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Einleitung

1 Einleitung

Der gesellschaftliche Wandel der letzten Jahrzehnte hin zu einer Informations- und
Mediengesellschaft verandert zunehmend auch den Alltag der Kinder. Sogar von einer
Medienkindheit (vgl. Kibler, 2002: 19) ist heute die Rede. Dieser Begriff ist allerdings mit
Vorsicht zu genieBen, denn er vermittelt den Eindruck einer ganz und gar von Medien
gesteuerten Kindheit und lasst andere sehr gewichtige EinflussgroBen der kindlichen
Wirklichkeit in den Hintergrund treten. Zweifellos aber konfrontiert das Leben in einer von
Medien durchwirkten Gegenwart Kinder mit einer wachsenden Anzahl von Medien-
produkten und stellt neue Anforderungen beziglich des Umgangs mit Medien an sie.
Medienkompetenz ist die Bezeichnung der gebiindelten Fahigkeiten, die fir Kinder immer
wichtiger werden, um sich an die gegebenen Umstdnden anzupassen, an der gesell-
schaftlichen Kommunikation teilzuhaben und sich damit maBgebliche Chancen fur ihre
personliche Entwicklung erschlieBen zu kénnen (vgl. Schorb, 1997: 234). Diese Fahigkeiten
werden aber nicht automatisch von jedem Kind entwickelt. Vielmehr bedirfen Kinder auf
diesem Feld umfassende Unterstitzung durch ihr soziales Umfeld und die verschiedenen
Bildungsinstanzen. Eine besonders gute Mdglichkeit der Férderung von Medienkompetenz
bietet die Methode der aktiven Medienarbeit. Wahrend meines studienbegleitenden
Praktikums in dem Soziokulturzentrum Kulturladen St. Georg in Hamburg konzipierte und
realisierte ich das medienpadagogische Videoprojekt ,Tatort St. Georg”, in dem ich mit
Kindern zwischen 6 und 8 Jahren einen Krimi in Szene setzte. Diese Projektarbeit lieB mich
erfahren, wie viel Spal3 Kinder an der Realisation eines Filmes haben und wie viel die
Mitarbeit daran bei den Teilnehmern und Teilnehmerinnen' bewirkt. Gleichzeitig setzte ich
mich im Zuge der Teilnahme des Films , Tatort St. Georg” an dem Kinder- und Jugend-
filmwettbewerb ,,abgedreht” mit anderen Angeboten der aktiven Medienarbeit fur Kinder
auseinander und stellte eine sehr niedrige Angebotsdichte fur diese Zielgruppe fest. Mir fiel
zudem auf, dass asthetische und kunstlerische Anteile der Arbeit bei der Realisation eines
Spielfilmes mit Kindern haufig zu kurz kommen. Die Verstandlichkeit der Handlung steht bei
einem Spielfilm im Vordergrund und es sind somit gewisse formale Anforderungen an die

Umsetzung gestellt, die einer freieren kinstlerischen Gestaltung haufig Grenzen setzen.

Kinder sehen sich heute, genau wie Erwachsene, einer Pluralisierung von Lebensstilen (vgl.
Zapf, 1995: 191), einer dem Anschein nach unlberschaubaren Fulle von WahImdglichkeiten
und Variationen in der Lebensgestaltung gegeniber. Gepragt ist die Lebensfihrung von
den kulturellen Eigenheiten der verschiedenen Gruppen, denen Kinder angehéren, wie bei-
spielsweise ihrer Familie oder der Peer-group (vgl. Gillert, 2000: 24 ff.). Das Spektrum der

kulturellen Vielfalt erweitert sich zusatzlich durch stetige Migrationsprozesse. So weisen die

" Um eine bessere Lesbarkeit des Textes zu gewahrleisten, wird im Weiteren auf weibliche Bezeichnungen verzichtet.
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Lebenswelten der Kinder je nach Herkunft und sozialem Hintergrund heutzutage zumeist
betrachtliche Differenzen auf. Schon das Wohnen in verschiedenen Stadten oder auch nur
Stadtteilen kann zu entscheidenden Unterschieden im Alltag fuhren. Dies fordert von den
Kindern standiges interkulturelles Lernen, das aber besonders bei fehlenden Anreizen oder
gar entgegenwirkender Erziehung durch die Bezugspersonen einer Unterstitzung bedarf.
Hinzu kommt, dass durch die wachsende Globalisierung interkulturelle Kompetenz zu-
kinftig immer wichtiger wird.

