im

102 Unberiicksichtigt bleibt in diesem Kapitel der Einsatz des (Video-)Films als etwa einem Schaubild vergleichbares Unterrichtsmedium
zur Motivation, Prasentation, Veranschaulichung etc.
103 Auch MAIER selbst gibt als auf der Primarstufe geeignet, um die, in seiner Terminologie, pragmatische Kompetenz zu erweitern, ledig-

lich das Produzieren eines Trickfilms mit S-8-Kamera und Minispielfilme an (Maier 1998, S. 112). — Die meisten Publikationen zu Me-
dien in der Schule (miissen) versuchen, das ganze Spektrum der Schulstufen und -arten abzudecken; wenn, dann beschrinkt sich die
Mehrzahl der Publikationen im Bereich Video auf die Sekundarstufen I und II (etwa BRINKMOLLER-BECKER (Hrsg.) 1997 oder STRO-
DEL 1999) mit iiberwiegend zielgruppengemdfBem (?,) kleinschrittig reflexiv-analytisch orientiertem Vorgehen.
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Heftinneren eindeutig zu dekretieren: ,,Medienerzichung ist in erster Linie Unterricht iiber Me-
dien.” ebd., S. 15), vier Absitze weiter jedoch wieder einzurdumen, dass ,,Medienerziehung im-
mer auf Handeln“ ziele; Handlungsorientierung'® sei ein wesentliches Merkmal der Mediener-
ziehung (ebd., S. 21). Wenn hier jedoch ,,Schiilertitigkeit mittels handhabbarer Medien* (ebd., S.
22) durchgefiihrt wird, dann zu dem Zweck, ,,Unterrichtsmittel fiir den aktuellen schulischen
Eigenbedarf als auch Informationsmittel fiir Gruppen der auBerschulischen Umwelt* (ebd., S.
22) herzustellen. Die Produkte der Arbeit haben also nur entweder enrichment-Funktion oder
eine eher dokumentarisch-informierende Funktion. Der Stoftkatalog fiir den Primarbereich (ebd.,
S. 34 ff.) beschrinkt sich auf Vorschldge wie ,,Schiiler erzihlen von einer Radiosendung® (ebd.,
S. 35). Das Medium Video spielt gar keine Rolle, auch fiir Sek. I und Sek. II nicht, was aber viel-
leicht angesichts des Veroftentlichungsdatums nicht verwundern darf.

Im Band 1 des Heftes ,,Medienerzichung in der Schule* (BRANDT/VILGERTSHOFER 1990) gibt
WINTER ein Stundenbild zu ,,Wie ein Zeichentrickfilm gemacht wird* (ebd., S. 50 f.), verbleibt
dabei, vom Basteln eines Daumenkinos abgesehen, jedoch in der Theorie. Warum nicht selbst
einen Zeichentrick-Clip herstellen? Die anderen Vorschlige fiir die Grundschule beschrinken
sich auf die Medienanalyse und die Forderung der Bereitschaft zu sinnvollem Fernsehen; aktive
Videoarbeit wird erst ab der 5. Jahrgangsstufe vorgeschlagen (ebd., S. 66 f.). Band 2
(BRANDT/VILGERTSHOFER 1991) bringt dann im Rahmen von Projekten konkrete Vorschlage zur
,» Videografie* (ebd., S. 59), die wohl auch fiir die Grundschule gelten sollen/konnen, jedoch kei-
nesfalls in die Richtung des Verfilmens von Texten gehen. Die unterrichtspraktischen Beispiele
beziehen sich bezeichnenderweise auf die Praxis der unbestritten wichtigen, hier aber nicht un-
bedingt zu erwartenden Horerziehung (ebd., S. 62 ff.) und das Bemalen von Glasdias (ebd., S. 72
ff).

Gar keine Rolle spielt das Verfilmen (von Literatur) etwa in den Ansétzen und Beispielen bei
SCHULTE (SCHULTE 1992), obwohl gerade seine ,,Perspektive 1: Zweifel sden — Das allzu Selbst-
verstdndliche fragwiirdig machen* (S. 95) dafiir geradezu pridestiniert scheint. Stattdessen:
,» Das faule Lenchen’ — Modell einer parteiergreifenden Filmanalyse* (S. 96 ff.)

Vollig anders geht das Bandchen ,,Tolle Ideen Medienerziehung® (HARPLEY 1992) die Sache an.

HARPLEY schlédgt fiir Kinder ab 7 Jahren (ebd., S. 108) den Umgang mit der Videocamera vor

und begriindet das einleuchtend, wenn auch simplifiziert mit Blick auf die Leserzielgruppe:
Videokameras werden immer leichter zuginglich und ermdglichen Kindern aktive Beteiligung und Erfahrung
durch Selbermachen. Ein Video zu produzieren schliet den ganzen Bereich von Medienerziehungskonzep-
ten und -fahigkeiten mit ein. Es hilft, Fernsehproduktionen zu entmystifizieren und Abbild und Realitdt zu
unterscheiden. Es wird ihnen Versténdnis fiir den Vorgang bringen und sie zu kritischeren Konsumenten ma-
chen. [...] Videoproduktion umfafit alle Bereiche medialer Fahigkeiten. (HARPLEY 1992, S. 108)

HORST HEIDTMANN (HEIDTMANN 1993, S. 57-60) stellt immerhin ein Modell vor, wie Buch und
Film miteinander sinnvoll verbunden werden koénnen. Er realisiert mit Kindern ein ,,Bilderbuch-
kino*, d.h. die Bilder eines Buches werden unter Beifiigung von optischen und akustischen Ef-
fekten wie z.B. Nebel, Musik ... abgefilmt. Heidtmann lésst die Kinder allerdings nur unter einer

Bedingung an die Kamera'®:

4. Wenn wir bei der Realisation Zeit sparen wollen, wird die Kamera vorwiegend von der Anleiterin bedient.
Wenn andererseits Kinder schon den Umgang mit der Kamera geiibt haben, kdnnen sie auch die entspre-
chenden Knopfe selbst bedienen. (Heidtmann 1993, S 59 f))

ScHILL gibt immerhin die Jahrgangsstufen 2 bis 4 als Zielgruppe fiir sein ,,Videoprojekt ,Fern-
sehhelden’* (SCHILL/WIEN 1995) an. Allerdings wird hier nicht Literatur verfilmt, und das Pro-

104 Hier manifestiert sich exemplarisch die Diffusitét des Begriffs ,,Handlungsorientierung*.
105 Das erinnert ein wenig an das Argument von Lehrerseite, man ,,drehe keine Filme, weil man keine Erfahrung darin habe®“. Als ob die
Erfahrung, oder in diesem Fall: das Uben, sich einfach so einstellte.
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jekt findet in der Ferienzeit an einem auflerschulischen Lernort statt: in der stddtischen Biblio-
thek.

FLAD schlieBlich geht davon aus, dass die Arbeit mit Video auch fiir Grundschulkinder moglich
sei, verweist jedoch auf den ,,Balanceakt” (FLAD 1999, S. 50) des Schneidens mit Grundschiile-
rInnen. Diesem durchaus berechtigten Einwand kann m. E. jedoch begegnet werden, wenn gleich
im Direktschnittverfahren gefilmt oder der Schneidevorgang durch Kopieren von Recorder zu
Recorder vereinfacht wird. Auch dabei gewinnen Kinder elementare Einsichten in die Notwen-
digkeit und die Wirkung von Schnitttechniken.

2.3.2 Mogliche Ziele des produktiven Umgangs mit der Videocamera

Im Folgenden wird versucht, ohne Anspruch auf Vollstindigkeit'*®, ausgewihlte Ziele — die zu-
gegeben auf verschiedenen Ebenen liegen — des produktiven Umgangs mit der Videocamera
aufzuzeigen und knapp zu erldutern. Dabei ist mitunter auch innerhalb eines Zieles zu unter-
scheiden, etwa zwischen unmittelbar Einleuchtendem und m. E. (vorerst) eher thesenhaften An-
nahmen, die sich zwar in der Literatur finden, aber nicht immer befriedigend belegt oder (noch
gar nicht) erforscht sind. Dazu greife ich die eingangs der Arbeit im Vorspann aufgefiihrten un-
tersuchungsleitenden Fragen wieder auf.

Fraglos ermdglicht es der Umgang mit der Videocamera, grundsitzliche Aspekte der facher-
tibergreifenden Bildungsaufgabe ,,Medienerziechung* (vgl. dazu ,,Totale® Kap. 2.1.3) einzuldsen,
und das auf einer Ebene, die {liber eine nur verbale, kritisch-reflexive weit hinausgeht. Dass damit
die individuelle Medienkompetenz (vgl. dazu ,, Totale” Kap. 2.1.4) gefordert wird, was bpsw. die
technische Handhabung, den reflektierten Umgang oder Einsichten in die bewusste ,Gemacht-
heit’ medialer Produkte anlangt, leuchtet unmittelbar ein. Fiir diese Untersuchung ist u.a. die
Frage wichtig, ob im Umgang Partikel des viel zitierten und diskutierten, aber selten konkret
fassbaren ,impliziten Medienwissens’ sichtbar gemacht werden konnen. Denn noch findet man
kaum Ansitze, wie dieses Wissen, das Kinder, Jugendliche und Erwachsene vorgeblich haben,
,offenbart’ und damit analysiert werden kann.

Die Schulung der visuellen Wahrnehmungs- und Lesefahigkeit wird in fast allen amtlichen Ver-
lautbarungen zur Medienerziehung in der Schule gefordert, etwa im bayerischen Lehrplan fiir
Grundschulen aus dem Jahr 2001. Bilder erkldren sich nicht von selbst (siche dazu auch weiter
oben), sondern ,,die in ihnen enthaltenen grafischen Vereinbarungen® (SCHNOOR 1993, S. 156)
miissen erst dechiffriert werden. Das gilt umso mehr fiir den Film mit seiner speziellen Syntax.
Fiir weitere Untersuchungen konnte es ergiebig sein, individuelle Unterschiede im Bildversténd-
nis zu thematisieren und zu analysieren.

Durch das Verfilmen gelingt es, auf andere Weise als etwa durch Analyse, die ,,Koproduktion
eines Textes” beim Lesen zumindest in Anséitzen sichtbar und damit belegbar zu machen. Litera-
rische Texte, das haben die Rezeptionswissenschaften gelehrt, fordern den Leser als Koprodu-
zenten des Textes. Er ist ,,nie nur Rezipient (als bloBer Empfianger von Botschaften)* (GOBEL
1997, S. 302). Weil Lesen eine ,,gestaltende Leistung des Individuums unter Einsatz aller Vor-

106 Im Folgenden gar nicht aufgefiihrt wird, trotzdem es ein eminent wichtiger Aspekt ist vor allem in dem Sinne, dass ,,die gestaltende
Beschiftigung zu einem kommunikativen Prozess — einmal in der Gruppe unter den Teilnehmenden und nach auflen hin in Form eines
medialen Kommunikats — fiihrt, die Kinder also handelnd verstehen lernen® (FLAD 1999, S. 48), beispielsweise die Frage, ob und wie
durch den produktiven Umgang mit der Videocamera das soziale und kommunikative Miteinander beeinflusst, gefordert, strukturiert
wird.

Dies kann exemplarisch zeigen, welche weiteren Forschungsdesiderate noch bestehen.
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stellungskrifte in einem hochst sinnhaften kreativen ProzeB“ (GOBEL 1997, S. 303) ist, die indi-
viduell unterschiedlich ablduft, ist das Verfilmen von Literatur, das Umsetzen einer symboli-
schen'” in eine dynamische, bildhafte Kodierung eine Moglichkeit, diese ,kreativen Prozesse’
sichtbar zu machen, die differenzierten individuellen Zugriffe abzugleichen. ,,Die Kamera ist
also nichts mehr als der Mittler zwischen dem Innen einer durch Phantasie entworfenen Imagina-
tion und dem visualisierten Auflen in der Bildfixierung mit elektronischer Technik. [...] So sind
die Produkte niemals Verstehen festlegende Muster, sondern versinnlichte Verstehensangebote
fiir die Zuschauer, die Texte in dhnlicher Weise oder auch ganz anders erfahren zu wollen.*
(GOBEL 1997, S. 304) Im Folgenden wird versucht Ankniipfungspunkte zu bieten, inwiefern das
Selber-Tun, das Verfilmen den Blick fiir Literatur scharfen, das Textverstehen fordern und damit
ein Beitrag zur Interpretation eines literarischen Textes leisten kann.

Ob das Verfilmen von Literatur, per se ausgestattet mit facheriibergreifendem und integrativem
Anspruch, &sthetische Erfahrungen ermdglicht und welche wesentlichen Aspekte der (syn-)as-
thetischen Bildung dabei eine Rolle spielen, ist ein weiterer Schwerpunkt der folgenden Analyse
und Interpretation. Dieser Punkt ist schon allein deshalb von Belang, weil sich das Verfilmen,
wenn es behutsam arrangiert ist, immer im Wechselspiel einer ,,Einheit von Aneignung und Her-
vorbringen® (ABRAHAM et al. 1998, S. 37) konstituiert und integratives Lernen ,,seinem Namen
also erst dann gerecht [wird], wenn es dsthetische Bildung bewusst einschlieBt (BUTow 1999, S.
71). Konkrete Moglichkeiten dafiir habe ich bereits an anderer Stelle versucht darzustellen
(METZGER 2002b, 2002¢, 2003).

Wegen der aktuellen schulpolitischen und -piddagogischen Diskussion, eingangs der Arbeit
knapp dargestellt, ist auch fiir die Didaktik die Frage von Belang, welche Unterrichtsform, zu
markieren durch die Pole ,offen’ und ,lehrerzentriert’, Lernprozesse begiinstigt. Sieht man sich
die einschldgige Literatur an, liegt die Vermutung nahe, dass dafiir nur eher ,offene’ Formen in
Frage kédmen, denn, wenn iiberhaupt, wird ,,Medienerziehung* vor allem in Projekten (vgl. etwa
SCHNOOR et al. 1993) oder projektihnlichen Einheiten durchgefiihrt. Oft kann man sich aber
nicht des Eindrucks erwehren, dass der Begriff ,Projekt’ nur deshalb auftaucht, weil man still-
schweigend davon ausgeht, Medienerziehung beanspruche immer viel Zeit'®®. Dieser Frage wird
ansatzweise in einer vergleichenden Gesamtanalyse nachgegangen.

107 ,Symbolisch’ ist hier im semiotischen Sinne gemeint, also im Gegensatz zu ,ikonisch’.
108 Dass dem nicht unbedingt so ist, habe ich an anderer Stelle versucht aufzuzeigen (METZGER 2001).
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3 DAS BILDERBUCH IRGENDWIE ANDERS VON KATHRYN
CAVE UND CHRIS RIDDELL

Das dem Verfilmen zugrunde liegenden Bilderbuch wird kurz vor-
gestellt und analysiert.

3.1 Z.UM BILDERBUCH IRGENDWIE ANDERS

In der sich kontinuierlich (weiter-)entwickelnden Medienumwelt, in der Kinder wie nie zuvor
mit einer Fiille von Bildern aufwachsen, gilt fiir das Bilderbuch, was auch fiir das Buch gilt: Be-
deutung und Funktion kdnnen nicht mehr nur isoliert, sondern miissen in der Gesamtheit der
Medienkonstellation und des kindlichen Medienalltags betrachtet werden.

Gerade diejenigen, die sich von Berufs wegen mit dem Kinder- und Jugendbuch befassen, neigen nicht selten
zu einer eher kulturpessimistischen Einschétzung der gegenwértigen Medienentwicklung und glauben, Kin-
der eher abschirmen zu miissen vom Konsum elektronischer Massenmedien. Die Verurteilung speziell des
Fernsehens vermag aber weder das Interesse der Kinder am Buch zu steigern noch Argumente fiir das Bii-
cherlesen zu geben. Eine Abtrennung der Bucherfahrungen von den anderen Medienerfahrungen entspricht
auch keineswegs den tatsdchlichen Bedingungen des Medienmarktes: Kinderbuch, Comic, Fernsehserie und
Tonkassette stiitzen sich schon aus 6konomischen Erwdgungen gegenseitig. Sie verfiigen iiber &hnliche
Handlungsmuster und eine genormte Bilddsthetik. Sie weisen gleiche Grundmuster wie Spannung oder Ko-
mik auf. Erfolgreiche Fernsehsendungen werden zu Biichern, Biicher zu Fernsehserien oder Comics, Trick-
filmfiguren erscheinen auch Tonkassetten und Schallplatten — der Medienmarkt fiir Kinder besteht heute aus
einem engen Geflecht sich gegenseitig stiitzender Angebote. [...] Die Beschéftigung mit Bilderbiichern sollte
vielmehr unter Beriicksichtigung der anderen kindlichen Medienerfahrungen erfolgen, weil ja auch die kind-
liche Wahrnehmung des Bilderbuchs geprédgt wird vom gesamten Medienangebot und weil kindliche Interes-
sen am Buch geleitet werden von den verschiedenen kulturellen und medialen Impulsen. [...] Die Hinwen-
dung der Kinder zum Fernsehen kann demnach auch als Ausdruck einer Hilflosigkeit im Umgang mit Bii-
chern gelten. (THIELE 1985, S. 11 f.)

Dass das Bilderbuch in der von elektronischen Medien dominierten Welt der Kinder, trotz man-
cher zu konstatierenden Mingel'”, nach wie vor seinen Platz hat — THIELE erklirt das u.a. auch
mit der ,,Ferne zwischen Bilderbuch und Massenmedien, [...] die konstitutiv fiir das eigenartige
Selbstverstindnis des Bilderbuches innerhalb des Medienmarktes® (THIELE 1990, S. 68) sei —,
liegt nicht nur an der Wertschitzung seitens der Erwachsenen oder der Annahme, dass ,,Kind
und Bilderbuch [...] zwei untrennbare Teile zu sein (THIELE 2000, S. 11) scheinen. Die Funkti-
onen, die es erfiillen kann (vgl. etwa SAHR/SCHLUND 1992, THIELE 2001), dariiber herrscht weit-
gehend Konsens in der Literatur, sind im Wortsinne fundamental auch in der Medien- und In-
formations-Welt, in der heutige Kinder aufwachsen. ,,Dem Kind im Vorschulalter wird ein genu-
ines Bildinteresse zugebilligt, durch das das Erlernen des Lesens erleichtert werden soll. Im
Rahmen solcher Bildungsanspriiche hat auch die beschleunigte Bildsprache der Massenmedien
wieder Interesse am stehenden, verweilenden Bild geweckt, dem eine intensivere Wahrnehmung
zugebilligt wird.* (THIELE 2000, S. 11) Selbstverstdndlich darf hier zumindest erwidhnt werden,
dass sich fiir den/die Lehrerln bei einem schulischen ,Einsatz’ viele didaktisch-methodische
Moglichkeiten ergeben.

109 Vgl. dazu bspw. Thiele 1990 und 1995, der die Dominanz historisierender Illustrationen geif3elt, oder Beisbart 1990, der Defizite auf der
sprachlichen Ebene moniert.
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Irgendwie Anders (englischer Originaltitel: Something Else, London: Penguin Books Ltd / Vi-
king, 1994) von KATHRYN CAVE (Text) und CHRIS RIDDELL (Bilder) erschien 1994, {ibersetzt
von SALAH NAOURA, im Friedrich Oetinger Verlag, Hamburg. 1997 wurde das Buch mit dem
UNESCO Prize for Children’s and Young People's Literature in the Service of Tolerance ausge-
zeichnet; inzwischen hat es sich zu einem Long- und Bestseller entwickelt (vgl. BUKER 2003, S.
30).

Das Bilderbuch, obwohl auf der Bildebene im Phantastischen und speziell in einer vermensch-
lichten Tierwelt''’ angesiedelt, weist auf der Textebene deutliche Realititsbeziige auf'''. Es han-
delt von den elementaren Themen Freundschaft und AuBenseiter und verweist so eindeutig auf
die sozialen Erfahrungswelt der Kinder; Zielpublikum sind damit nicht nur Kleinkinder, sondern
auch Grundschulkinder (vgl. dazu MATTENKLOTT 1999, S. 3). Nach KUNNEMANN lassen sich fiir
Irgendwie Anders drei Funktionen in Kombination ausmachen: das Erzédhlen einer Geschichte,
die Verfremdung der Wirklichkeit mit dem Ziel, sie neu oder schérfer erkennen zu lassen, und
das Anregen von Denkprozessen und Erfahrungen (KUNNEMANN 1984, S. 163). Weil es aber
erfahrungsgemiB nicht nur um das Anregen geht, hat das Buch zudem eine dialogische''? Funk-
tion: Kinder wollen (auch und besonders mit Erwachsenen) iiber den dargestellten Konflikt spre-
chen, andere Einschitzungen und Meinungen hdren, um das Gehorte und Gesehene auf sich
selbst beziehend einzuordnen bzw. verarbeiten zu konnen.

Ob (phantastische und/oder anthropomorphisierte) Tiere ,,geeignet sind, das Phdnomen Freund-
schaft liberzeugend zu demonstrieren, ist entscheidend auch von der bildnerischen Darstellungs-
form und der Symbolkraft der Handlung abhingig® (BURGER-ELLERMANN 1985, S. 31). Das
scheint CAVE/RIDDELL in Irgendwie Anders vor allem deshalb gelungen zu sein, weil sich die
Freundschaft zwischen zwei hochst unterschiedlichen Wesen nicht gleich und quasi automatisch,
sondern erst nach einer Phase intensiver Reflexion des sympathischen Hauptakteurs ,Irgendwie
Anders’ entwickelt, geschickt sowohl auf der (manchmal comicartig anmutenden) Bild- als auch
auf der Textebene verdeutlicht. Diese Entwicklung ist fiir den (kindlichen) Leser nachvollzieh-
bar'"®. Obwohl die AutorInnen eindeutig ,,mehr mitteilen mdchten als farbenfrohe Impressionen
phantasierter Tierwelten* (THIELE 1991, S.7), wird durch die skurril-witzigen Illustrationen ein
allzu aufdringlicher pddagogischer Impetus vermieden.

110 Dies wird deswegen ausdriicklich angemerkt, weil gerade das ein Hauptkritikpunkt bei THIELE ist. Er riigt an Bilderbiichern heftig die
seiner Meinung nach nicht zeitgema@Be, schlichte und verniedlichende Darstellung von Problemen durch Tiere; es sei nicht hinzunehmen,
»daB der weitaus grofite Teil der deutschsprachigen Bilderbuchproduktion eine kiinstlich vermenschlichte Tierwelt beschwort, fernab
gegenwartiger zivilisatorischer und medialer Erschienungen, so wie es die Bilderbiicher zu Beginn des Jhs. vorgemacht haben. [...] Die
Vermenschlichung ist somit nie eine aktuelle, sondern eine historisierende, riickschauende. Mit der Trivialisierung der Bildsprache geht
also eine gesellschaftliche Trivialisierung der dargestellten Themen, Motive und Handlungsorte einher. Der abseits und riickwiarts ge-
richtete Blick vermeidet den Bezug zur Realitit oder gar auf die Zukunft des betrachtenden Kindes.* (THIELE 1990, S. 78)

Vielleicht ist es aber auch so, dass ,,die ,,anspruchsvollen Kinderbuchautoren* — bewusst oder unbewusst — ihre Werke zu medienfreien
Schutzzonen erkldren* (ALBERTI 1999, S. 53), thematisch und in der Darstellungsform.

Wohl kaum kann Irgendwie Anders fiir sich beanspruchen, grenziiberschreitend zu sein, sich den fiir Bilderbiicher noch immer geltenden
»padagogisch-didaktischen Setzungen®, vor allem auf der Bildebene, zu entziehen (vgl. dazu THIELE 1998, S. 109 ff.).

111 Eine genaue Analyse zum ,,Umgang mit Differenz* liefert BUKER (BUKER 2003, S. 29-44).

112 Fiir die sprachliche Ebene benennt BEISBART (1990) u.a. diese Funktion, man konnte auch die expressive noch hinzufiigen. Wenn die
dialogische Funktion hier auf das Buch angewandt wird, also die Bilder mit einbezieht, so deshalb, weil im Bilderbuch weder die
Sprach- noch die Bildebene isoliert betrachtet werden kann.

113 Erhellend ist in diesem Zusammenhang, was ROSEBROCK {iiber Alteritit als Variante der Identifizierung beim Lesen schreibt:

Das Leserbewusstsein konstituiert bei Alterititserfahrungen nicht identifizierend das Andere sich gleich, sondern in Alteritétser-
fahrungen néhert es sich selbst umgekehrt in einem Schritt der Selbstentfremdung dem Anderen, Nicht-Identifizierten, an. Be-
sonders betont wird dabei der Nachweis der elementaren Zugehorigkeit von Alteritdtserfahrungen insbesondere zum literari-
schen Lesen. Durch die besonderen Erfahrungsmodalitdten beim Lesen konturiert sich das Fremde oder Andere in der Lektiire
nicht apriorisch als potentiell Feindliches. Die dichte Erscheinung einer Unzugénglichkeit, als die Alteritét auftritt, bildet viel-
mehr sozusagen die freundliche Weite des Textes, die Transzendenz eines seiner Momente. (ROSEBROCK 2001, S. 81)
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Das Buch, zu dem es inzwischen einige Unterrichts- und Projektmodelle gibt (etwa BOBE 2002
oder BORDER 2003), fand in Presse und Internet''* ein durchweg positives Echo, zuletzt etwa bei
VORST (VORST 2001, S. 62 f.) oder BUKER'"® (BUKER 2003, S. 29-44).

Der zwiespiltige und oft schmerzliche ProzeB3, sich anderen zugehorig zu fiihlen und gleichzeitig sich von
ihnen abzugrenzen, beginnt beim Kind um das dritte, vierte Lebensjahr herum. Diesen Proze3 durchlduft
auch die kleine Titelfigur des Bilderbuchs. [...] Cave's Bilderbuch ist ein gegliicktes Beispiel dafiir, wie man
Kindern den Prozefl der Identititsfindung bewufit und verstindlich machen kann. Sie hat das Vermogen,
komplizierte Zusammenhinge auf einen ganz einfachen und urspriinglichen Nenner zu bringen. (SAHR 1995)

Ein formaler Hinweis: Das Buch ist unpaginiert, die folgend verwendete Seitenzédhlung wurde
von mir vorgenommen, beginnend mit dem Innencover als der Seite 1.

3.2 KURZE ANALYSE DES BILDERBUCHS IRGENDWIE ANDERS

Vergegenwértigt man sich die dsthetische Qualitit des Bilderbuchs, so leuchtet ein, da3 Biicher, deren Er-
zdhlmodus aus durchdachten Illustrations- und Textbeziigen besteht, aus einem Gewebe vielschichtiger visu-
eller und textlicher Féden, nicht sduberlich nach Bild und Text getrennt zu betrachten sind. (THIELE 1991, S.
9)

Irgendwie Anders, ein kleines, seltsames Wesen, das durch das in der zeichnerischen Gestaltung
angewandte Kindchen-Schema und sein Fell an ein skurriles Kuscheltier erinnert, versucht Ak-
zeptanz und Freunde zu gewinnen, sich in eine eigentlich zivilisiert scheinende (Tier-)Gruppe zu
integrieren, indem es sich an die Gewohnheiten der anderen anpasst, so weit es moglich ist. Weil
seine Bemiihungen aber fehl schlagen, bleibt Irgendwie Anders ein AuBenseiter. Eines Nachts
steht das, auch in den Augen von Irgendwie Anders, seltsam aussehende kleine Etwas vor seiner
Tir. Irgendwie Anders reagiert zuerst so, wie er es selbst erfahren musste: Er verhilt sich dem
fremden Etwas gegeniiber vorsichtig und ablehnend. Irgendwie Anders verweist das Etwas aus

der Wohnung. Ein Blick in den Spiegel 6ffnet ihm aber die Augen; er holt das Etwas zuriick:
Du bist nicht wie ich, aber das ist mir egal.
Wenn du Lust hast, kannst du bei mir bleiben. (S. 21)

Die beiden grundverschiedenen Wesen versuchen miteinander auszukommen.
Und wenn einmal jemand an die Tiir klopfte,
der wirklich sehr merkwiirdig aussah, dann sagten sie nicht
,,Du bist nicht wie wir* oder ,,Du gehorst nicht dazu*.
Sie riickten einfach ein bilchen zusammen. (S. 24/25)

Fraglos dominieren in /rgendwie Anders die zumeist in mittlerer Entfernung zum Betrachter ge-
haltenen Bilder, sie iibernehmen die Priméraussage, jedoch in Wechselbeziehung mit dem Text,
so dass die ,,Identitdt von Bild und Sprache im Sinne von integrativer Ganzheit™ (MAIER 1987, S.
15) gegeben ist. Es liegt eine ,,Parallelitdt von Textablauf und Bilderreihe vor, das heil3t: Beide
gehen jeweils gemeinsam einen Schritt voran®, wobei jedoch in Irgendwie Anders nicht nur
,»dem Text, dem spezifischen Text-Bild-Verhiltnis im Bilderbuch entsprechend, eine gewisser-
maflen erlduternde, kommentierende Bedeutung zukommt® (BAUMGARTNER 1990, S. 15). Die
Bilder kommentieren den nur ,,scheinbar harmlosen* (VORST 2001, S. 62) Text, weiten ihn aus,
machen ihn fiir jlingere LeserInnen transparent, transportieren den Gehalt der Aussage nicht nur,
sondern transponieren und ironisieren ihn (siche bspw. unten die Buchseiten 8/9). Die Bilder

114 So z. B. in der Hannoverschen Allgemeinen Zeitung (Nr. 274 vom 24.11.94) oder im Straubinger Tagblatt (18.02.95), in Der Rote
Elefant Nr. 13 oder in Spielen und lernen 3/95. Im Internet kann man unter www.Amazon.de online-Kurzrezensionen von Leserlnnen
zum Bilderbuch abrufen.

115 Es sei erlaubt darauf hinzuweisen, dass in der Fiille der methodischen Vorschldgen bei BUKER das Verfilmen des Bilderbuches leider
nicht erwéhnt wird.
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weisen in den Formen klare Konturen auf, Flachen sind nuancenreich schraffiert, sind insgesamt
zwar farblich effektvoll, aber nicht aufdringlich. In der Technik werden Experimente und Ef-
fekthascherei vermieden; RIDDELL setzt auf originelle, oft winzige Details (als running gag fun-
gieren z.B. in die Landschaft oder auf Gebédude platzierte Schirme), die es zu entdecken gilt und
die auch das oftmalige Ansehen interessant machen.

Entsprechend originell ist das abwechslungsreiche Layout. Die Illustrationen erstrecken sich mit
oder ohne Rahmen iiber eine oder zwei Seiten, manchmal werden in diese groBformatigen Bilder
kleinere eingesetzt, abgegrenzt durch einen Rahmen (so auf S. 10/11), die das darunter liegende
Bild verdecken; zweimal sind auf Doppelseiten mit weilem Hintergrund je vier kleinere Bilder
einem kurzen Text zugeordnet.

Der insgesamt knappe Textanteil, in dieser Form wohlkonzipiert ,,als Ausdruck von Prignanz
und Vermeidung jeglicher Verkomplizierung oder Ablenkung von der Hauptaussage* (BUKER
2003, S. 38), ist entweder in das Bild integriert oder in einem farblich anders gestalteten Kasten
platziert. Die typographische Gestaltung der Flattersidtze mit groBem Schriftgrad und weitem
Zeilenabstand kommt dem/r (Vor-)Leserln entgegen.

Wie bei der inhaltlichen Darstellung schon angedeutet, ist ein auf der Bildebene zentrales Motiv
im Buch ein grofler, ovaler (kippbarer?) Standspiegel. Seine Funktion ist nicht die — eher fiir
Mirchen typische — eines Wunschbilder vorgaukelnden Zauberspiegels; der Spiegel ist viel mehr
»Schnittpunkt, in dem Wirklichkeitserfahrung und das Unbekannte* (DAEMMRICH, H. und I.
1995, S. 325) im Sinne eines letztendlich gliickbringenden (,,Apotropédische Wirkung*; BACH-
TOLD-STAUBLI 1987, S. 569) Selbstfindungs- und Erkenntnisprozesses zusammentreffen. Mehr-
malige Selbstbetrachtungen der und durch die Figuren illustrieren ,,den z6gernd fortschreitenden
ProzeB der Einsicht* (DAEMMRICH, H. und I. 1995, S. 326).

Gleich anfangs (S. 4) blickt Irgendwie Anders mit herabgezogenen Mundwinkeln in seinen
Standspiegel.

Er wuBite, daB er irgendwie anders war, denn alle fanden das.

Auf der Doppelseite 18/19 taucht der Spiegel wieder auf, diesmal ist es das Etwas, im Dunkel
stehend, das betreten in den Spiegel blickt um zu erkennen, dass es tatsdchlich nicht ,,genauso
irgendwie anders® (S. 18) ist. Nur im Spiegel ist gleichzeitig Irgendwie Anders zu sehen, der, die
Arme in die Hiiften gestemmt, unfreundlich-abweisend auf das Etwas schaut. Der Spruch ,,Wer
nachts in den Spiegel sieht, hinter dem wird der Teufel sichtbar* gerdt (dem erwachsenen Leser)
in den Sinn.

Auf der folgenden Seite 20 ist Irgendwie Anders gerade auf dem Weg ins Bett, als er eher unge-
wollt seinem nachdenklich-traurigen Blick im Spiegel begegnet. Der Blick in den Spiegel mar-
kiert den Wendepunkt, die Erkenntnis des Irgendwie Anders.

Und noch einmal erscheint der Spiegel: auf dem Schlussbild (S. 25), diesmal jedoch eher margi-
nal, in der Funktion eines Memento. (Ein zweiter Spiegel oberhalb der Spiile (S. 14) ist nur de-
koratives Detail.)