Interkulturelles Verstehen kann ebenso wie Medienkompetenz mittels Projekten der aktiven
Medienarbeit geférdert werden. Der kinstlerische und handelnde Umgang mit einem
Medium Ubt nicht nur technische und gestalterische Fahigkeiten, er bietet auch die M&g-
lichkeit, persdnliche Inhalte zu thematisieren. In einem Videoprojekt kénnen so kulturelle
Aspekte der Lebenswelt visualisiert und anschlieBend reflektiert werden. Gerade bei Kindern
bietet sich eine kulnstlerisch-gestalterische Auseinandersetzung mit dem Thema Multi-
kulturalitdt an. In den wenigsten vorhandenen medienpadagogischen Projekten wird aber

interkulturelles Lernen explizit angesprochen.

Gestltzt auf meine Erfahrungen hinsichtlich der Wirkung aktiver Medienarbeit, ihrer
geringen Angebotsdichte fur Kinder zwischen 6 und 13 Jahren und der Vernachlassigung
kUnstlerisch-asthetischer und interkultureller Anteile in dem Uberwiegenden Teil der
vorhandenen Angebote entwickelte ich die Idee fur ein Projekt, in dem Kinder filmische
Selbstportrats gestalten, in denen sie ihrer Kreativitat freien Lauf lassen kénnen und dabei

kulturelle Gemeinsamkeiten und Unterschiede entdecken und akzeptieren lernen.

Ziel dieser Arbeit ist es, ein medienpadagogisches Projekt auf Grundlage einer ausreich-
enden theoretischen Betrachtung zu konzipieren, dass neben den verschiedenen Fahig-
keiten, die im Begriff der Medienkompetenz gebindelt sind, auch interkulturelles Lernen
fordert. Es soll weiterhin dazu beitragen, mehr Kinder als bisher an den Maoglichkeiten der

aktiven Medienarbeit zu beteiligen.

Um das Verhaltnis von Kindern zu Medien zu verstehen, wird im zweiten Kapitel zunachst
ein statistischer Blick auf die Verwendung heutiger Medienangebote, speziell audiovisueller
Medien durch Kinder gerichtet. Da dies allein keine Rickschlusse auf die Grunde fir den
Medienkonsum, die Auswahl der jeweiligen Medien sowie deren Inhalte und die Wirkung
des Rezipierten auf das jeweilige Kind zulasst, wird sich diesen Aspekten durch die
Darstellung diesbezlglicher Forschungsergebnisse und theoretischer Ansatze genahert. Da
das Medium Fernsehen fur die Konzeption des Videoprojektes entscheidend ist, schlieBt sich
eine Betrachtung so genannter Fernsehfahigkeiten von Kindern an, beispielsweise die

Fahigkeit Handlungsstrangen zu folgen oder fiktive Inhalte von realen zu unterscheiden.
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Betrachtet wird hier, ab wann die verschiedenen Kompetenzen entwickelt werden und
welche Umstande diese Entwicklung positiv beeinflussen. Da in der Offentlichkeit dem
Fernsehkonsum von Kindern vorrangig negative Attribute zugeschrieben werden und allerlei
Vorurteile bezogen auf deren Risiken kursieren, werden die einzelnen Zuschreibungen
zusammengefihrt, ndher begutachtet und den negativen Potentialen die Chancen gegen-

Ubergestellt, die sich durch die Beschaftigung mit diesem Medium ergeben kénnen.

Das dritte Kapitel betrachtet die theoretischen Bezlige der medienpadagogischen Projekt-
arbeit. Um die Ausrichtung und die Ziele der heutigen Medienpadagogik zu verstehen folgt
ein kurzer geschichtlicher Rickblick auf die maBgeblichen Entwicklungen dieser Disziplin.
Ein zentrales Ziel der Medienpadagogik ist Medienkompetenz, weshalb sich mit diesem
Begriff anhand von vier Medienkompetenzmodellen intensiv auseinandergesetzt wird. Dem
schlieBt sich eine Beschreibung der bedeutsamsten Methode der Medienpadagogik, der
aktiven Medienarbeit und ihrer maBgeblichen Voraussetzungen, Ziele und Anwendungs-
bereiche sowie ihres Stellenwertes im Bereich der Bildung an. Die Behauptung, dass
Medienkompetenz nur innerhalb von Projekten effektiv zu fordern ist (vgl. Baacke, 1999:
35) wird unter genauerer Betrachtung der Merkmale eines Projektes auf ihre Stichhaltigkeit
hin untersucht. Dieser Abschnitt geht auch auf einige Bedingungen ein, die Einfluss auf den
Erfolg und die Relevanz von medienpadagogischen Projekten besitzen. Konkretisiert werden
die bisherigen Ergebnisse im Hinblick auf die medienpadagogische Videoarbeit. Um die
Wahl des Mediums Video fur das Modellprojekt zu begriinden, folgt die Darstellung der
Spezifika des Mediums und der Vor- und Nachteile seiner Verwendung in einer aktiven
Medienarbeit. Zusatzlich wird sich der Antwort auf die Frage genahert, warum es nur
wenige Angebote fur Kinder in diesem Bereich gibt.

Da die interkulturellen Aspekte in der Konzeption des Projektes ein zentrales Element
darstellen, folgt ein Uberblick tGber die interkulturelle Pddagogik und ihre Verortung in der
Sozialen Arbeit. Dieser Abschnitt wird vergleichsweise kurz gehalten, da es sich bei dem
Modellprojekt , filmreif” in erster Linie um ein medienpadagogisches Projekt handelt, dessen
Konzeption in ausreichendem MaBe theoretisch vertieft werden soll. Der Uberblick tber die
interkulturelle Padagogik tragt zuerst dazu bei, den facettenreichen Kulturbegriff ein-
zugrenzen, da er dieser Disziplin zugrunde liegt und seine Interpretation in der Gesellschaft
sehr unterschiedlich ausfallt. GleichermaBBen wird erlautert wie interkulturelles Lernen von
statten geht und welche Kompetenzen Padagogen fir eine Unterstlitzung dieser Lernpro-
zesse mitbringen sollten. Wichtig fir die Konzeption des Modellprojektes ist aber vorrangig
das Aufzeigen von Maoglichkeiten des interkulturellen Lernens mit Medien. Dieser Abschnitt
stellt zudem dar, warum aktive Medienarbeit fur das AnstoBen interkulturellen Lernens

besonders geeignet ist.
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In Kapitel Vier wird das Modellprojekt ,filmreif” entwickelt. Diese Entwicklung besteht im
ersten Schritt aus einer kurzen Skizzierung des Projektes. Der nachste Abschnitt greift die
Ergebnisse der theoretischen Betrachtung der bisherigen Kapitel auf und verdichtet sie zu
einer kurzen Problemanalyse, womit er die Relevanz dieses Projektes darstellt. Ebenfalls im
Hinblick auf bereits erarbeitete Erkenntnisse lasst sich nunmehr die Zielstellung des Projektes
herleiten und die hierfir anzuwendende Methodik beschreiben. Besondere methodische
Aspekte und einige wichtige Punkte der Umsetzung des Projektes werden hierbei unter
Bezugnahme auf Ratschlage medienpadagogischer Literatur genauer aufgefthrt. Abschlie-

Bend folgt die Phasen- und Ressourcenplanung des Projektes.

Im flnften Kapitel findet eine Validierung der Konzeption auf Grundlage von Ergebnissen
einer Befragung von Experten aus der Praxis der aktiven Medienarbeit mit Kindern statt. Um
die Relevanz der Ergebnisse zu beurteilen, erlautert ein Abschnitt das Vorgehen bei der
Befragung, die Inhalte des Fragebogens und die Auswahl der Experten. Die Einschatzungen
der Medienpadagogen werden zusammengefasst, anschlieBend in Bezug zu den Aussagen
in der Projektkonzeption gesetzt und anhand dieses Vergleichs Gbereinstimmende Aspekte,

relevante Zusatze und Anderungen der Konzeption heraus gearbeitet.

Den Abschluss der Arbeit bildet das sechste Kapitel. In ihm werden die Mdglichkeiten des
Modellprojektes ,filmreif” unter Einbeziehung der Expertenmeinungen zusammengefasst
und begutachtet. Hierbei wird aufgezeigt, ob die vorab geschilderten Anliegen des Projektes
in der Konzeption vereinigt werden konnten und durch eine Umsetzung von , filmreif” zu
erreichen waren. Am Ende leistet das Kapitel einen kurzen Ausblick auf eine mdgliche

Zukunft des Modellprojektes , filmreif”.