Die Tektonik des Buches weist eine deutliche Dreiteilung auf. Teil 1 (Seiten 2 bis 10) handelt
von den erfolglosen Versuchen von Irgendwie Anders, durch Anpassung Mitglied der closed
society der (anthropomorphisierten) Tiere zu werden. Teil 2 (S. 11 bis 19) schildert die Begeg-
nung mit dem Etwas und die exakt dem Verhalten der Tiergruppe entsprechende Reaktion von
Irgendwie Anders dem Etwas gegeniiber. Die Seiten 20 und 21 markieren den Wendepunkt: Ir-
gendwie Anders erkennt, dass er sich dem Etwas gegeniiber genau so verhalten hat, wie alle an-
deren sich ihm selbst gegeniiber verhalten haben (S. 20); diese Einsicht bewirkt eine Verhal-
tensmodifikation (S. 21). Teil 3 erzéhlt vollig unpathetisch die neue Freundschaft zwischen Ir-
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gendwie Anders und Etwas und offeriert dem Leser auf der Bildebene eine hintergriindig-
iberraschende Schlusspointe: denn der Jemand, der auf Seite 24 an die Tiir klopft und ,,wirklich
sehr merkwiirdig® aussieht, ist ein kleiner blonder Junge.

Die (fiktionale) Geschichte ist in der Er-Form unter Verwendung langer direkter Redepassagen
weitgehend neutral erzdhlt. Nur an einer Stelle (S. 7) scheint, in Klammer gesetzt, kommentie-
rendes auktoriales Erzéhlverhalten durch:

Es spielte, was sie spielten (wenn er durfte).
Die Beschrinkung des Erzidhlers auf die Erzdhlperspektive der AuBBensicht ist konsequent; die
Gedanken und Gefiihle werden durch die Bilder ge-spiegel-t. Das kommt dem entwicklungspsy-
chologischen Stand des kindlichen Lesers entgegen.

Im Buch treten zwei Identifikationsfiguren auf: Irgendwie Anders, die Hauptfigur, und das Et-
was (ab Seite 13). Irgendwie Anders ist ein identifikationsgeeigneter Sympathietriger, der Leser
leidet zu Beginn mit ihm. Dass sich dies zeitweise dndert, die Hauptfigur also nicht durchgéngig
positiv dargestellt ist, sondern im Teil 2 auch ein (voriibergehend) als negativ einzuschitzendes
Verhalten sichtbar wird, vermeidet eine klischeehaft-simplifizierende Schwarz-Weil3- bzw. Op-
fer-Téter-Kontrastierung. Das Mitleid des Lesers wandelt sich zwischenzeitlich in Unverstind-
nis, das einen kognitiven Prozess anregt. Interessanterweise ist die zweite Hauptfigur, das Etwas,
eindeutig positiv gestaltet, offen und kontaktfreudig.

Die homogene Gruppe, die Irgendwie Anders vom Miteinander ausschlieB3t, und ihre Verfasst-
heit wird bildlich detailreich dargestellt (sehr eindriicklich z.B. auf Seite 5; dazu unten mehr; vgl.
dazu auch BUKER 2003). Der Menschenjunge, der im Schlussbild auftritt, ist nur durch sein Au-
Beres charakterisiert.

Einige Detailbeobachtungen

Die Geschichte beginnt expositionsartig auf Seite 2 mit der Textpassage auf weitgehend ocker-
farbigem Grund.

Auf einem hohen Berg,

wo der Wind pfiff,

lebte ganz allein

und ohne einen einzigen Freund
Irgendwie Anders.

Der Text fihrt direkt ins Geschehen und ldsst die Fabel der Geschichte erahnen. Eine in hellen,
aber kalten Blautonen gehaltene Landschaft verbindet die (Text-)Seite 2 mit der Bildseite 3 von
links nach rechts, der Rauch aus dem Schornstein des Hauses von Irgendwie Anders von rechts
nach links. Noch auf dem rechten Bildrand der linken Seite beginnt der Berg emporzuragen, e-
benfalls in Blau, aber kriftig, dunkel und schraffiert, auf dessen Gipfel man nur {iber einen ex-
trem steilen (Rundung 1 auf Rundung 2!) wendeltreppenartigen Weg gelangen kann. Hier oben
lebt Irgendwie Anders in einer Bretterhiitte mit geflicktem Dach. Die Hiitte vermittelt den Ein-
druck von hermetischer Abgeschlossenheit, denn die Haustiir ist, fiir den Betrachter nicht sicht-
bar, auf der Riickseite des Hauses. Die durch einfache bildliche Mittel veranschaulichte Abge-
schiedenheit des Ortes ergidnzt und erweitert die Textaussage; trotzdem bleibt dem Betrachter
Spielraum fiir eigene Vorstellung: Wie sieht es im Haus aus? Wie sieht Irgendwie Anders aus? ...
Beispielhaft fiir das Verhiltnis Gruppe — Irgendwie Anders sei die Seite 5 angefiihrt. Die Gruppe
und Irgendwie Anders stehen sich frontal gegeniiber, Irgendwie Anders mit dem Riicken zum
Betrachter. Die perspektivische Bildeinteilung — Gruppe oben, Irgendwie Anders im unteren
Drittel — verstédrkt den Eindruck GroB - Klein. Die Mimik der Tiere schwankt zwischen Stirnrun-
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zeln, Skepsis und Hdme. Ausnahmslos alle Tiere haben ihre Arme entweder vor der Brust ver-
schréankt, hinter dem Riicken gekreuzt oder tief in die Taschen vergraben. Der Text, direkte Rede
der Gruppe, ist links auf Hohe von Irgendwie Anders platziert:

,,Tut uns leid, du bist nicht wie wir.
Du bist irgendwie anders.
Du gehorst nicht dazu.*

Die ablehnende Haltung der Gruppe wird durch Bild- und Textinformationen sowie durch die
Positionierung des Textes eindeutig transportiert.

Einen verbindenden Bogen zwischen den Teilen 1 und 3 schlagen die Seiten 6/7, 8/9 und 26/27.
Auf diesen Doppelseiten werden dreimal vier Szenen in Einzelbildern dargestellt.

S. 67

Auf der Doppelseite 6/7 sind die Bemiihungen von Irgendwie Anders in Verhalten/Kleidung, bei
Zeichnen, Sport und Essen dargestellt, symbolisiert und fokussiert durch die Konzentration auf
die Figur und das fast vollige Fehlen eines Hintergrundes.

Szenen und Gesamtbildaufteilung werden auf den Seiten 8/9 wiederholt. Die Szenen 1 bis 3 sind,
deutlich durch Rahmen begrenzt, auf die nun den Hintergrund gebende Szene 4 gesetzt; diese
Bilder weisen einen mehr oder weniger differenzierten Hintergrund auf. Durch die distante Posi-
tionierung — Irgendwie Anders links, die anderen rechts bzw. der kleine Irgendwie Anders zwi-
schen zwei groflen, federballspielenden Giraffen — wird deutlich, dass sich Irgendwie Anders
vergeblich bemiiht. Ein noch deutlicheres Signal setzt die Essens-Szene 4: Alle Tiere sind im
Schatten eines Baumes versammelt, Irgendwie Anders sitzt aulerhalb dieser Grenze, die giftgrii-
ne Farbe seines Essens bildet einen scharfen Kontrast zum Blau des Schattens.

100



Er malte nicht w wie sic

S. 8/9

Die Seiten zeigen auch, dass sich RIDDELL der dem Medium Bild eigenen Mittel bedient und
dadurch ,.eine eigenstindige Interpretation des Textes schafft, gleichsam iiber ihn hinausweist*
(SAHR 1992, S. 6). So heif3it es auf der Textebene nur lapidar: ,,Und was er fiir komische Sachen
aB!“, wihrend die geschickt gewdhlte perspektivische Von-Oben-Sicht gleichsam auktorial die
Situation zeigt.

Auch farblich vollig entsprechend der Doppelseite 8/9 sind die Seiten 26/27 gestaltet, nur wird
nun gezeigt, wie Irgendwie Anders und Etwas gemeinsam sich griilen, malen, spielen und essen;
der ausgrenzende Schatten des Baumes ist verschwunden.

S. 26/27
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3.3 Abdruck des Textes aus Irgendwie Anders

Der Text ist dem Druck entsprechend im Flattersatz wiedergegeben, die Absidtze entsprechen
dem auf einer Doppelseite platzierten Text.

S.2 Auf einem hohen Berg,
wo der Wind pfiff,
lebte ganz allein
und ohne einen einzigen Freund
Irgendwie Anders.

S. 4 Er wullte, daB er irgendwie anders war, denn alle fanden das.
Wenn er sich zu ihnen setzen wollte
oder mit ihnen spazierengehen
oder mit ihnen spielen wollte,
S.5 dann sagten sie immer:
,,Tut uns leid, du bist nicht wie wir.
Du bist irgendwie anders.
Du gehorst nicht dazu.*

S. 6 Irgendwie Anders tat alles,
um wie die anderen zu sein.
Er lachelte wie sie und sagte ,,hallo*.
Er malte Bilder.
S.7 Er spielte, was sie spielten (wenn er durfte).
Er brachte sein Mittagessen auch in einer Papiertiite mit.

S.8 Aber es half alles nichts.
Er sah nicht so aus wie die anderen, und er sprach nicht wie sie.
Er malte nicht so wie sie.

S.9 Und er spielte nicht so wie sie.
Und was er fiir komische Sachen af3!

S. 10 ,»Du gehdrst nicht hierher®, sagten alle.
,,Du bist nicht wie wir, du bist irgendwie anders!*
S. 11 Irgendwie Anders ging traurig nach Hause.

Er wollte gerade schlafen gehen,
da klopfte es an der Tiir.

S. 12 Drauflen stand jemand — oder etwas.
,Hallo!“ sagte es. ,,Nett, dich kennenzulernen.
Darf ich reinkommen?*
,»,Wie bitte?* sagte Irgendwie Anders.
S. 13 »Quten Tag!“ sagte das Etwas und
hielt ihm die Pfote hin — das heif3t,
eigentlich sah sie mehr wie eine Flosse aus.

S. 15 Irgendwie Anders starrte auf die Pfote.
,Du hast dich wohl in der Tiir geirrt™, sagte er.
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S. 17

S. 20

S.21

S.22

S.23

S.24

S.25

Das Etwas schiittelte den Kopf. ,,Uberhaupt nicht,

hier gefallt’s mir. Siehst du ...*

Und ehe Irgendwie Anders auch nur bis drei zéhlen konnte,
war es schon im Zimmer ...

... und setzte sich auf die Papiertiite.

»Kenn ich dich?* fragte Irgendwie Anders verwirrt.

,»Ob du mich kennst?* fragte das Etwas und lachte. ,,Natiirlich!
Guck mich doch mal ganz genau an, na los doch!*

Und Irgendwie Anders guckte.

Er lief um das Etwas herum, guckte vorn, guckte hinten.

Und weil er nicht wulte, was er sagen sollte, sagte er nichts.
,Verstehst du denn nicht!“ rief das Etwas. ,,Ich bin genau wie du!
Du bist irgendwie anders — und ich auch.*

Und es streckte wieder seine Pfote aus und lachelte.

Irgendwie Anders war so verbliifft,

daB3 er weder lachelte noch die Pfote schiittelte.

,»Wie ich?“ sagte er. ,,Du bist doch nicht wie ich!

Du bist iiberhaupt nicht wie irgendwas, das ich kenne!
Tut mir leid, aber jedenfalls bist du

nicht genauso irgendwie anders wie ich!*

Das Etwas lie} langsam die Pfote sinken.

,»Oh!“ machte es und sah sehr klein und sehr traurig aus.
Es erinnerte Irgendwie Anders an irgendwas,

aber er wullte einfach nicht, woran.

Das Etwas war gerade gegangen,

da fiel es ihm plétzlich ein.

,»Warte!“ rief Irgendwie Anders. ,,Geh nicht weg!“

Er rannte hinterher, so schnell er konnte.

Als er das Etwas eingeholt hatte, griff er nach seiner Pfote
und hielt sie ganz, ganz fest.

,,Du bist nicht wie ich, aber das ist mir egal.

Wenn du Lust hast, kannst du bei mir bleiben.*

Und das Etwas hatte Lust.

Seitdem hatte Irgendwie Anders einen Freund.
Sie lachelten und sagten ,,hallo®.

Sie malten zusammen Bilder.

Sie spielten das Lieblingsspiel des anderen —
jedenfalls probierten sie es ...

Sie aBBen zusammen.

Sie waren verschieden,

aber sie vertrugen sich.

Und wenn einmal jemand an die Tiir klopfte,

der wirklich sehr merkwiirdig aussah, dann sagten sie nicht
,»,Du bist nicht wie wir* oder ,,Du gehdrst nicht dazu*.

Sie riickten einfach ein bilchen zusammen.
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4 DOKUMENTATION VON ORGANISATION UND DURCHFUHRUNG

Dieses Kapitel legt dokumentarisch Rechenschaft ab dariiber, wie
im Rahmen dieser Studie vorgegangen wurde.

4.1 ALLGEMEINES

Um eine aspektreichere und differenziertere Analyse ausgewihlter Lernprozesse zu erreichen,
war es vorab eine grundsétzliche Entscheidung, die Probandenklasse in zwei Gruppen zu teilen.

Nun waren drei Modi denkbar:

e kein ,Vorlauf’, d.h. die SchiilerInnen miissen sich der Sache unvorbereitet stellen;

e c¢in ,Vorlauf’ in Textarbeit, d.h. die Kinder wiirden vorab mit dem Text bekannt gemacht;
e c¢in,Vorlauf’ in Medienarbeit mit ersten Einblicken in Kameraarbeit, Begriffe usw.

Es ergaben sich fiir die Untersuchung sechs potenzielle Sets, die sich tabellarisch wie folgt dar-
stellen lassen:

Gruppe A Gruppe B
. Vorlauf Vorlauf . Vorlauf Textar- | Vorlauf Me-
Kein Vorlanf Textarbeit Medienarbeit Kein Vorlaut beit dienarbeit
Al ] O
A2 ] —J
A3 ] |
A4 ] —J |
B ] —J |
C (| —J |

Die Moglichkeiten der Darstellung und der Analyse sind abhidngig von der Wahl des Sets. Je
mehr Variablen gegeben sind, das trifft auf die Designs A4, B und C zu, desto mehr Moglichkei-
ten der Analyse gibt es. Allerdings vergrof3ert sich dadurch die Gefahr, dass dabei vieles nur spe-
kulativ ist, weil kaum alle sich dadurch ergebenden Aspekte sinnvoll miteinbezogen werden
konnten.

Ich habe mich bei der vorliegenden Untersuchung fiir die Moglichkeit A3 entschieden. Das
heif3t, eine Gruppe A verfilmte vollig unvorbereitet, ohne vorherige Textkenntnis und ohne z. B.
Einblicke in die Handhabung der Videocamera oder in géngige Einstellungen, praktizierte also
selbstgesteuertes, exploratives Lernen aus Erfahrung, wéihrend eine Gruppe B im Vorlauf nach
induktiven und deduktiven Verfahren Einblicke in elementare Moglichkeiten des Mediums Vi-
deo erhielt (im Sinne einer cognitive apprenticeship). Beiden Gruppen war der Text vorab unbe-
kannt.

Probandenklasse war, mit Einverstdndnis der Eltern, der Schulleitung und des Staatlichen Schul-

amtes, eine 4. Jahrgangsstufe der Konig-Otto-I.-Grundschule in Konigsbrunn mit 26 SchiilerIn-
nen, davon je 13 Miadchen und Knaben.
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Am ersten Tag stellte ich mich kurz vor und klédrte den Ablauf der kommenden drei Tage. Ge-
meinsam mit dem Klassleiter, der auf moglichst ausgewogene Zuordnung achtete, wurde nur
noch die Einteilung in Gruppen vorgenommen und dann ermittelt, wer eher zu den ,,Schauspie-
lern* oder den ,,Technikern tendierte. Eine strikte Vorfestlegung wurde vermieden.