2 Kinder und Medien

Medien sind langst in alle Lebensbereiche vorgedrungen und stellen auch im Alltag von
Kindern zunehmend eine Selbstverstandlichkeit dar. Eine Erklarung hierfir bieten nach F.J.
Roll (2003) die Institutionalisierung und Padagogisierung der Kindheit. Da die Kleinfamilie im
traditionellen Sinne zunehmend im Auflésen begriffen ist, fehlt es an familiaren Betreuungs-
maoglichkeiten. So findet Kindheit zum GroBteil in Institutionen wie dem Kindergarten und
Einrichtungen mit Freizeitangeboten statt, in denen immer ein Padagoge oder zumindest
eine erwachsene Aufsichtsperson anwesend ist. Dieser Trend wird durch die zunehmende
Verstadterung und die Separation der verschiedenen Lebensbereiche wie Arbeitsleben und

Wohnen verstarkt. Kinder konnen sich ihr Umfeld zumeist nicht mehr unmittelbar und
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umfassend erschlieBen, da sie sich nur noch in den einzelnen Segmenten (Schule, Sport-
verein etc.) aufhalten (vgl. Roll, 2003: 59). Man spricht auch von einer Verinselung der
Kindheit (vgl. Baacke, 1997: 63). In den jeweiligen Segmenten reglementieren Erwachsene
die Freizeitgestaltung und so fehlt es Kindern an eigenstandig zu erschlieBenden Erfah-
rungsraumen. Hier bieten Medieninhalte die Méglichkeit einige der entstehenden Licken
des Erlebens zu fullen. Mit ihrer Hilfe konnen die Kinder Abenteuer erleben, Platze
aufsuchen, die ihnen in der Realitat verschlossen bleiben und der standigen Beaufsichtigung
von Erwachsenen entfliehen (vgl. Roll, 2003: 60). Zudem halten sich Kinder im Zuge der
gesellschaftlichen Verdnderungen in ihrer Freizeit Gberwiegend in den eigenen Wohnungen
auf, wodurch sich mehr passende Situationen fir den Konsum von Medieninhalten
ergeben.

Um das Verhaltnis von Kindern zu Medien umfassend verstehen zu konnen, mussen
insbesondere die Nutzungsgewohnheiten von Kindern und ihre Rezeptionsbedingungen be-

zlglich medialer Inhalte analysiert werden.

2.1 Mediennutzung

Kinder beschaftigen sich in einem Grof3teil ihrer Freizeit mit Medien. Der KIM-Studie zum
Medienumgang der 6- bis 13-Jahrigen im Jahre 2003 zufolge kann taglich im Durchschnitt
von knapp 4 Stunden freier Zeit (ohne feste Termine wie Sport, Musik und Ahnliches)
ausgegangen werden. ,,Nach Einschatzung der Matter verbringen die Kinder gut 1,5 Stun-
den mit Fernsehen, horen eine knappe halbe Stunde Radio, und lesen etwa eine halbe
Stunde am Tag in Buchern oder Zeitschriften. Fur die Computernutzung veranschlagen die
Matter ebenfalls eine gute halbe Stunde.” (mpfs, 2003: 52). Fernsehen ist neben Lernen
und der Erledigung von Hausaufgaben die am haufigsten ausgelibte Freizeitbeschaftigung.
78% der Kinder gehen ihr jeden beziehungsweise fast jeden Tag nach und 20% ein- oder
mehrmals die Woche (vgl. ebd.: 5). Interessant ist der Widerspruch zwischen der tat-
sachlichen Freizeitgestaltung und den diesbeziiglich angegebenen Winschen. So steht (bei
einer moglichen Nennung von drei Tatigkeiten) Fernsehen bei den Angaben zur Lieblings-
beschaftigung mit 34% nur an dritter Stelle, wahrend das Zusammensein mit Freunden
(46%) und drauBen spielen (42%) klar favorisiert werden (vgl. ebd.: 7). Dies ist ein Hinweis
darauf, dass die Beschaftigung mit diesem Medium nicht immer eine freie Entscheidung
zeigt, sondern in Bezug auf die gegebenen Umstande und Mdglichkeiten getroffen wird
und so teilweise als Ersatz fUr eine andere Freizeitgestaltung fungiert. Gleichzeitig geben die
befragten Kinder bei mehreren zur Auswahl stehenden Medien an, auf das Fernsehen am
wenigsten verzichten zu koénnen (vgl. ebd.: 16). Obwohl die Computer- und Internet-
nutzung rasant steigt, bleibt das Fernsehen mit Blick auf seinen hierdurch ermittelten