Die zeitliche Planung und Durchfithrung veranschaulichen die Tabellen auf den folgenden zwei
Seiten.
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Alle | nur Gruppe A | nur Gruppe B Kommentar/Anmerkungen Material
12.04 | Klassenzimmer
15" | Vorstellen
Elternbriefe
Bilden von zwei Gruppen mit je
13 Kindern, unterteilt in:
,»Schauspieler*
1 ,Irgendwie Anders®
1 ,Etwas“
1 ,,Sehr Merkwiirdig*
5 Gruppe
und ,, Technik*
! 3 Kamera
2 Regie/Storyboard
Die genaue Einteilung erfolgte
erst spater.
13.04 Gruppenraum
135 deduktiv: Die Klasse verfiigt iiber keiner- | VHS-Kamera
Bedienung der Kamera, Erfah-|lei Erfahrungen im Umgang mit | Kassettte
ren der moglichen Kameraein- | dem Medium Video. Gruppe B | Kontrollmonitor
stellungen erprobt im Vorkurs den Um- | Stativ
gang mit der Kamera und die
induktive Phase: Wirkung von Einstellungen | Geheft (siehe ,,Abspann‘)
Geheft: Kamera, Einstellungen, | sowie das Erstellen eines Sto-
Beispiel Storyboard ryboards.
14.04 Videolabor Klassenzimmer
8.30 Vertrautmachen mit der Umge- | Wiederholung der Ergebnisse | Gruppe A: Textblatter
- bung des Vortages mit dem Klasslei- | Abholung um 8.20 Uhr Fragebogen
12.30 Vorlesen Text ter anhand des Gehefts Riickkehr gegen 12.45 Uhr Drehbuchvorlage
Erlesen Textblatt (mit Zeilenli- VHS-Kamera; VHS-Kassette;

neal)
Gespréch
Prozess des Verfilmens

Gruppe A geht sofort nach der
skizzierten Textprdsentation an
das Verfilmen, Gruppe B wie-
derholt die Ergebnisse des Vor-
kurses

Kontrollmonitor; Stativ

Requisiten: ~ Spiegel,  griine
Griitze, Federball, Kartenspiel,
Schminkfarben ...
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15.04 Klassenzimmer Videolabor
8.30 Normaler Unterricht Vertrautmachen mit der Umge- | Gruppe B: Textblatter
- bung Abholung um 8.20 Uhr Fragebogen
12.30 Vorlesen Text Riickkehr gegen 12.45 Uhr Drehbuchvorlage
Erlesen Textblatt (mit Zeilenli- VHS-Kamera; VHS-Kassette;
neal) Kontrollmonitor; Stativ
Gespréch
Prozess des Verfilmens Requisiten: ~ Spiegel,  griine
Griitze, Federball, Kartenspiel,
Schminkfarben ...
16.04 | Klassenzimmer
8.00 ]Gemeinsames Ansehen der Videorecorder
- Videos Fernseher
10.00
Vergleich mit dem Bilderbuch Videocamera

Externe Mikros

Farbfolien
Buch
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4.2 VIDEOLABOR

Entscheidend fiir die spétere Auswertung waren vorab fiir die Kinder moglichst gute Arrange-
ments zu treffen, die zudem eine hochwertige Dokumentation der Arbeitsprozesse erlaubten.
Zuerst konzentrierten sich meine Planungen darauf, die Kinder in einem leer stehenden Klassen-
zimmer in der Schule filmen zu lassen. Die Vorteile lagen auf der Hand: gewohnte Atmosphire,
Materialien in Reichweite, Moglichkeiten der Trennung und Betreuung der zwei Gruppen. Je-
doch iiberwogen genau besehen die Nachteile: Um das ganze Geschehen zu dokumentieren, wa-
ren mindestens zwei Kameras erforderlich, die zudem mit etwa vier Richtmikrofonen bestiickt
sein mussten. An Personal wiren zwei Kameraleute, ein Regisseur und idealiter ein Tonmeister
notig gewesen. Zudem hiétten die akustischen Verhiltnisse eines Klassenraumes problematisch
fiir die Aufnahme werden konnen.

Alternativ bot es sich an, die Kinder im Videolabor der Universitit arbeiten zu lassen. Der Nach-
teil der moglicherweise hemmenden sterilen Atmosphire konnte durch perfekte technische
Rahmenbedingungen und das Personal, das im Herstellen von Dokumentationen geschult war,
ausgeglichen werden.

Um optimale Moglichkeiten sowohl fiir die SchiilerInnen als auch fiir die Dokumentierenden zu
schaffen, wurde folgende Strukturierung des Laborraumes erarbeitet:

e . (Fahrbare Kamera 3)
Kamerardaumen

(@\]

<

5 . .

= Tische und Stithle

<

M .

L »Arbeitsplatz*

[a}

<

<

a5}

o3

. 3

’ ecke
Tafel Waschbecken
Spieget
\ I Eingangstiire I
\; Legende:
Wand mit in Kamerahéhe abgenommener Wandverkleidung
(Dokumentationscameras)
' Videocamera auf Stativ (fiir die Kinder)
: Kontrollmonitor (fiir die Kinder)
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Fiir die Mitschau besetzen ein Regisseur und ein Techniker den Regieraum, studentische Hilfs-
kréfte tibernahmen die Fiihrung der fahr- und schwenkbaren Kameras 1 und 2; Kamera 3 blieb
unbesetzt. Um die Interaktionen zwischen den Gruppen dokumentieren zu konnen, wurde wéh-
rend der Aufnahmen teilweise im split-screen-Verfahren gearbeitet. Die Tonaufnahmen wurden
iiber an der Decke installierte Mikrofone vorgenommen''®. Um spiter exakt belegend auswerten
zu konnen, stempelte die Regie am rechten unteren Bildrand eine Zeitleiste ein.

Nach Abschluss der ,Dreharbeiten’ betrachteten die Kinder ihren Film. Um die Reaktionen der
SchiilerInnen darauf zu dokumentieren, wurde wéhrend der Aufnahme die Moglichkeit genutzt,
ein Insert am linken oberen Bildrand zu platzieren, in dem das Fernsehbild, das betrachtet wurde,
sichtbar ist.

Die SchiilerInnen arbeiteten mit einer Panasonic S-VHS-Videocamera der NV-M7-Serie'!” mit
integriertem Mikrofon; zudem stand ihnen ein schwarz/wei3-Monitor zur Verfiigung, damit sie
die Einstellungen und takes direkt kontrollieren konnten.

4.3 VERLAUFSTABELLEN ZUR ZEITLICHEN STRUKTUR DER
VORMITTAGE IM VIDEOLABOR

Die folgende Tabelle''® gibt einen Uberblick, wie sich der Arbeitsprozess der Gruppen zeitlich
gliederte. Das Verhiltnis der Zellengrofen entspricht dem Zeitbedarf. Das Verfahren wurde ge-
wiahlt, damit auf einen ersten Blick Unterschiede zwischen den Prozessen der Gruppen deutlich
werden.

Weil es hier nur um die Dokumentation, nicht schon um die Analyse geht, vorab nur drei un-
kommentierte Beobachtungen zu grundlegenden Unterschieden im Arbeitsprozess der zwei
Gruppen:

Der Zeitbedarf bis zum Beginn der eigenstindigen Arbeit war in beiden Gruppen fast identisch.
Wihrend es Gruppe A jedoch schaffte, drei Probedurchginge und zwei Filme zu drehen, gelang
der Gruppe B nur ein Film ohne eigenen Probedurchgang. Abgesehen von der Tatsache, dass die
Gruppe B zum einen sehr viel Zeit fiir das Erstellen eines wenig differenzierten und fiir die fil-
mische Arbeit hilfreichen Storyboards (siehe unter 5.1) brauchte, liegt das zum anderen vor al-
lem an den unterschiedlichen Herangehensweisen. Gruppe 1 (probte und) filmte zumeist in einer
Einstellung, also ohne Schnitte, wahrend Gruppe B jede Szene separat probte, veridnderte, filmte.
Das ist sicherlich auf den absolvierten Vorkurs zuriickzufiihren, in dem die Mdglichkeit themati-
siert und erprobt wurde, einen Film per Storyboard vorzubereiten und durch Schnitte zu stiickeln
und zu reihen. Damit entging der Gruppe B die Chance, durch gemeinsames Betrachten und Re-
flektieren eines filmischen Ergebnisses fiir einen weiteren Versuch zu lernen.

Gruppe A ging das Filmen partnerschaftlich an, Kompromisse innerhalb und zwischen den
Gruppen wurden gesucht und gefunden, jede Meinung wurde zumindest angehort. In der Gruppe
B gab ein Kind den Ton an: der Regisseur.

Im Gegensatz zur Gruppe A musste bei der Gruppe B relativ hdufig steuernd eingegriffen wer-
den.

116 Was, wie sich wihrend der Arbeit herausstellte, nicht ganz unproblematisch war, denn die Mikrophone erwiesen sich als so sensibel,
dass jedes kleinste Gerdusch aufgenommen wurde und daher mitunter nur ein lautstarkes Stimmengewirr vernehmbar war, was Analyse
und Transkription erheblich erschwerte. Jedoch werden die ausgewdhlten Stellen von diesem Problem nicht tangiert.

117 Einige technische Daten: Die (nicht mehr ganz neue) Panasonic NV-M7 verfiigt iiber ein 6fach Motor-Zoom mit Macro-Funktion und
ein Auto-Focus-System; sie nimmt mit vier Rotationsmagnetkopfen im Schragspurverfahren bei einer Bandgeschwindigkeit von 23,99
mm/sec (PAL-Farbsignal, Mono) auf.

118 Fiir alle Zeitangaben in der Tabelle (und auch spater in Kapitel 3) gilt: Die Anfangs- und Endzeiten beziehen sich auf die in die Filme
eingeblendete Zeitleiste. Mitunter sind die Angaben Idealkonstrukte, denn der Ubergang von einer Phase zur anderen vollzieht sich nicht
immer exakt festlegbar von einer Sekunde zur néchsten.
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Gruppe A

Gruppe B
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0:00:00 Stilles Erlesen des Bilderbuchtextes (ohne Bilder) | 0:00:00 Stilles Erlesen des Bilderbuchtextes (ohne Bilder) 1
0:05:49 Vorlesen des Textes durch L 2 0:06:17 Vorlesen des Textes durch L )
0:10:23 Aussprache, gemeinsame Planung 3 0:10:45 Aussprache, gemeinsame Planung 3
0:14:00 Vorbereitung in den Gruppen (,,Spieler®, ,,Techniker*) 0:14:30 Gemeinsames Erstellen eines Storyboardes
4
- - - - 4
0:24:08 Vorbereitung in der ,,Spielzone*; Kamerabedienung
5
0:31:40 Abbruch; weiter in Gruppen (,,Spieler”, ,,Techniker*)
0:35:00 Probedurchgang 1 6
5
0:40:33 Reflexion zum Durchgang 1
7 0:44:45 Gemeinsames Vorbereiten des Filmens
0:47:50 Probedurchgang 2 6
8
1:00:18 Start Film 1 . 0:36:55 Pause
1:07:56 Pause 7
10 1:21:33 Besprechung 8
1:25:10 Weitere Vorbereitungen in Gruppen
9
1:34:00 Reflexion zu Film 1
1:37:07 Drehen des Films
11
1:53:00 Vorbereitungen
12
2:02:44 Start Probedurchgang 3
10
13
2:25:30 Start Film 2
14
2:34:14 Ansehen Film 2 15
2:37:05 Ansehen des Films
2:39:16 Kommentierung des Films 16 1
2:42:30 Ende
2:44:52 Kommentierung des Films 12
2:47:24 Ende




Die verkleinerte Textvorlage der Kinder

mk_&l ol

Kathryn Clave

ger ](4,\;16‘, /\‘hd( S

Bileder vaans Cheds Il

1 Aut ginam hohen Berg,

wo der Wind phiff,

lebte ganz alisin

und chne ainen einzigen Freund
5 kgendwie Anders.

Er wusste, dass ef igendwie anders war, denn alle fanden das.
Wenn ef sich zu Ihnen setzien wolte
oder mit ihnen spazierengehen
oder mit innen spielen wolite,
10 dann sogten ske immer:
“Tyt uns leid, gu hit wie wi,

kgendwie Anders taf alles,
15 umwie die anderen zu sein.
Er lachetie wie sie und sogte "halla®,
Er malte Bider.
Er spiedte. was sie spielten (wenn er durfe).
E1 brochie sein Mittogessen ouch in einer Popiedite mit.

20 Aberes hall alles nichis.
Er sah nicht 50 aus wie die ondelen, und er sproch nicht wie sie.
Et matte nicht so wie sie.
Und e spieite nicht so wie sie.
Und was er fur komische Sachen aBi

25 Du hit hiefher’, sogten alie.
ricniwiem dumrgsm
|rqename rst;‘\q:.!'ﬁuulr.'1-snr.w:\‘|llt:u.ma""N
Er wollte gerade schiafen gehen,

0a Kopfte es on der Tor.

30  DrouBen stand jemand - oder etwas.
“Hallol* sagte es. *Nett, dich kennenzulemen,
Dart ich reinkommen?
“Wig bite™ sagle igendwie Anders.
*Guten Togl* soghe das Etwas und

35  hieft ihm dig Plote hin - das heiBt,
eigentich sah sie mehr wie eine Flosse aus.

Irgendwie Anders stame ouf die Plote,
“Du hast dich wonl in der Tur geint®, sogte er.
Das Etwas schiffelfe den Kopl. “Uberhaupt nicht,
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nier gefalits mir. Siehst du ..."
Und ehe Iigendwie Anders auch nur bis drel zhien konnte,
war @s schon im Zimme ...

... und satzie sich ouf die Poplenute.

“Kenn ich dich™ fioghe Iigendwie Anders verwint,

*Ob du mich kennst?* rogte das Ewas unglochte, "Natirich)
Guck mich doch mal ganz gencu on, na los dochl®

Und rgendwie Andess guckte,

Er bef um das Etwas hemurn, guckle vom, guckie hinfen.

Und weil ef nicht wusste, was er sogen soite, sogte er nichts,

“Verstehst du denn nichtl® ref das Etwas. "ich bin genau wie dul
Du bist rgenciwie anders - und ich ouch.”
Und es sheckte wieder seine Plote aus und lachelte,

Egendwie Andeds wor 50 verbiun,

dass &l weder kbchethe noch die Plote schilftelte.

“Wie ich? soghe er. "Du bist doch nicht wie ichl

Du bist Gberhaupt nicht wie igendwas, dos ich kennel
Tut mmir leid, aber jedentalls bist du

nicht genauso igendwie anders wie ichi*

Das Etwas lieB langsom die Plofe sinken.

*Ohl* mochte es und sah sehr KMein und sehr froung aus.
Es efinnene gendwie Anders an kgendwas,

aber er wusste einfach nicht, woran.

Das Etwas war gerode gegangen,

da fiel es hm pldtziich ein,

“Wartel* fiet kgendwie Anders. “Geh nicht wegl®

Er rannte hinterher, so schnell er konnte.

Als e das Etwas eingeholt hatte, gnff er noch seiner Plote:
und hiett sie ganz, gang fest.

“Du bist nichl wie ich, cber das ist mir egal.

Wenn du Lust hast, hmnsfﬂubelmjrblelben

Unct das Etwas hatte Lust,

Seltdem hatte Iigendwie Anders einen Freund,
Sie iachetien und sogten "halio®.

Sie matten zusommen Bider.

Sie spietfen das Lieblingsspiel des anderen -
jedentalls probieren sie es ...

Sie ofen zusammen,

Sie woren verschieden,

aber ske vertrugen sich,

Und wenn einmal jemand an die Tar kopfe,

dar wirklich sehr merwrdig oussah, dann soglen sie nicht
“Du bist nicht wie wirt oder "Du gehoest nicht dazu®,

Sie rockien esnfoch ein bisschen 2usammen.
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5 ANALYSE UND INTERPRETATION PRAGNANTER DETAILS

Im Folgenden werden Details aus den Gruppenvormittagen analy-
siert und interpretiert. Es geht dabei nicht um Vollstindigkeit, ent-
scheidende Kriterien sind Exemplaritdt und Prdgnanz.

Aus Gliederungsgriinden trenne ich Vorkurs und Vormittage; innerhalb der drei Einheiten gehe
ich chronologisch vor, denn oft erklidren und kldren sich Befunde aus dem Vorangegangenen.
Dieses Vorgehen bedeutet keinesfalls, dass ich auf libergreifende Beziige oder im Vergleich Inte-
ressantes verzichte. Ich mochte besonders darauf hinweisen, dass es primér nicht um die Analyse
und Interpretation der Produkte, also der Filme geht, vielmehr wird besonderes Augenmerk auf
den Prozess gerichtet.

Die untergeordneten Uberschriften in den Kapiteln 5.2 und 5.3 beziehen sich auf die tabellari-
sche Ubersicht unter 4.3 und sollen eine Einordnung in den Gesamtzusammenhang ermdgli-

chen!'".

Bei der Transkription der Schiilerdau8erungen, die Schiiler werden bei allen Zitaten mit Namen

genannt, verwende ich in der Studie folgende Zeichen'*’:

— Zasur

—— kurze Pause (ca. 2 sec)

——— mittlere Pause (

: Dehnung

ABC starke Betonung

[abc simultane A}lﬁemngen zweier Sprecher, untereinander geschrieben im
abc Bereich der Uberlappung

(...) unverstdndliche Stelle

(abc) nicht genau transkribierbare, aber verstindliche bzw. erschlossene Aufe-

rung
abc Selbstkorrektur im Wort

Als Abkiirzungen werden verwendet:

1A Irgendwie Anders
E Etwas

SMe Sehr Merkwiirdig
Erz Erzéhler

1o In den FuBnoten sei eine Anmerkung zum Arbeits- und Schreibprozess erlaubt: Die Fassung der Arbeit hat sich im Laufe der langen Zeit

mehrfach gedndert. Viele Teile, die urspriinglich wichtig schienen, mussten dem Willen zu einer kompakteren Darstellung weichen. So
war in einer der verworfenen Konzeptionen dieses Kapitel mit sehr viel mehr screenshots aus den Aufzeichnungen versehen. Auf etliche
wurde im endgiiltigen Manuskript verzichtet, weil in den Uberarbeitungen deren Aussagekraft immer mehr verschwamm, viele schein-
bar nur eine illustrierende, dekorative, umfangsaufblahende Funktion hatten.

120 Nach HAUSENDORF/QUASTHOFF 1996, S. 371.
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5.1 VORKURS DER GRUPPE B

Gemail des fiir die Untersuchung gewihlten Sets (vgl. Kapitel 4.1) musste die Gruppe B einen
Vorkurs absolvieren (vgl. Planungstabellen unter 4.1). Diesem Vorkurs lag ein von mir konzi-
piertes Geheft (siche Anhang) zugrunde, das die Kinder erhielten und in dem wesentliche Aspek-
te wie Aufbau der Kamera, Kameraeinstellungen und Storyboard erklart wurden.