5
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Stellenwert das wichtigste Medium im Leben der 6- bis 13-Jahrigen (vgl. ebd.: 59). Die
Ausstattung mit diesem Medium ist hoch. In fast 100% der Haushalte ist ein Fernseher
vorhanden und knapp vier von zehn Kindern besitzen sogar ein eigenes Gerat. Hinzu
kommen bei 14% der Kinder ein eigener Videorecorder und bei 5% ein DVD-Player (vgl.
ebd.:14). Dabei entscheiden 4 von 10 Kindern selbst, was sie sich ansehen, wobei 50% die
Erlaubnis der Eltern zum Fernsehen einholen missen. Ein gutes Drittel sieht sich die
Sendungen und Filme im eigenen Zimmer an (vgl. ebd.: 55). Bei dieser Auswahl geben
68% eine Lieblingsendung an, von denen (auf den ersten drei Platzen) 12 % auf die Daily-
Soap ,Gute Zeiten - Schlechte Zeiten”, 6% auf die Sportsendung ,ran” und 5% auf ,Die
Sendung mit der Maus” entfallen. Allerdings differieren die Angaben der Vorlieben bei
Jungen und Madchen hier erheblich. Wie zu vermuten ist, bevorzugen Madchen ,Gute
Zeiten — Schlechte Zeiten”, wahrend Jungen weitaus lieber ,ran” einschalten (vgl. ebd.. 18).
Insgesamt praferieren Kinder Serien, da diese durch ihre festen Sendeplatze die Programm-
auswahl der Kinder vereinfachen und wegen der wiederkehrenden Akteure und Grund-
muster der Folgen einfacher zu verstehen sind. Die Auswahl wird weiterhin maBgeblich von
der Sendezeit der Angebote bestimmt, da die Kinder den Hauptteil des Tages von einer
Vielzahl anderer Beschéaftigungen, wie Schule, Hausaufgaben und Vereinen und Ahnlichem
vereinnahmt werden. Der meiste Fernsehkonsum findet in der Zeit zwischen 17 und 20 Uhr
statt, wobei er sich mit zunehmendem Alter in die spateren Abendstunden verschiebt (vgl.
Theunert/Schell/Best, 2000: 22 ff.). 61% der Kinder der befragten Altersklasse haben einen
Lieblingssender. Von diesen Kindern geben 22% den KI.KA, 20% RTL, 13% Super RTL und
RTL Il, 8% Pro 7, 5% SAT. 1 und 4% ARD beziehungsweise ZDF an, wobei diese Aussagen
nach Alter und Geschlecht variieren (vgl. mpfs, 2003: 18 f.).

Bei Betrachtung der Ergebnisse dieser Studie ist augenfallig, dass die Kinder dieses Alters
eine empfangliche Konsumentengruppe fur Medienprodukte darstellen, der sich der Markt
auch verstarkt zuwendet. Dies ist an dem quantitativen Zuwachs an Kindersendungen
und der Ausweitung des Marktanteils von den mit ihnen verknipften Verblnden von
Merchandising — Produkten leicht festzustellen (vgl. Suss, 2004: 13).

2.2 Medienrezeption

Um das Verhaltnis von Kindern zu Medien hinreichend zu beleuchten, muss sich neben der
Mediennutzungsanalyse allerdings der Frage genahert werden, unter welchen Gesichts-
punkten eine Auswahl von Medieninhalten geschieht und welchen Einfluss diese tatsachlich

auf das jeweilige Kind haben.
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2.2.1 Rezeptionsforschung und Medientheorien

Mit dem Zuwachs der Einflisse der Massenmedien auf das gesellschaftliche wie individuelle
Leben erlangte die Medienforschung zunehmend Popularitat. Anfanglich wurden die
Einflisse der Medien Uberwiegend skeptisch bedugt. Besonders in den 30er und 40er
Jahren wuchsen Bedenken in Bezug auf eine mdgliche Allmacht der Medien angesichts der
Erfahrungen mit totalitaren Systemen, deren Propagandaapparate sich der Medien duBerst
effizient zu bedienen wusste.