Um einen Wechsel von Induktion und Deduktion zu erreichen und um nicht ausschlieBlich leh-
rergesteuert auf einer kognitv-verbalen Ebene vorzugehen, war fiir die Kinder die erste Aufgabe,
selbststindig eine kleine Szene zu verfilmen. Zwei alltégliche, gut umsetzbare Szenen standen
zur Auswahl:

o,

¢ Zwei Freunde spielen Mensch-édrgere-dich-nicht. Der eine meint, der andere habe ihn be-
schummelt. Sie beginnen zu streiten, nach kurzer Zeit weint der Beschuldigte.

¢ Schiilerinnen und Schiiler einer anderen Schule besichtigen euer Schulhaus. Vom Fenster
eines Zimmers aus erklért ein Kind, was es auf dem Schulhof alles zu sehen gibt.

Es wurden zwei kleine Gruppen gebildet, die die vorgegebenen Situationen besprachen und sich
Gedanken iiber die filmische Umsetzung machten. Die Gruppen kamen nicht recht voran, und
weil die Situation 2 offenbar nicht so attraktiv war wie Situation 1, verstdndigten sich die Grup-
pen, miteinander die Mensch-drgere-dich-nicht-Szene zu filmen.

Gemeinsam wurden dann unter meiner Anleitung die technischen Apparate — Stativ, Camera,
Fernsehbildschirm — vorbereitet. Dabei bekamen die Kinder bereits Informationen iiber die
Funktion einzelner Teile (Start-, Still-Taste, Zoom, rote Kameraaufnahmeanzeige als Signal fiir
»~Kamera lduft®), tiber Moglichkeiten (Reihen von Einstellungen durch harte Schnitte) und zu
Begriffen, etwa dass der ,,Stinder fiir die Camera* (Jenny) Stativ heifit.

Schnell wurden anschlieBend die Rollen verteilt — wobei das Agieren vor der Camera fiir die

Kinder dieser Gruppe weit weniger attraktiv war als das Bedienen der Camera —, das Szenenbild

vorbereitet und mit dem Filmen begonnen'?'.

Einstellung 1 Einstellung 2a _ Einstellung 2b

Als Einstieg in die Szene wihlten die Kinder eine halbnahe Einstellung, bei der das Motiv ins
Zentrum riickt — wenn auch hier etwas nach links und unten gedringt. Die Situation ist fiir den
Betrachter klar und nachvollziehbar, die unmittelbare Umgebung erschlie8bar. Die agierenden
Personen werden nicht beide frontal dem Betrachter zugeordnet, durch die seitliche Positionie-
rung des Médchens wird ein gewisses Mall an Spannung im Aufbau erreicht. In Einstellung 2
beschuldigt das Médchen den Jungen der Schummelei. Konsequenterweise wihlt die Kamera
aus, zuerst wird das Madchen in Naheinstellung gezeigt, die Kamera schwenkt, der Junge weist

121 Zu diesem Kapitel gehort Anlage 4, chapter ,,Vorkurs Gruppe B auf DVD 3.
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die Vorwiirfe zuriick. Die Einstellungen 1 und 2 sind mit hartem Schnitt gereiht. Das Ganze dau-
ert nur wenige Sekunden.

Die Einstellungen und die Kamerafiihrung haben die Kinder nicht bewusst gewihlt, in der Phase
des Aufbaus wurde dariiber auch nicht gesprochen. Das Schwenken von einer Person zur ande-
ren etwa ist neben der Schuss-Gegenschuss-Aufnahme eine Moglichkeit, einen Dialog darzustel-
len.

So gut sich die Sache eigentlich anliel3, so abrupt endete sie, denn der Hauptdarsteller wollte
nicht, wie geplant, einen weinenden Jungen spielen. Er setzte sich durch, die Szene wurde nicht
weitergefilmt, die Gruppe einigte sich auf eine schulische Situation, in der eine Lehrerin in ei-
nem Wettbewerb das Einmaleins abpriift. Die Kamera folgt dabei dem Dialog ohne Schnitt mit
schwenkenden Bewegungen. Die Haupteinstellungen — zuerst Halbnah, dann Nah — entsprechen
dem oben ausgefiihrten Beispiel. Doch auch diese Szene wurde nicht wirklich vollendet; die
Gruppe brachte im Vorkurs insgesamt nur eine Minute und 26 Sekunden Film auf Band.

-EE,

Einsellng 2

Jedoch ldsst sich als Befund festhalten: Weil keines der Kinder iiber Vorerfahrungen verfiigte,
konnte die wiederholte Wahl einer dhnlichen Einstellungsabfolge durchaus als Hinweis auf vor-
handenes implizites Medienwissen interpretiert werden; denn die Mittel sind, so wie sie von den
Kindern eingesetzt wurden, durchaus sinnvoll und gehdren zum Standardrepertoire in Film und
Fernsehen.

Weil nach diesen beiden Aufnahmen bereits fast zwei Drittel der veranschlagten Zeit von 135
Minuten verbraucht waren, brach ich die Phase des experimentierenden Filmens ab. Wir setzen
uns an die Tische, lasen im Geheft (sieche Anhang) und sprachen dabei besonders iiber die Wir-
kung verschiedener Kameraeinstellungen und den Nutzen eines Storyboards.

Der Vorkurs war, was das Ausprobieren des Filmens an sich betraf, wenig ergiebig. Ein dafiir
wesentlicher Punkt war die Zusammensetzung der Gruppe. Dies machte sich auch am {ibernichs-
ten Tag im Videolabor bemerkbar. Was die Kinder also neben den knappen experimentellen Er-
probungen mitnahmen, waren in erster Linie Begriffe und theoretische Mdoglichkeiten. Aber da-
mit, so sollte sich zeigen, kann man noch keinen Film drehen.
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5.2 GRUPPE A

|O:10:23 Aussprache, gemeinsame Planung | 3 |

An das Erlesen und Vorlesen schloss sich ein Gespriach dariiber an, welche Rollen fiir den Film
zu vergeben waren. Nicht allen Kindern war klar, dass am Ende der Geschichte noch eine dritte
Figur auftaucht:

00:11:59 | Tatjana Der wo an die Tiire klopft.
KM Genau. Ganz am Schluss.
Clara Des is doch das Etwas.
Tatjana NELN
Daniela Jetz streitets ned scho wieder.

Es ist zu fragen, ob dieses Problem — der Umgang mit Bilderbiichern ist methodisch ja nicht ganz
einfach, weil das Buch in der Regel nicht in Klassenstirke vorhanden ist — im herkdmmlichen
Literaturunterricht thematisiert worden wire; das Bilderbuch 16st die Frage auf der Bildebene
auf. Die konkrete Problemstellung bezogen auf das spitere Verfilmen, nicht etwa verstindnis-
tiberpriifendes Nachfragen der Lehrerin, des Lehrers, aktiviert bei den SchiilerInnen das Nach-
denken iiber den Text, leistet damit einen Beitrag zum Textverstehen.

Daniela bezog die kurze Diskussion zwischen Tatjana und Clara nicht auf die Unterschiede im
Textverstehen, sondern siedelte sie auf der Beziehungsebene an; offenbar gab es zwischen den
beiden Médchen ofter Streit.

0:14:00 Vorbereitung in den Gruppen (,,Spieler*, ,,Techniker*) 4
0:24:08 Vorbereitung in der ,,Spielzone*‘; Kamerabedienung 5

Wihrend der folgenden beiden Arbeitsphasen war ich hauptsachlich damit beschiftigt, kleinere
Meinungsverschiedenheiten in der Gruppe der Spieler zu schlichten. Das bedeutete, ich merke
das explizit an, dass die ,,Techniker* sich praktisch ganz alleine mit der Technik und der Hand-
habung der Gerite vertraut machen mussten.

Ein Streitpunkt war — man mdchte sagen, natiirlich — die Besetzung des Irgendwie Anders. Die
als Kompromiss gedachte Idee, wihrend des Filmes zu wechseln, wurde allgemein verworfen.
Der kurze Wortwechsel gibt keinen direkten Hinweise auf ein offenkundiges medienbezogenes
Argument, jedoch lésst die sofortige und iibereinstimmende Ablehnung durch die beiden Strei-
tenden in diesem fiir sie offenbar sehr wichtigen Punkt darauf schlieBen, dass sie keinen Film
kennen, in dem der Hauptdarsteller plétzlich von einer zweiten Person gespielt wird.

00:15:18 | Andrea Ihr konnt ja wechsln.
Tatjana [ Ne, des is auch doof.
Clara Ne::.

Einen deutlichen Hinweis auf die Vorstellungsbildung der Kinder wéhrend der Lektiire gibt die
Tatsache, dass die Maddchen der drei Hauptrollen — Andrea, Clara und Daniela — sofort begannen,
sich zu schminken, den Unterschied zur Gruppe markierten. Dass sich alle drei Méadchen
schminkten, bedeutet aber auch, dass in ihrem Verstdndnis jede der Hauptfiguren, also auch der
SMe am Ende der Geschichte, Merkmale aufweist, die sie zum Aullenseiter macht.
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|0:35:00 Probedurchgang 1 | 6 |

Tatjana, die in der Abstimmung um die Rolle des Irgendwie Anders unterlag, wurde schmei-
chelnd von der Gruppe angetragen, sie solle doch die Rolle des Erzihlers iibernehmen. Dieses
auf weiteres kooperatives Miteinander in der Gruppe zielende Angebot akzeptierte sie — mit
weitreichenden Folgen. Sie gestaltete den Erzdhler vom ersten Probedurchgang an sehr domi-
nant, brachte ihn quasi als Mitspieler ein, achtete, weil sie das Textblatt zum Ablesen in der
Hand hielt, auf unbedingte Texttreue und gab zudem Regiecanweisungen. Das wirkte sich auf
filmischer und sozialer Ebene aus: Zum einen zementierte es fiir den gesamten weiteren Verlauf
die Struktur des Films und blockierte das Nachdenken dariiber, ob ein Erzdhler {iberhaupt not-
wendig sei oder der Film iiber andere Moglichkeiten verfiige, die es erlauben, ohne Erzéhler aus-
zukommen. Zum anderen entstanden daraus wieder kleinere Reibereien zwischen den Kindern,
die sich aber in einem normalen, eher sachbezogenen denn personlichen Rahmen bewegten und
von der Gruppe immer beigelegt wurden.

Der Erzéhler (Tatjana, mit Blatt) steht mitten im Spielgeschehen.

[0:40:33 Reflexion zum Durchgang 1 | 7 |
00:42:26 | Tatjana Ja, und ich find auch, dass die anderen miissen — miissen, wenn

se ihren Text sagn, weil — dh — sonst muss ma des ihnen vorsa-
gen und des des dauert dann so lang und des ist dann auch ir-
gendwie blod — — und — éhm — des muss ma dann halt auch et-
was anders machen.

L Wie? Hast du da "ne Idee?

Tatjana [ Ja, dass vielleicht

Daniela Wir konnen ja Zettl schreiben und die zeig mer
uns dann immer so.

Andrea (...) wie bei Verona Feldbusch.

Das Nachdenken iiber den ersten Probedurchgang wurde bestimmt vom Problem der Texttreue.
Die Kinder, die sich zu Wort meldeten, waren der Meinung, dass es unbedingt wichtig sei, den
Text so zu sprechen, wie er auf ihren Lesebléttern stand. Als Losung wurden ,,Zettl” vorgeschla-
gen. Damit sind die groBBen Texttafeln (sog. cue cards) gemeint, die in Fernsehshows (Wetten
dass, 1, 2 oder 3, Harald-Schmidt-Show...), fiir den Zuseher in der Regel nicht sichtbar, oft aber
absichtlich in das Showgeschehen einbezogen, dem scheinbar frei vor dem Publikum agierenden
Moderator die Stichworter fiir den néchsten Gag liefern. Das Wissen um diese Moglichkeit ha-
ben die Kinder wohl aus dem Fernsehen; dass dabei aber der Name von Verona Feldbusch fiel,
die zu dieser Zeit ein sehr spit am Abend ausgestrahltes Magazin fiir Erwachsene moderierte,
verbliifft einigermal3en.
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Gedanken machten sich die Kinder auch dariiber, wie die Szene, in der IA E zuriickholt, gefilmt
werden konnte. Auf den Vorschlag, er miisse zur Tiire hinaus laufen, ,,weil das sieht dann besser
aus‘, meinte Clara:

00:43:15 | Clara Aber des — geht ja nicht, weil die kdnnen ja mit der Kamera
nicht nach da.

Hier bestand Erkldrungsbedarf im Hinblick auf Vorstellungsbildung; die Kinder konnten dieses
Problem einer filmischen Leerstelle — das ablaufende Geschehen ist fiir den Zuseher nicht direkt
sichtbar — nicht medienbezogen argumentierend 16sen.

Die Anmerkung von Daniela, der SMe, den sie spielte, solle ,,mehr sagen®, weist eine erste, zag-
hafte L6sung von der ansonsten von allen favorisierten engen Bindung an den Text aus.

|O:47:50 Probedurchgang 2 |8 |

Marco formuliert sein Unbehagen {iber die Dominanz der Erzéhlerin, die sich in das Bild dringt.
Ganz offenkundig ist dies etwas, was ihm aus seiner audiovisuellen Medienerfahrung fremd ist:

00:59:38 | Marco Der Erzéhler (...), ja, weil es reicht eigentlich, wenn ma — ihn
hort — kein ma — ma braucht ihn ja nicht unbedingt seh sehn.

Zwar wird die Figur des Erzdhlers auch in Kinder- und Jugendfilmen als Stilmittel personifiziert
und sichtbar gemacht (etwa in Disneys Robin Hood), es ist aber wohl so, dass Kinder diese Figur
nicht mit dem Erzdhler eines Textes gleichsetzen. Angekommen ist diese Kritik nicht, wie der
erste filmische Versuch zeigte.

[1:00:18 Start Film 1 | 9 |

-

Der Erzihler dominiert den Einstieg in den Film. (DVD 3, chapter ,,Gruppe A“; Film 1 von 0:00:00 — 0:05:40)

Beim Einstieg in den Film bleibt die Kamera auf die Erzéhlerin fixiert, der Hauptakteur IA wird,
kaum sichtbar, in den Hintergrund gedrangt. Die Exposition des Textes schldgt sich nicht in fil-
mischer Umsetzung nieder. Als eigener Gestaltungswille ist dies wohl nicht zu interpretieren,
wenn man das in der Gruppe Abgelaufene mitbedenkt. (Ganz anders wihlte die Gruppe B den
Einstieg in den Film.)

Film 1 wurde in einer Einstellung ohne Schnitt gedreht, die Kamera folgte dem Geschehen, ges-
taltete es eigentlich nicht. Der Erzdhler diktierte das Geschehen, die Spieler setzen mit leichter
zeitlicher Verzogerung das um, was der Erzihler las. Diese Atemlosigkeit lie3 keine Zeit fiir eine
vertiefende Umsetzung oder Ausgestaltung. Ganz deutlicht sichtbar ist dies etwa in der Szene,
als es an IAs Tiir klopft. Die Kamera schwenkt mit, kann aber dem Lauftempo [As nicht folgen.
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Die Kamera schwenkt nicht irrTgleichen Tempo mit, das zentrale Objekt verschwindet fast vollig. (DVD 3, chap-
ter ,,Gruppe A*; Film 1 von 0:00:00 — 0:05:40)

Dass diesem Problem durch die Moglichkeit eines Schnittes aus dem Weg gegangen werden
konnte, realisieren die Kinder nicht.

Sehr eindriicklich in der Bildaussage und als Kameraeinstellung gut gelungen gestaltete die
Gruppe die Szene, in der IA das E abweist. Die Aussage des Textes ist so in das Bild ibernom-
men, wie sich die Kinder die Szene vorstellten.

(BVD 3, chapter ,,Gruppe A%, Film 1 von 0:00:00 — 0:05:40)
,,Das Etwas lief3 langsam die Pfote sinken.
,,OH!“ machte es und sah sehr klein und sehr traurig aus.* (Irgendwie Anders; S. 18)

[1:34:00 Reflexion zu Film 1 11 |

Film 1 wurde nach einer Pause gemeinsam betrachtet. Die Kinder kritisierten ihr eigenes Produkt
und sparten sich selbst dabei nicht aus. Wie oft beobachtbar, geriet dabei hdufig eher Marginales
in den Blick, sie merkten aber auch wichtige Punkte an.

So wurde mehrfach geduBert, die Spieler miissten sich mehr auf die Mitspieler oder, je nach Si-
tuation, auf die Kamera hin orientieren, diirften auch nicht, wenn der Erzdhler ithnen Textteile
vorsage, in dessen Richtung sehen. Warum das so sein miisse, blieb in den Argumentationen
allerdings diffus.

01:35:36 | Tatjana Die Clara, die miisste sich — dhm dhm — mit dem Gesicht zur
Kamera drehn, weil (...) weil des sieht dann immer bldd aus..

In diesem Zusammenhang wurde auch wieder das Problem erdrtert, dass der Erzdhler sichtbar
sei.

Marco, aus der Gruppe der ,,Techniker”, monierte als logischen Fehler, dass man die Gruppe

immer noch im Bild sehe, obwohl TA textgemal eigentlich schon zu Hause sei. Zur Losung des
Problems schlug er vor, die Wohnung des IA néher an die Tiire zu riicken.
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Ein eigentlich nur dekoratives Detail beschiftigte die Kinder immer wieder: die Tiiten, in denen
die Gruppe und IA das Friihstiick mitbringen. Es wurde iiberlegt, ob sie liberhaupt sichtbar sein
sollten, und wenn ja, wo, wie und bei wem. Diese Aufmerksamkeit fiir ein Detail ist auch als
asthetischer Zugriff interpretierbar, weist auf das Prinzip der prozesshaften wechselseitigen Ver-
schrinkung von Rezeption und Produktion hin. Noch deutlicher wird die besondere Aufmerk-
samkeit fiir das Wahrgenommene in der AuBerung von Tatjana zum Klang des Anklopfens in
der Szene, als SMe hereinkommt.

01:51:45 | Tatjana Da hat ma auch irgendwie gehort, dass die CLARA da geklopft
hat, weil des hat von innen geklungen und nicht von auf3en.

Eine Aussage war unter dem Aspekt des Textverstehens interessant:

| 01:43:15 | Daniela | Wieso, was bin i eigentlich fiir ein Tier? |

Ganz selbstverstandlich nahmen die Kinder aufgrund der wenigen, aber markanten Signale im
Text (etwa ,,Pfote*) an, dass es sich bei IA und E, um Tiere handelte — und ebenso bei SMe, den
Daniela spielte. Die tliberraschende Volte, die das Buch am Schluss auf der Bildebene vollzieht,
gerit bei den Kindern, die nur den Text kannten, nicht in den Sinn. Natiirlich spielen dabei die
literarischen Vorerfahrungen der Kinder eine Rolle, denn die Protagonisten in Bilderbiichern
sind eben fast ausschlieBlich anthropomorphisierte Tiere.

[1:53:00 Vorbereitungen [12 |

Als Resultat des gemeinsames Ansehens und Reflektierens zum Film 1 waren die sich anschlie-
Benden Vorbereitungen gekennzeichnet vom Blick auf Details.

Die Spieler der Gruppe, die ja im Film nur sehr kurz zu sehen sind, machten sich intensiv Ge-
danken dariiber, wer wo und wie zu sitzen, wie das Spiel auf dem Tisch auszusehen habe. Weil
von ,,Tieren* die Rede war, verkleideten sich die Gruppenmitglieder minimal mit Handschuhen,
um das zu verdeutlichen.

Die ,,Techniker* baten Spieler vor die Kamera, um Einstellungen ausprobieren zu kénnen.

Wer sitzt wo und wie? Einstellungspriifuﬁg

|2:O2:44 Start Probedurchgang 3 |13 |

Der Probedurchgang, in dem zwei Mal angesetzt wurde, wurde von den ,,Technikern* mitgefilmt
(auf DVD 3, chapter ,,Gruppe A*“; Probedurchgang 3/1 von 0:05:41 — 0:08:14; Probedurchgang
3/2 von 0:08:15 — 0:12:42). Nun war der Gestaltungswille der Kinder deutlich bemerkbar; sie
hatten aus der von ihnen geleisteten Kritik — im Wortsinne — gelernt und verdnderten: Dem Er-
zahler wurde ein Platz auBBerhalb der Spieler zugewiesen; die Spieler setzen, ohne dass das von
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mir thematisiert oder gefordert wurde, Mimik und Gestik bewusst ein; Regie und Technikgruppe
iibernahmen es zu instruieren und nutzten neben dem Kameraschwenk zunehmend die Zoom-
funktion, um den Bildausschnitt festzulegen. Gefilmt wurde wieder ohne Schnitt.

e
(DVD 3, chapter ,,Gruppe A*“‘; Probedurchgang 3/2 von 0:08:15 — 0:12:42)
»Irgendwie Anders ging traurig nach Hause.* (Irgendwie Anders; S. 11); stark gezoomt

Vollig unvermittelt tauchten dann am Ende der jeweiligen Probedurchginge zwei Termini tech-
nici auf: ,,Schnitt* und ,,Klappe“. Die Techniker verwendeten die synonym gebrauchten Begrif-
fe, um das Ende der kompletten Aufzeichnung, nicht das Ende einer Einstellung zu markieren.
Ein Gesprich zu ,,Schnitt* oder ,,Klappe* entwickelte sich aber nicht, Unterschied und jeweilige
Funktion blieben ungekldrt. Dass die Begriffe zwar bekannt, aber nicht verstanden waren, ver-
weist auf einen inzidentellen Lernprozess bezogen auf Medien.

|2:34:14 Ansehen Film 2 |15 I

(auf DVD 3, chapter ,,Gruppe A*; Film 2 von 0:12:46 — 0:17:45)

Mit ihrem zweiten Filmdurchgang bewiesen die Kinder, dass sie lange konzentriert und sachbe-
zogen arbeiten konnten, sie zeigten auch, dass sie die Dinge, die kritisiert wurden, selbststindig
problemldsend dndern konnten. Ich greife prignante Einstellungen heraus, stelle den Textbezug
her und kommentiere kurz.

»Auf einem hohen | Der Erzéhler kommt nur noch zu Beginn
Berg ... ins Bild, ein Kompromiss der Auseinan-
dersetzungen um die Hauptrolle; nach
den ersten Worten schwenkt die Kamera
zu den Spielern. Eigentlich eine clevere
Exposition, weil kaum Material fiir eine
andere Gestaltung verfiigbar war.

»Wenn er sich zu | Die Kameraeinstellung eréffnet die Sze-
ihnen setzen wollte | ne, Gruppe und IA sind gleichwertig
- L sichtbar, alle Spieler nehmen eine gute
Position ein. Die Ausgrenzung von IA ist
durch den etwas vom Tisch geriickten
Stuhl deutlich augenfillig, aber nicht
aufdringlich inszeniert. Das Gefiihl fiir
und das Wissen um das Aufenseitertum
des IA hat sich in der Auseinanderset-
zung mit dem Stoff vertieft; das klare
Textverstindnis duflert sich in einer kla-
ren Bildaussage.
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,EBr brachte sein
Mittagessen auch
in einer Papiertiite
mit.*

Die Papiertiite, so etwas wie ein running
gag in der Geschichte, ist zentral in die
Bildmitte gesetzt; die Aufmerksamkeit
des Zusehers wird darauf gelenkt.

,,Drauflen stand
jemand — oder et-
was.*

Die Kinder nutzen die rdumlichen Gege-
benheiten. Das Etwas steht vor der Tiire,
die Kamera féngt die dialogische Szene
addquat ein.

... und hielt thm
die Pfote hin ...*

Die Pfote ist im Text ein Symbol fiir
Freundschaft und Verstehen. Das Etwas
bietet A zweimal die Pfote an. Konse-
quenterweise verkleinert die Kamera hier
den Bildausschnitt, gibt der Pfote das
dem Text gemidfe Gewicht — ein deutli-
cher Hinweis, dass die Kinder das Sym-
bol auch verstanden haben (siche unten).

L,Er lief um das
Etwas herum,
guckte vorn, guckte
hinten.*

il

P

Auch hier riickt die Kamera nahe an die
Spieler. Sie blendet das stérende Drum-
herum aus, denn es geht nur um die bei-
den — das entspricht der grafischen Lo6-
sung im Buch.

,und es streckte
wieder seine Pfote
aus und lachelte.

Nach dem ,Beschniiffeln” entbictet E
dem IA noch einmal die Pfote; die Kin-
der an der Kamera I6sen das wieder ge-
schickt. Die ablehnende Haltung IAs ist
durch den leicht in den Nacken geneigten
Kopf deutlich sichtbar.

»Als er das Etwas
eingeholt hatte,
griff er nach seiner
Pfote und hielt sie
ganz, ganz fest.*

Jetzt sind die Pfote Es und der zupacken-
de Arm IAs groB im Mittelpunkt des
Bildes; IA und E reichen iiber die Bild-
begrenzung hinaus. Das unterstreicht
wiederum den hohen symbolischen Ge-
halt der Szene.
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»die spielten das
Lieblingsspiel des
anderen ...“

Wieder zeigt sich, wie konzentriert die
Kamera das Geschehen abbildet. Der
Gestaltungswille der Spieler und der
Kinder an der Kamera notigt Respekt ab.

,»Sle rickten ein-
fach ein biflchen
zusammen.“

Fast wie aus dem Lehrbuch sind die drei
Figuren leicht schrig versetzt angeord-
net, so dass alle gleichwertig sichtbar
sind. Die dynamische Bewegung ins
Rauminnere verdeutlicht die Zusammen-
gehorigkeit und den Wunsch nach Ge-
meinsamkeit. Auch hier ist die Ahnlich-
keit zum Buch frappierend.

[2:39:16 Kommentierung des Films

16|

Die Kommentare der Kinder kreisten wiederum vor allem um das Thema Textkonnen (im Sinne
von korrektem Lesen und Wiedergeben) und Textgestaltung.

02:40:38

Clara

Tiffany
Andrea

Ich wollt noch sagn, dass — dass die Tatjana, die liest irgendwie
zu schnell vor — weil wenn 1 da bin und sie sagt dann, sie

L Ja
L Ja

ist im Bett oder so und dann muss i glei nach da rennen und so
und dann kann 1 mi ned amal hinknien oder so.

Einen konkreten medienbezogenen Aspekt brachte Marco in die Runde ein, der das ,,ruckelige
Bild*“ monierte. Auf Riickfrage, wie er das meine, antwortete er jedoch nur, es ,,habe immer so
gewackelt®. (Grund dafiir war, dass der Kameramann die Feststellschraube am Stativ nicht ange-
zogen hatte.) Auf jeden Fall ist das ein Hinweis darauf, dass Kinder, weil sie aus dem Fernsehen
derartiges nicht gewohnt sind, technische Méngel mit gutem Grund als Kritikpunkt verstehen:
der Film ist dann einfach nicht perfekt. Man konnte dariiber rdsonieren, ob das mit daran liegt,
dass gerade in der Schule Kindern immer der Eindruck vermittelt wird, das Produkt, nicht der

Prozess sei das Entscheidende.
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5.3 GRUPPE B

Der Einstieg in den Vormittag war bei beiden Gruppen gleich. Dem selbststédndigen Erlesen folg-
te das Vorlesen des Textes durch mich, dem sich wiederum eine erste Aussprach anschloss.

|O:10:45 Aussprache, gemeinsame Planung | 3 |

Auch fiir die Kinder der Gruppe B war primér das Textkonnen wichtig; was Marlene vorschlug,
spiegelt wohl ihre Erfahrungen im schulischen Umgang mit Texten:

00:12:03 | Marlene Wir miissen erst noch den Text iiben und — markieren, wer was
spricht.
|0: 14:30 Gemeinsames Erstellen eines Storyboards | 4 |

Weil im Vorkurs Funktion und Aufbau eines Storyboards besprochen wurde, war es fiir die Kin-
der keine Frage, dass es notwendig sei, eines anzufertigen. Die folgenden knapp 20 Minuten wa-
ren — kurz gesagt — wenig ergiebig, wie ein Blick auf das erstellte Storyboard ausweist; denn die
Begriindungen fiir eine bestimmte Kameraeinstellung, die in Spalte 4 hitten notiert werden sol-
len, fehlten bis auf eine Ausnahme bei Szene 1 (,,Weil man dann alles sieht.*) fast vollig. Zudem
spielte das Storyboard spiter eigentlich keine Rolle mehr, die Notizen wurden nicht beriicksich-
tigt.

Das Storyboard der Gruppe B:

Von wo bis [Wer spieif? Was brauchen | Kameroeinstelung Szene |Von wo bis
wo? (Zedian] Warum?

Warurm?
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Ich tendiere dazu zu meinen, dass das Anfertigen eines Storyboards fiir Kinder der Grundschule
eine Uberforderung darstellt. Dieses vorab analytische, fast technokratische Vorausplanen detail-
reicher und komplexer Zusammenhénge auf einem Gebiet, von dem sie nur wenig Ahnung ha-
ben, ist offenbar wenig zweckdienlich und zielfithrend, hemmt im Gegenteil Spontaneitdt und
Kreativitdt und verhindert, dass Kinder ihr implizites Wissen dariiber, wie ein Film ,aussieht’,
mit in den Verfilmungsprozess einbringen. Diese Vermutung wird m. E. unterstiitzt, wenn man
den gesamten Prozess und die Produkte der Gruppen A und B vergleicht.

0:31:40 Abbruch; weiter in Gruppen (,,Spieler*, ,, Techniker*) 5
0:44:45 Gemeinsames Vorbereiten des Filmens 6

Nach dem Misserfolg mit dem Storyboard ging die Gruppe B nur sehr zdgerlich an die weitere
Vorbereitung. Die ,,Techniker probierten intensiv die Zoomfunktion der Kamera aus; nach et-
was mehr als einer halben Stunde meinte Julius:

00:35:05 | Julius So is es perfekter. - — — — — — So lass mer die Kamera. Okay,
mir sin fertig mit der Kameraeinstellung.

Es ist wohl nicht davon auszugehen, dass Julius meinte, an der Kameraeinstellung diirfe nun gar
nicht mehr verdndert werden; eher wollte er damit andeuten, dass sich alle aus der Gruppe der
,,Lechniker* mit der Kamera vertraut gemacht hatten. Andererseits zeigte sich die Gruppe nicht
sehr flexibel oder gestaltend und filmte sehr oft in der gleichen Einstellung, was sich spéter noch
zeigen wird.

Die gemeinsame Vorbereitung bestand im Wesentlichen darin, dass die Spieler sich schminkten
und die Gruppe um Julius versuchte, fiir die erste Szene des Filmes einen Berg zu bauen, obwohl
sie wussten, dass die Spieler bereits eine Zeichnung angefertigt hatten. Die Moglichkeit, das Bild
einfach abzufilmen, realisierten sie anfangs nicht. Als es ihnen bewusst wurde, funktionierten sie
ihre Bauten, die Arbeit sollte ja schlieBlich nicht umsonst gewesen sein, zur Wohnung des 1A
um. Danach simulierten sie mit Andreas und Manuel einige Situationen — ohne allerdings die
anderen Spieler miteinzubeziehen. Um 0:50:12 gab Julius dann das Signal zur Probe. Er iiber-
nahm die Leitung, seine Direktiven stieBen jedoch nicht bei allen auf Gegenliebe, vor allem
Andreas und Manuel, die Hauptrollen bekleiden sollten, waren nicht unbedingt konzentriert bei
der Sache. Es war zwar immer grofer werdende Hektik, aber kein Fortschritt erkennbar. Um
0:54:00 traf man sich im Sitzkreis und vereinbarte, eine Pause zu machen, um danach neu kon-
zentriert anfangen zu konnen.

1:21:33 Besprechung 8
1:25:10 Weitere Vorbereitungen in Gruppen 9

Auch nach der Pause kamen die Kinder nicht so recht in Schwung. In der kurzen gemeinsamen
Beratung kristallisierten sich lediglich zwei Punkte heraus, die die Kinder fiir wichtig erachteten.
Zum einen sehe das ,,Haus noch komisch aus“, zum anderen sollten die Spieler (endlich) ihren
Text markieren, was sie in der folgenden Vorbereitung auch taten.

Zwei Jungen, David und Thomas, versuchten wihrend der ganzen Zeit, die ideale Kameraein-
stellung zu finden, mit der sie den Film drehen wollten. Mdglicherweise hat das Ausprobieren
von und das Gesprich liber Kameraeinstellungen im Vorkurs bei den beiden zu einem Missver-
standnis gefiihrt. Sie glaubten offenbar, Kameraeinstellung meine, die Kamera fest und unverin-
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derlich einzustellen. Das taten sie probehalber am Objekt ,Haus des IA’. Und tatséchlich sind
alle Einstellungen, die das Geschehen im Haus darstellen, fast identisch.

2 B
=B

David und Thomas suchen die perfekte Kameraeinstellung.

[1:37:07 Drehen des Films [ 10 |

So stieg die Gruppe dann (endlich) in das Filmen ein: Gemeinsam wurde die beste Einstellung
fiir den Filmstart festgelegt.

Die Zeichnung des Berges als Einstieg in den Film.

Doch weil es wieder dauerte, bis es richtig losging, wurden die Kameraleute ungeduldig. Sie
hatten ihre Vorbereitungen gewissenhaft abgeschlossen, ganz im Gegensatz zu den Spielern. Das
Problem war, dass sich die Spieler auf die Vorfestlegung Regie = Julius verlieBen und keinerlei
eigene Ideen entwickelten und vorher nichts probten. Jede Szene wurde also ad hoc direkt vor
dem Filmen geplant, meist von der Regie (Julius) und den Kameraleuten (David und Thomas),
dann kurz besprochen, vorbereitet und anschlieBend gefilmt. Das dauerte sehr lange. (Man konn-
te sagen, also wie im professionellen Film.)

Und je langer das alles ohne fiir die Aufrechterhaltung der Motivation wichtige Zwischenergeb-
nisse dauerte, desto giftiger wurde die Atmosphire zwischen den Kindern.

01:41:14 | Julius Kleiner.
Kla KLEINER.
[Kleiner.
Thomas JA, aber du bist auch nicht der Chef. Regie bedeutet nicht
Chef.
Julius Das sag ich ja auch gar nich.