Somit wurde die Medienwirkung zum wichtigsten Gebiet der Medienforschung und die
Rezeption von Medien Uber Jahrzehnte hinweg fast ausschlieBlich unter diesem Aspekt
betrachtet (vgl. Mohn, 1997: 357). Das Stimulus-Response Modell von Skinner, das trotz
entkraftender Ergebnisse von zahllosen Studien immer wieder bemiht wurde, entspricht
dieser Herangehensweise und war die Grundlage fur viele Untersuchungen. Es betrachtet
den Menschen als Black-Box, den man nur mit bestimmten Reizen konfrontieren muss, um
ein gewdlnschtes Resultat zu erhalten. Ohne Einbeziehung von subjektiven Faktoren wird
von dem Medieneinfluss direkt auf eine Wirkung geschlossen (vgl. Keuneke, 2000: 38). Die
Studie , The peoples choice”, die 1940 von dem Kommunikationswissenschaftler Lazarsfeld
durchgefuhrt wurde, widerlegte erstmals die Vorstellung von der rein reaktiven Rolle der
Rezipienten (vgl. ebd.: 39). Hierbei wurde die mediale Einflussnahme auf Wahlentschei-
dungen untersucht. Eine solche konnte allerdings nicht nachgewiesen werden, denn
ausschlaggebend fur die Entscheidung war vielmehr die soziale Eingebundenheit des
Wabhlers.

In den 50er Jahren entwickelte sich der Uses and Gratification Ansatz, der allerdings erst in
den 70er Jahren weitreichende Beachtung fand. Dieser Nutzenansatz betont erstmalig die
aktive Haltung des Rezipienten bei der selektiven Auswahl der Medien und sieht eine
Wirkung der Medieninhalte nur dann als gegeben an, wenn ihnen durch den Rezipienten
eine Funktion (in Form eines individuellen Nutzens oder einer Belohnung) zugeschrieben
werden kann. DarUber hinausgehende Inhalte und Botschaften der Medien werden wahr-
genommen, aber nicht intellektuell verarbeitet.

Auf den Annahmen des Uses and Gratification Ansatzes basiert die Wissensklufthypothese.
Rezipienten die durch ihren Lebenskontext und ihre Sozialisation (Schichtzugehdrigkeit,
Bildungsstand etc.) in der Lage sind, den von Medien vermittelten Informationen eine
Funktion zuzuweisen, konnen sich durch Medien und deren reichen Pool an Informationen
immer neues Wissen aneignen. Andere kdnnen hingegen nicht von ihnen profitieren, da sie
nicht imstande sind, diese Angebote in bestehende Zusammenhange zu integrieren. Diese
Rezipienten beschranken sich vornehmlich auf dargebotene Unterhaltungsinhalte und ver-
zeichnen nicht in vergleichbarem MaBe Wissenszuwachse durch Medien ,[...] womit die Kluft

zwischen Wissenden und Unwissenden quasi medial verscharft wird.” (Schorb, 1997: 337).
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Bei diesem Nutzenansatz und der damit verbundenen Wissensklufthypothese bleibt
allerdings die Frage unbeantwortet, nach welchen Kriterien rezipiert wird. In der Folge
entstanden zwar komplexere Modelle, die aber weiterhin nicht ausreichten, innenorien-
tierte Motivation und Voraussetzungen fir die Rezeption von Medieninhalten sowie deren
subjektive Interpretationen und Verarbeitung befriedigend zu erkldren (vgl. Moser, 2000:
120).

Diese genannten Rezeptionsbedingungen versucht eine Arbeitsgruppe um Michael Charlton
und Klaus Neumann mit Hilfe der ,strukturanalytischen Rezeptionsforschung” zu klaren,
wobei sie das soziale Lebensumfeld der Rezipienten in ihre Untersuchung einbezieht (vgl.
Charlton/Neumann, 1990: 14). Wichtige Erkenntnisse gewannen sie besonders durch ihre
.Freiburger Langsschnittuntersuchung”. Hier wurde der Medienumgang von sechs Kindern
(zwischen 2 und 6 Jahren) aus funf Familien GUber zwei Jahre hinweg beobachtet. Begleitend
wurde in Elterngesprachen die Familiensituation rekonstruiert (vgl. Keuneke, 2000: 49). Bei
der Analyse des Materials bestatigte sich, dass Kinder die Rezeption von Medien kreativ
nach ihren Interessen ausgerichtet steuern. Dabei nutzen sie die Medienangebote zu ihrer
Lebensbewaltigung. Allerdings werden sie hierbei gleichzeitig von den medial transpor-
tierten Inhalten, ihrer eigenen Personlichkeit und den Umstanden des Rezeptionsvorgangs
beeinflusst. ,Der Leser konstruiert also seine eigene Lesart [...], aber diese Lesart ist nicht
beliebig. Sie steht in einer engen Beziehung zum Text, zum Leser und zur Rezeptions-
situation.” (Charlton/Neumann, 1990: 59).