Dieser kurze Dialog zeigt noch etwas anderes. Mit , kleiner* meint Julius, dass weiter herausge-
zoomt, der Bildausschnitt also vergréert werden solle. Trotzdem die Begriffe und Einstellungen
im Geheft abgedruckt und besprochen waren, wirkte sich das nicht auf den Sprachgebrauch der
Kinder aus. Das zeigt, dass die Begriffe inhaltsleer und unverstanden blieben. Dieses Problem ist
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beileibe nicht neu und unentdeckt; schon lange wird ein derartiges, sich nur auf Begriffslernen
stiitzendes Vorgehen etwa im schulischen Grammatikunterricht mit gutem Grund abgelehnt

Im Prozess des Filmens merkte die Gruppe, dass es nicht ohne ein Zeichen geht, das Spieler und
Kamera auf einen gemeinsamen Beginn vereint. (Dieses Problem hatte die Gruppe A nicht, denn
sie filmte ohne Schnitte.)

Julius gibt das Zeichen fiir den gemeinsamen Beginn einer neuen Szene.

Das Arbeiten mit Schnitten hatte auch bei den Kindern einen Effekt, der aus dem professionellen
Bereich bekannt ist: Es schleichen sich Fehler, goofs ein, die oft ein Resultat mangelnder logi-
scher oder ausstattungstechnischer Kontinuitét sind. Im professionellen Bereich ist die sog. con-
tinuity dafiir verantwortlich, dass die Szenen reibungslos aneinandereihen. So einen goof um-
schifften die Kinder (,,Der Stuhl muss weg!*“) zuerst, um dann doch in die Falle zu tappen.

a

® Y = T’
il -‘r
\

... und ist doch pldtzlich wieder da.

Das Etwas kommt, schiebt die Ein-  ,,Der Stuhl muss weg!“ ...
gangstiire (= Stuhl) beiseite und tritt
ein.

Einen weiteren Fehler wischte Julius einfach vom Tisch. In dieser Szene vertauschten 1A und E
ihre Redeteile; statt des IA fragte das E ,,Kenn ich dich?*. Als der Fehler bemerkt worden war,
meinte Julius:

| 02:15:01 | Julius | Des is jetz auch egal, des merkt ma ned so im Film. |

Sollte das als Hinweis darauf zu interpretieren sein, dass die Kinder an sich und anderen erfahren
haben, dass Fernsehen oft nebenbei lduft, nicht immer mit der ganzen Aufmerksamkeit geschaut
wird/werden muss und man deshalb Fehler einfach nicht bemerkt?

126



|2:37:05 Ansehen des Films

[ 11 ]

,LAuf einem hohen
Berg ...“

Als Exposition wihlten die Kinder eine
Zeichnung, die sie abfilmten. Das war
nur moglich, weil die Gruppe von vorne-
herein von der Moglichkeit des Schnittes
Gebrauch machte; ein Resultat des Vor-
kurses.

L,Wenn er sich zu
thnen setzen wollte

(13

Die Anordnung der Gruppe im Halbkreis
ist gelungen, auch der Bildausschnitt ist
gut gewdhlt. Es ist aber der Einstellung
nicht entnehmbar, wer IA ist, denn die
Gruppe macht einen homogenen Ein-
druck, anders als etwa in der Realisie-
rung der Gruppe A. Die Szenen mit der
Gruppe wurden insgesamt (fast zu) stark
ausgeweitet, bringt die Tektonik des Tex-
tes ins Wanken.

,Er brachte sein
Mittagessen auch
in einer Papiertiite
mit.*

Man hat den Eindruck, die Einstellung
kann sich nicht so recht entscheiden, was
wichtig ist: das Spiel, die Tiiten, der In-
halt der Tiiten, das Essen.

,,Drauflen stand
jemand — oder et-

13

was.

Im Storyboard wurde fiir die Zeilen 29-
42 eine halbnahe Einstellung voriiber-
legt. Dennoch hélt die Kamera bei einer
der entscheidenden Szenen Abstand und
vergibt sich dadurch ihrer Gestaltungs-
moglichkeiten. Eine Fokussierung auf
das wichtige Geschehen und die Prota-
gonisten findet nicht statt. Die rdumliche
Struktur tut ein Ubriges, der Stuhl als
Eingangstiir erweist sich als ungiinstig.

»Er lief um das
Etwas herum,
guckte vorn, guckte
hinten.*

Die Kamera hélt gleiche Distanz und
schafft es so nicht, den Zuschauer mit in
die Situation zu ziehen. Wie bei allen
anderen Szenen, ist zudem der Schnitt
sehr ungenau durchgefiihrt.
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»Als er das Etwas | Und wieder: Die Mdglichkeit des Zoo-
eingeholt hatte, | mens wird (wieder) nicht genutzt. Die
griff er nach seiner | Kamera schwenkt nur, verharrt in ihrer
Pfote und hielt sie | halbtotalen Einstellung, versdumt es so,
ganz, ganz fest.* das Entscheidende deutlich und den
Symbolgehalt sichtbar zu machen

»die riickten ein- | Das leicht gekippte Bild zeugt von der
fach ein billichen | Unaufmerksamkeit der Kamerafiihrung.
zusammen. So bleibt auch die Schlussszene aussage-
schwach, der rdumliche Trennung bewir-
kende Stuhl zwischen IA und E sowie
SMe verkehrt die Aussage des Textes in

ihr Gegenteil.
[2:44:52 Kommentierung des Films [ 12 |
02:45:25 | Katrin Da war — dhm — ganz viel, was wir gefilmt haben, war dann —
dhm — weg und des war, dann is dann immer gleich was andres
kommen.

Katrin meint damit zu Recht die unsauberen Schnitte. Das ist wohl mehreren Kindern aufgefal-
len. Statt aber dariiber nachzudenken, was der technische Grund dafiir sein oder wie man zukiinf-
tig dieses Problem umgehen konnte, wurde die Verantwortung auf den Regisseur und die Kame-
raleute abgewilzt — symptomatisch flir das Verhéltnis der Kinder untereinander an diesem Vor-
mittag.
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6 VERSUCH EINES KURZEN GESAMTFAZITS

Es versteht sich, dass im Rahmen dieser grundsitzlich angelegten Arbeit die im Vorspann ge-
stellten Fragen zur ansatzweise beantwortet werden konnten, vieles gar nur angedeutet wurde.
Detaillierte Antworten auf enger gestellte Teilfragen miissen fokussierter konzipierten Studien
vorbehalten bleiben.

Verfilmen Kinder Literatur, erbringen sie ganz grundsétzlich einmal Leistung, verstanden als
,Ergebnis oder Vollzug von Tétigkeiten und Handlungen (einschlieBlich kognitiver Lernakte)
[...], die mit Anstrengung verbunden sind [...]* (KLAFKI 1989, S. 983). Bestitigt hat sich auch,
dass dabei wertvolle Lernprozesse auf vielen Ebenen und in unterschiedlichen Bereichen ange-
stoBen werden. Diese Lernprozesse sind nicht immer beobachtbar, miinden nicht immer in
abpriifbares Wissen oder unter selektivem Aspekt qualifizierbare Kenntnisse und Fertigkeiten.
(Die Fixierung auf den ,,Output® wird ja derzeit wieder heftig diskutiert.) Freilich darf nicht so
getan werden, als ob das Filmen mit Kindern vollig unproblematisch sei; das hat sich ja etwa bei
der Gruppe B gezeigt. Jedoch sollte die Chance einer ergiebigen Verstehens- und
Ausdrucksforderforderung auf Seiten der Kinder gelassen einem mdglichen Scheitern
gegeniibergestellt werden.

Als allgemeine Befunde aus den drei untersuchten Vormittagen lieen sich anfiihren:

Ein filmischer Vorkurs hat, zumindest bei Grundschulkindern, dann wenig Sinn, wenn zu flach
nur auf der Ebene von Begriffen und verbalen Erklarungen eingestiegen wird. Die Qualitét eines
Lernens, das sich aus einem selbststéindig erkundenden und probierenden Umgang entwickelt, ist
so nicht erreichbar. Die Alternative wire ein umfassender Vorkurs, der sich aber wegen seiner
stark kognitiv-verbalen Ausrichtung in der Grundschule nur schwer realisieren lassen diirfte.
Zudem scheint es so, dass, wenn Literatur szenisch umgesetzt und verfilmt wird, das Filmen oh-
ne Schnitt ohnehin kindgeméBer sei. Das bedeutet aber dann, dass es sehr vom Modus des Fil-
mens abhéngt, ob ein Vorkurs iiberhaupt sinnvoll ist. (So wird sich etwa das Verfilmen eines
Buches in der Art der nicht-animierten Bilderbuchverfilmung kaum ohne Schnitte realisieren
lassen.)

Das Verfilmen eines Textes fordert ein vertieftes Sich-Auseinandersetzen mit dem und ein
Nachdenken iiber den Text und fordert so in Verbindung mit eigenen biographischen (Lese-)
Erfahrungen auf subtile Weise Verstehens- und Imaginationsprozesse; Aspekte des Asthetischen
sind dabei immer mit eingeschlossen und nachweisbar.

In besonderer Weise vermag der Umgang mit der Videocamera offenbar einen Beitrag zum
Symbolverstehen zu leisten. Ein so tief gehendes Verstindnis, wie es sich in den Prozessen und
Ergebnissen der Gruppe A eindrucksvoll zeigte, wiirde durch auf eine rein verbal-analysierende
,Behandlung’ eines Textes wohl so in der Grundschule nicht erreicht.

Fraglos entwickeln die Kinder auf mehreren Ebenen Medienkompetenz; das reicht von techni-

schen Féhigkeiten bis zur Gestaltung und kritischen Bewertung einer zu filmenden Szene. Das
Verfilmen erlaubt es Kindern, ihr vorhandenes implizites Medienwissen produktiv einzubringen.
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Die Frage, welche Unterrichtsform dem Verfilmen geméBer und dafiir effektiver ist, wurde ei-
gentlich durch das oben Dokumentierte schon deutlich beantwortet. Offene Konzeptionen lassen
sich im zentralen Ziel der Forderung der Selbststdndigkeit biindeln; sie bieten Freiraum fiir
Selbststeuerung und unterstiitzen Vielfalt. Die Kinder der Gruppe A setzten sich tatsichlich voll-
kommen selbststindig mit der Sache und dem Auftrag auseinander, arbeiteten ohne Lenkung
oder Einflussnahme der Lehrkraft. Die Ergebnisse, verglichen zudem mit denen der Gruppe B,
sprechen eine deutliche Sprache.

Gruppe A ging sehr viel stirker intrinsisch motiviert an die Sache heran, die Arbeitshaltung tiber
einen langen zusammenhéngenden Zeitraum war darum entsprechend sachbezogener. Sie waren
auch konzentrierter als die Vergleichsgruppe, weil sie neugieriger waren. Alle Kinder der Grup-
pe nahmen am kreativen Prozess des problemldsenden Entwickelns teil, wahrend sich in Gruppe
B, wo ein peer-group-leader das Wort fiihrte und die Gruppe steuerte, viele aus dem Geschehen
ausklinkten, weil sie sich nicht verantwortlich fiihlten fiir das, was zu tun war; ein bekanntes
Problem des lehrergesteuerten Unterrichts. Die Unterschiede zwischen leistungsstarken und eher
leistungsschwachen Schiilerinnen und Schiilern spielten bei der Gruppe A kaum eine Rolle, denn
alle wurden integriert; folglich war auch das soziale Klima gut, wiahrend in Gruppe B die stérke-
ren Schiilerinnen und Schiiler die schwicheren eindeutig dominierten.

Gruppe A gelang es mit nicht nachlassender Konzentration iiber drei Stunden hinweg, von Film
zu Film Verbesserungen zu erreichen — man denke nur etwa daran, wie die Pfote im Film 2 in-
szeniert wurde —, auch weil sie intuitiv filmische Mittel wie Schwenk und Zoom oder szenische
Ausdrucksformen einsetzte; ganz im Gegensatz zur Gruppe B, die jedoch iiber diese Moglichkei-
ten Bescheid wissen sollte.

Zusammenfassend belegen Dokumentation, Analyse und Interpretation der Prozesse und der
Produkte der beiden Gruppen auch fiir das szenische Umsetzen und Verfilmen von Literatur mit

Kindern einen Befund von SCHOLL:
Fiir kognitive und nicht kognitive Lernzielgruppen, die nicht von den herkdmmlichen Schulfichern abge-
deckt wurden, erwies sich der offene Unterricht als iiberlegen. (SCHOLL 1996, S. 213)

,»Es konnte auch ganz anders sein“ ist ein guter Leitspruch fiir Verstehens- und Deutungsprozesse in der
Schule. (DEHN 1994, S. 17)
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ABSPANN

SCHULERINNEN UND SCHULER DER PROBANDEN-KLASSE

Die folgende Tabelle gibt Auskunft {iber die Verteilung auf Gruppen und welche Rolle bzw.
Funktion die Kinder von sich aus iibernahmen. Die letzte Spalte charakterisiert das jeweilige
Kind, stichpunktartig und keinesfalls auch nur anndhernd umfassend, aus Sicht des Klassenlei-
ters und auf der Basis der Wortgutachten von Jahres- und Ubertrittszeugnissen; durch die
Knappheit und die subjektive Sicht sind Verzerrungen nicht auszuschlieBen. Fiir die Arbeit un-
bedeutend scheinen mir die Zeugnisnoten im Fach Deutsch, weil das fiir die Film-Einheiten ge-
forderte Wissen, die ndtigen Fahigkeiten und Fertigkeiten dort wohl nicht besonders relevant
waren/sind. Durch ein Symbol (W) wird lediglich markiert, ob das Kind auf eine weiterfithrende
Schule iibergetreten ist.

Name

Rolle/Funktion

Kurzcharakterisierung

Gruppe

Andrea E.

Clara

Daniela

Melek

Tatjana B

Tiffany B

Andreas S. B

Kenneth B

Christoph B

Dominik ®

Fabio

Marco B

Tobias W

Etwas [E]

Irgendwie Anders
[IA]

Sehr Merkwiirdig

[SMe]

Technik

Erzihler [Erz]

Gruppe

Gruppe

Technik

Gruppe

Technik

Gruppe

Technik

Technik

hilfsbereit und tolerant
motiviert, ehrgeizig, flott, kann konzentriert arbeiten, besonders interessiert an
sachkundlichen Themen

arbeitet gerne im Team
selbststindig, beteiligt sich nicht immer, Begonnenes bleibt mitunter unvollen-
det

kooperativ, nicht dominant
arbeitet ordentlich, planvoll und selbststindig; gutes Gedéchtnis

ausgeglichen, ruhig
fleiBig, belastbar, ordentlich, kaum miindliche Mitarbeit

in der Gruppe engagiert
eifrig, kreativ, neigt zu Unkonzentriertheit, fasst eher langsam auf

riicksichtsvoll, entgegenkommend, kompromissbereit
aufmerksam, konzentriert, zum Transfer fahig, guter aktiver und passiver Wort-
schatz, durchschnittliches Arbeitstempo

vorbildliches Verhalten, auch in der Gruppe
anstrengungsbereit, hohe Frustrationstoleranz, ehrgeizig, mitunter nervos und
unkonzentriert;

kooperativ
guter Wortschatz trotz Zweitsprachigkeit, fasst klar auf, zum Transfer fahig,
selbststindig, griindlich, leicht ablenkbar

riicksichtsvoll, zuvorkommend
gut strukturierte Auffassung, leistungsbereit, Konzentration schwankend, lang-
sames Arbeitstempo, AG Computer

fair, verhilt sich stets regelkonform
selbststindig, gewissenhaft, gleichbleibend hohes Aufmerksamkeitsniveau,
schnelles Arbeitstempo

verantwortungsbewusst, umtriebig
eigenstdndiges Losen von Problemen, gutes Gedéchtnis, ordentliches Arbeiten

respektvoll im Umgang mit allen, in der Gruppenarbeit eher zuriickhaltend
eloquent, in allen kognitiven Bereichen hervorragend, AG Computer; Klassen-
primus

kooperativ, hilt sich an Regeln
wissbegierig, permanent konzentriert, pflichtbewusst, durchschnittliches Ar-
beitstempo, AG Computer
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Gruppe

Andrea L.