Kinder schaffen sich spezifische Rezeptionssituationen. Damit steuern sie soziale Interak-
tionen nach ihren Bedurfnissen (vgl. ebd.: 73 f.). Die Medien werden dabei zum Beispiel zur
affektiven Beziehungsgestaltung herangezogen. Beim Vorlesen auf dem SchoB oder bei
dem gemeinsamen Ansehen einer Serie im Fernsehen wird korperliche Nahe initiiert oder
Gemeinsamkeit gesucht. Auch kénnen Medien eine Moglichkeit des Rickzugs erschlieBen
(laute Musik, Eintauchen in eine Bilderbuchgeschichte). Relevant sind ebenfalls die jewei-
ligen Mediennutzungsmuster der Familie und der Peer-Group der Kinder. Hiermit sind die
Gewohnheiten des Umgangs mit Medien gemeint, die frih gelernt und teilweise Uber-
nommen werden und auch dariber entscheiden, ob beispielsweise ein Medium Nahe oder
Ruckzug ermdglicht (vgl. Gotz, 2000:205).

Kinder rezipieren Medien, um sich mit sich und ihren Entwicklungsthemen auseinander-
zusetzen (vgl. Neumann-Braun, 1991: 68). Der Begriff des Themas ist aus der Personlich-
keitspsychologie entlehnt und meint die individuellen wie normativen Entwicklungs-
aufgaben, vor die sich jeder Mensch gestellt sieht. Diese Aufgaben sind altersspezifisch oder
resultieren aus besonders eindringlichen Erlebnissen oder der Lebenssituation. Themen

kénnen hier zum Beispiel die Trennung der Eltern oder der Erwerb der Geschlechterrolle
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sein. Das Einlassen auf die Rezeption eines Medienproduktes und deren Intensitat wird also
davon beeinflusst, inwieweit das personliche Thema in ihm symbolisch reprasentiert wird.
Entscheidend ist dabei der Grad der Ubereinstimmung von Medieninhalt und dem persén-
lichen Thema (vgl. Gétz, 2000: 201 f.).

Der Prozess der Rezeption wird von Kindern mittels verschiedener Strategien aktiv gesteuert.
Sie versuchen sich damit eine optimale Anregung zu verschaffen, ohne jedoch ihre Gefihls-
balance zu gefahrden. Dies geschieht durch Distanzierungsformen, wie ein Abbruch der
Rezeption oder paralleles Spielen, selektive Konzentration auf einzelne Aspekte des Medien-
inhalts und der emotionale Abstand zum Mediengeschehen (vgl. Neumann-Braun, 1991:
68).

Der kleine Mediennutzer kann sich durch das Wahren der fur ihn ndtigen emotionalen
Distanz mit Hilfe des Medieninhaltes mit seinen Themen auseinandersetzen und gleichzeitig
eine Konfrontation mit zu intensiven Gefdhlen vermeiden. Diesen emotionalen Abstand
kann er durch eine reflexive Distanz zum Inhalt vergroBern oder durch Identifikationen
verringern. Er identifiziert sich zum Beispiel mit einzelnen Figuren und kann in dieser Rolle
seine Phantasien ausleben und Grenzen Uberwinden, vor die er sich durch Erwachsene
gestellt sieht. Ihn bewegende Themen kann er zusatzlich in die Geschichten hinein projizie-
ren, so seine Themen darin aufleben lassen und aktiv mit den Sinneseindrticken arbeiten.
Die Grenze zum Medieninhalt kann auch in Form einer para-sozialen Interaktion verschwim-
men. Dieser Begriff wurde von den Medienforschern Richard Wohl und Donald Horton
gepragt und meint eine Auseinandersetzung des Rezipienten mit Medienakteuren, als ware
er direkt in das Geschehen eingebunden. Dies geschieht, indem man beispielsweise laut ein
potenzielles Opfer im ,Tatort” warnt. Der Vorteil dieser Interaktion ist seine Folgenlosigkeit.
So kénnen Handlungen ausprobiert und es kann sich in verschiedene Rollen hineingedacht
werden, ohne dass ein Zwang zur Reaktion gegeben ist oder fir das Agieren Verantwor-
tung getragen werden muss. Diese Art Probehandeln kann fir Kinder eine Mdglichkeit
darstellen, sich an unbekannte Situationen heranzuwagen, die sie in der Realitdt noch
Uberfordern wirden (vgl. Gotz, 2000: 202 f.). Das zeigt auch eine spezielle Form dieser
Auseinandersetzung, die para-soziale Beziehung. Hier geht der Rezipient eine Liebesbe-
ziehung mit einer Medienfigur ein und kann sich in ihr ausprobieren und die damit
verbundenen Geflhle wie Erotik oder Eifersucht erleben, ohne sie aktiv gestalten zu mussen
(vgl. ebd.: 211).