Antonia B

Jenny

Katrin ®

Marlene ®

Nadeen

Yasmin

Alexander W

Andreas L. B

David

Julius |

Manuel

Thomas

Gruppe
Irgendwie Anders
[IA]

Kamera

Gruppe

Gruppe

Gruppe

Regie/Storyboard

Gruppe

Sehr Merkwiirdig
[SMe]

Kamera

Regie/Storyboard

Etwas [E]

Kamera

fahig zur Gruppenarbeit, gute Kontakte
leicht ablenkbar, langsames Arbeitstempo, hohe miindliche Kompetenz

ausgeglichen, hohe Sozialkompetenz
sorgfiltig, ehrgeizig, zielstrebig, konzentriert iiber langere Zeitraume

hoflich, kameradschaftlich, bei GA ordnet sie sich unter
eher zuriickhaltend, benétigt bei allen Inhalten griindliche und haufige Wieder-
holungen

selbstsicher, kooperativ, kompromissbereit
schlussfolgerndes Denken, rasche und differenzierte Auffassung, bestandig
konzentriert, hohes Arbeitstempo

ausgeglichen, fair, vorbildlich
sorgfaltig, beharrlich, aufmerksam, eigenstidndiges Arbeiten, an Literatur inte-
ressiert

verstindnisvoll
gewissenhaft, flottes Arbeitstempo, fehlender Mut, sich im Gespréch zu duflern

kooperativ, tatkriftig, ausgeglichen, pflichtbewusst
insgesamt steigendes Leistungsvermogen

leicht aufzubringen, zunehmend gutes Benehmen
eingeschrinkte Fahigkeiten im Miindlichen, fahig zum Transfer, beharrlich bei
der Losung von Problemen

hohe moralische Kompetenz
selbststindiges Arbeiten, originell, tiefer gehendes Interesse an Sachverhalten,
schwankendes Konzentrationsvermdgen

riicksichtsvoll, entgegenkommend
ausdauernd, zuverlédssige Mitarbeit, konzentriert, hdufiges Wiederholen nétig

nicht immer konfliktfreier Umgang mit anderen, zunehmend gelassener
sorgfaltig, viele durchdachte Beitrage, gewissenhaft, selbststindig, hohe Leis-
tungsmotivation

hochst problematisches Verhalten, kaum Verstdndnis fiir andere
geringe Frustrationstoleranz, leicht zu verunsichern

kooperativ, fair, ausdauernd bei Gruppenarbeiten
einfallsreich, sachgerecht, konzentriert, ziigiges Arbeitstempo

DAS GEHEFT DES VORKURSES

Nota: Die Seiten wurden zu einem Heft geklammert; folgend sind zuerst die letzte Seite (links)
und die erste Seite (rechts) des Geheftes zu sehen, dann die vorletzte und die zweite usf.

Anmerkungen: Begriindung fiir die zwei Seuzenen auf Seite 2 Geheft
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Notizen

Klaus Metzger
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Das Stativ %+ Zwei Freunde spielen Mensch-irgere-dich-nicht. Der eine meint, der
andere habe ihn beschummelt. Sie beginnen zu streiten, nach kurzer

Wird die Kamera auf einem Stativ befestigt, erreicht man, dass die Zeit weint der Beschuldigte.

Bilder nicht verwackelt sind. Das Stativ erlaubt Kamera-

schwenks nach oben und unten sowie nach links und rechts. +¢ Schiilerinnen und Schiiler einer anderen Schule besichtigen euer
Entweder bleibt das Stativ wihrend des Filmens immer an Schulhaus. Vom Fenster eines Zimmers aus erklért ein Kind, was es
einem Ort (fester Kamerastandpunkt) oder es wird im Raum bewegt: auf dem Schulhof alles zu sehen gibt.

dadurch andert sich der Blickwinkel auf das Geschehen.

Besprecht in der Gruppe, wie ihr die Szenen
drehen wiirdet.

Jede Gruppe kann nun eine Szene verfilmen.

Wir sehen uns die beiden Filme
gemeinsam am Fernsenhbild-
Handgriff schirm an.

Was fallt auf? Was ist gut gelun-
gen? Was hattest du anders

zum Schwenken der
Kamera

gemacht? Warum? Wie geht es
dir als Zuschauer?
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—— | Start-/Stop-Tast

Start und Unter-
brechen oder
Beenden der
Aufnahme.

Motor-Zoom-Tasten

Damit kann das, was gefilmt
wird, ndher herangeholt oder
der Bildausschnitt vergrofert
werden.

Wie beim Videorecorder.

Bandlauftasten

i

Objektiv —'

Mikrofon -

136

willst?

Hier siehst du den Ausschnitt so, wie er
spater auf Band gespeichert wird.
Kontrolle: Ist alles so, wie du es haben

Sucher-Monitor

Kassettenfach

01N DN kW —

Versucht nun, den folgenden kurzen Text als Storyboard zu schrei-
ben.

Frau Eckstein wohnt in einem viereckigen Haus mit viereckigen Fenstern.
Das Haus steht in einem viereckigen Garten. Das ist gewiss nichts
Besonderes. Besonders aber ist, dass Frau Eckstein auch einen viereckigen
Kopf und viereckige Augen hat.

Eines Tages bekam Frau Eckstein ein kleines Apfelbaumchen geschenkt.
Sie pflanzte es in eine viereckige Kiste. Die viereckige Kiste stellte sie vor
ein viereckiges Fenster ihres viereckigen Hauses.

"Mich stort, dass das Bdumchen nicht viereckig ist!", sagte Frau Eckstein.

(nach Heinz Wegmann)

Szene |Von wo bis Wer spielt wie? Was | Kameraeinstellung
wo? (Zeilen!) |brauchen wir? Warum?




Storyboard

Damit nachher das Filmen schneller geht, wird vorher die Ge-
schichte, die verfilmt werden soll, in ein Storyboard gesetzt. Im
Storyboard finden sich alle wichtigen Angaben. Es ist wie ein
Merkzettel flir das Filmen. Eine Szene gibt an, was ohne Unter-
brechung gedreht werden kann. Zwei Szenen werden durch
Schnitt aneinander gefiigt.

Nehmen wir irgendeinen Text:

O 003N N B Wi —

Riibezahl war seit Urzeiten der Herr des Riesengebirges. Bis tief in das
Innere der Erde erstreckte sich sein Reich. Oft zog er sich fiir lange Zeit
in seine unterirdischen Géange und Hallen zuriick, um sich dort an
seinen unermesslichen Schétzen zu erfreuen.

Wie staunte er, als er wieder einmal auf die Erde zuriickkehrte und von
den Gipfeln des Gebirges Ausschau hielt.

Auf langen Ackern wuchs Getreide. Auf blithenden Wiesen weideten
Schafe und Kiihe. Hirten bliesen auf ihren Floten. Inmitten von Obst-

baumen ragten die Strohdécher eines Dorfes hervor.
(nach Josef Guggenmos)

Ein Storyboard fiir diesen Text konnte beispielsweise so aussehen:

Szene | Von wo bis Wer spielt? Was Kameraeinstellung
wo? (Zeilen!) |brauchen wir? Warum?
1 1-2 Paul liest Gebirge - Totale
Uberblick
2 2-4 Sven als Riibezahl; Kiste | Riibezahl am Tisch - Halbnah,
mit Schitzen, Tischund | dann Zoomen auf Riibezahl -
Stuhl Nah, damit man sieht, wie er
sich an seinen Schitzen freut
3 5-6 Maren liest Ribezahl - Grof3, damit sein
Erstaunen ganz deutlich ist
4 7-9 Im Sandkasten aufgebau- | Felder, Weiden, Berge und
tes Dorf, Flotenmusik Dorf - Totale, dann langsames
(Flotengruppe) Zoom auf das Dorf - Halbtotale

Totale
Sie gibt einen Gesamtiiberblick; es werden viele Dinge gezeigt, die der Betrachter
nacheinander wahrnehmen muss, deshalb dauert sie manchmal ziemlich lange.
Einzelheiten sind kaum erkennbar.

s ~

: 1—' : |

)

_-—

Halbtotale
Die im Moment fiir diesen Abschnitt des Filmes (man sagt dazu auch Szene) wich-
tigen Spieler werden von Kopf bis FuB3 gezeigt, Einzelheiten sieht man nicht ge-
nau, denn wichtig ist auch die Umgebung, also das, was um die Spieler herum ist.

Halbnah
Der Zuschauer sieht eine Gruppe von Spielern von Knien an; die Darsteller spielen
mit dem ganzen Korper.
s : ' g z .
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Nah

Der Zuschauer sieht die Spieler etwa bis zum Bauch. Man kann viele Einzelheiten,
z.B. des Gesichts, erkennen.

Grof3
Man sieht den Kopf bis etwa zum Hals; der Betrachter kann sehen, was der Spieler
denkt oder fiihlt; Groaufnahmen wéhlt man bei Hohepunkten im Film.

Detail
Ausschnitt einer Person, der Zuschauer meint, ganz nah bei der Person oder dem
Gegenstand zu sein.
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Q) Welche Einstellung wiirdest du bei diesen Szenen wihlen?
Warum?

Ein Midchen malt ein Bild.

Jemand steht vor der (offenen) Tiire.

Zwei Kinder starren sich mit groen Augen an.

Ein Junge rennt hinter einem anderen Jungen her.

Ein Haus steht auf einem Berg.




PRAKTISCHE HINWEISE ZUM UMGANG MIT DER VIDEOCAMERA IN DER SCHULE

Die folgenden Hinweise zum Umgang mit der Videocamera in der Grundschule basieren auf
eigener praktischer Erfahrung (vgl. dazu meine Publikationen) und sollen zeigen, was in der
Grundschule beim Filmen zu beachten ist, unabhidngig davon, ob es sich um eine Verfilmung
von Literatur handelt, einen dokumentarischen Clip oder um einen Film, der auf eigenen Ideen
basiert. Weitere ausgreifende, detailliertere Darstellungen finden sich zur Praxis etwa bei METZ-
GER 2001, zur filmischen Theorie etwa bei MONACO 2000, KANDORFER >1994 oder GAST 1993.

Die bendtigte Ausstattung ist eigentlich relativ bescheiden: Obligatorisch sind eine VHS-/S-
VHS-/DV-Camera, natiirlich Cassetten; giinstig, aber nicht notwendig wiren externe Mikrofone
und fiir AuBBenaufnahmen eventuell Akkus. Nicht verzichtet werden sollte auf ein Stativ, denn
die Aufnahmeergebnisse sind besser, weil weniger verwackelt; aulerdem sind manche Kameras
fir Kinder zu schwer. Bei VHS- und S-VHS-Cameras sind ein TV-Gerit als Kontrollmonitor
plus entsprechende Kabel zum Anschluss empfehlenswert; bei DV-Cameras, die iiber einen auf-
klapp- und schwenkbaren LCD-Monitor verfiigen, kann der externe Kontrollmonitor weggelas-
sen werden.

Eine grundlegende, vorbereitende Uberlegung ist: Wie soll der Film geschnitten werden? Fiir die
Grundschule am probatesten ist der Ad-hoc-Schnitt, also das Schneiden wéhrend des Filmens.
Das heif}t, es wird (mit Hilfe eines Kontrollmonitors) so gefilmt, dass keine Nachbearbeitung
notig ist. Misslingt eine Einstellung, wird zuriickgespult und an entsprechender Stelle von neuem
mit der Aufnahme begonnen; die Pausen-(Still-)Taste der Camera sorgt dabei fiir den Schnitt.
Wenn es sich anbietet und die Kamera iiber eine Fader-Funktion verfiigt, kann nach jeder Ein-
stellung ab-, und zur neuen wieder aufgeblendet werden. Einstellungen sollten in diesem Fall
nicht abrupt beendet werden, weil sonst, falls mehrere takes nétig sind, kein sauberer Schnitt
mehr moglich ist. Wird ein Film so produziert, ist unter Umsténden eine detaillierte Ablaufpla-
nung notig.

Plant man einen Post-Production-Schnitt, das Schneiden nach dem Filmen, empfiehlt sich in der
Grundschule, damit auch die SchiilerInnen aktiv werden und nicht nur zusehen konnen, die ein-
fache Losung des Schneidens mit einem Videorecorder an. Dazu schlieBt man die Camera als
Zuspielgerit tiber AV-Kabel an diesem an und kopiert mit Hilfe der Pausentasten Einstellung fiir
Einstellung (Assembleschnitf). Musik und Gerdusch miissen dabei schon mit dem Bild aufge-
nommen worden sein. Bei der Aufnahme ist darauf zu achten, dass vor jeder Einstellung genii-
gend Platz gelassen wird, um saubere (harte) Schnitte zu ermdglichen. Vorteil dieses Verfahrens
ist, dass die Einstellungen nicht in der ,richtigen’ Reihenfolge gefilmt werden miissen, also etwa
alle AuBBenaufnahmen an einem schonen Vormittag durchgefiihrt werden kénnen. Von Nachteil
ist, dass die Qualitdt der Kopie zu wiinschen iibrig lassen konnte und eine weiter gehende Nach-
bearbeitung (im Gegensatz zum Schneiden am Videoschnittpult) nicht moglich ist.

Praktizierbar und inzwischen fast einfacher als das Schneiden mit Hilfe eines Videorecorders ist
das Schneiden am PC. Dazu wird die Camera an den PC angeschlossen, der Film analog oder
tiber firewire-Karte digital auf den PC iiberspielt und dann mit Hilfe von Studio-Software bear-
beitet. Profi-Features wie Inserts, Nachvertonung, Einfiigen von Fotos, Uberblendungen usw.
bietet jedes Programm. Die Bedienerfiihrung ist in der Regel intuitiv, also auch von SchiilerIn-
nen handhabbar. Giinstig ist jedoch zweifellos, wenn die Lehrkraft liber ein gewisses Mal3 an
Ko6nnen und technischem Wissen verfiigt, um die SchiilerInnen im Sinne eines situierten Lernens
(vgl. dazu etwa LANKES 2000) in den Gebrauch einfiihren und ihnen beim Gebrauch der Soft-
ware helfen zu konnen. Weitere Vorteile der Nachbearbeitung am PC sind, abgesehen vom Um-
gang mit dem PC, die Speicherung auf digitalen Medien wie CD-R oder DVD, die verlustfrei
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und schnell fiir die ganze Klasse vervielfaltigt und am PC-Laufwerk und mit Hilfe von DVD-
Playern abgespielt werden konnen.

Gut bedacht und geplant werden sollten weitere Fragen, die die Organisation und den Verlauf
betreffen, denn erfahrungsgemal3 generieren hier Unzuldnglichkeiten enorme Probleme. Also:
Was wird ge-/verfilmt? Brauchen wir ein Drehbuch und wie komplex muss es angesichts dessen
sein, was verfilmt werden soll? Wie sieht es mit Requisiten und Musik aus? Wie ist der Drehort
herzurichten? Ist zusétzliche Beleuchtung notig? Wer macht was? Gibt es bei kiirzeren Tex-
ten/Vorlagen mehrere Durchgiinge in wechselnder Besetzung? Was machen die Kinder, die ge-
rade ,Drehpause’ haben? Soll den Kindern eine ,,Notfall-Checkliste* an die Hand gegeben wer-
den?

Verfiigen die Kinder noch iiber keine oder wenige Erfahrungen mit der Videokamera, werden, um allen Kin-
dern erfolgsgekronte Erfahrungen beim Filmen zu verschaffen, die Grundeinstellungen (Kamerastandpunkt,
Bildausschnitt) gemeinsam vorgenommen. Erfahrungsgemaf geben sich manche Kamerakinder, vor allem
die, deren Eltern Videokameras nutzen, damit nicht zufrieden und probieren bereits wéahrend des Filmens
weiter Funktionen wie Schwenk und Zoom [...] aus [...]. (METZGER 2001, S. 62)

Grundsitzlich bin ich der Meinung, dass man den Kindern beim Verfilmen freie Hand lassen
sollte. Im Laufe der Jahre ergaben sich immer wieder Fragen und Probleme, die sich zu einigen
einfachen, fiir Kinder nachvollziehbaren ,Tipps fiir das Verfilmen’ biindeln lassen. Es ist aber
aus der Situation heraus zu entscheiden, ob man diese Tipps vorgibt oder sie nicht doch lieber
von den Schiilern experimentierend ermitteln 1éss.:

e Nebengeriusche vermeiden.

e Es muss cin stilles Zeichen verabredet werden, auf das hin zuerst die Aufnahme star-

tet, dann die ,,Schauspieler” zu agieren beginnen. Ein zeitlicher ,,Vorsprung® fiir die

Kamera ist wichtig, falls die Aufnahme wiederholt und eingepasst werden muss.

Lieber zu langsam als zu schnell schwenken.

Den Schwenk nicht mit plotzlichem Schnitt beenden.

Personen in Augenhdhe filmen.

,Froschsicht” und ,Vogelsicht’ nur bewusst einsetzen.

Bei einem Gesprach den Bildausschnitt so wihlen, dass die sprechende Person von

vorne gefilmt und der Hinterkopf des Gespriachspartners noch ,angeschnitten’ wird

(Schuss-Gegenschuss-Verfahren).

e Bei Bauwerken den Ausschnitt nicht zu eng wéhlen, damit das Objekt wirken kann;

e Die ,Hauptsache’ nicht immer in die Bildmitte setzen; das wirkt mit der Zeit langwei-
lig.

e Kamerafahrten (im Kinderwagen 6. 4.) in Ruhestellung beginnen und beenden.
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VERZEICHNIS DES BEIGEFUGTEN MATERIALS

Der Arbeit beigelegt sind

Anlage 1: Ordner mit den Fragebdgen des ersten und zweiten Durchganges
Anlage 2: DVD 1 — Dokumentation des Vormittages der Gruppe A
Anlage 3: DVD 2 — Dokumentation des Vormittages der Gruppe B
Anlage 4: DVD 3 — mit den chapters
o Clips aus dem Vorkurs
o Verfilmungen Irgendwie Anders Gruppe A
o Verfilmung Irgendwie Anders Gruppe B
e Anlage 5: Original- Mitschnitt Gruppe A (Videolabor-Cassette U 265; identisch mit DVD 1)
e Anlage 6: Original- Mitschnitt Gruppe B (Videolabor-Cassette U 266; identisch mit DVD 2)
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