Von einer Wirkung der Medien auf Kinder im Sinne des Stimulus—Response Modells kann
also nicht gesprochen werden. Vielmehr ist dem Uses and Gratification Ansatz entsprechend
von einem Einfluss nur auszugehen, wenn sich der Rezipient auf das Medium einlasst und

ihr eine Bedeutung zuweist. Diese ist aber zusatzlich von vielerlei individuellen Faktoren wie



Kinder und Medien

der emotionalen Situation, dem sozialen Hintergrund und der kognitiven Entwicklung
abhangig. Neben diesen Aspekten beeinflusst auch die Gestaltung des Mediums wie die
Realitdtsnahe der Darstellung, die Musik und das Genre (Realfilm oder Fiktion) die Re-
zeption. Die Rezipienten und die Medien unterhalten also eine wechselseitige Beziehung

zueinander (vgl. Aufenanger, 2004: 28).

2.2.2 Die Entwicklung der kognitiven Kompetenzen zum Verstandnis von
Fernsehgeschichten

Bei der Betrachtung der Verarbeitung von Medieneindricken findet an dieser Stelle eine

Konzentration auf das Medium Fernsehen statt, da es der Fragestellung dieser Arbeit am

nachsten ist.

Die kognitive Entwicklung der Kinder ist eine wichtige Variable im Rezeptionsprozess. Sie
mussen erst lernen, das Geschehen im Fernsehen umfassend zu begreifen. Dieser Lern-
prozess ist in den allgemeinen Entwicklungsprozess von Kindern eingebettet (vgl. Theunert/
Schell/Best, 2000: 28). In der folgenden Tabelle, die sich auf das Entwicklungsmodell von
Jean Piaget stltzt, ist dieser Prozess schematisch skizziert und in Bezug zu fernsehbezoge-

nen Fahigkeiten gesetzt.

Tabelle 1:  Altersbezogene Fahigkeiten
ALTER | KOGNITIVE SOZIAL-MORALISCHE FERNSEHBEZOGENE
FAHIGKEITEN FAHIGKEITEN FAHIGKEITEN
Denken ist an den unmittelbaren Beziehungen werden nur egozen- | Ausschnitte und Personen werden
3-6 Augenschein gebunden. trisch betrachtet. aufgenommen, wenn ein Bezug
zum eigenen Ich entdeckt wird.
An konkreten Beispielen werden Situationsbezogen wird zunéchst Inhalte und Personen mit Bezug
6-10 verschiedene Aspekte gedanklich die Sichtweise eines direkten Ge- zur eigenen Lebenswelt werden
verbunden und Handlungsfolgen genUbers nachvollzogen. Allmah- in gréBeren Handlungskontexten
abgeschatzt. lich gelingt es, sich selbst aus der verortet, zundchst in Episoden,
Warte des Gegenibers zu beurtei- | dann in Geschichten. Sendungen
len. werden zunehmend differenziert
betrachtet.
Abstrakte Zusammenhdnge wer- Verschiedene Sichtweisen von Rezeption ist gebunden an eigene
10-13 den begriffen und kénnen verall- mehreren Menschen werden reali- | Interessen, die Gber die unmittel-
gemeinert werden. siert und kénnen gleichzeitig ko- bare Lebenswelt hinausreichen.
ordiniert werden. Beziehungen Die formalen, dramaturgischen
kénnen auch distanziert beobach- | und inhaltlichen Dimensionen des
tet werden. Fernsehverstandnisses werden
ausgeformt.

Theunert/Schell/Best, 2000: 29 (Tabelle modifiziert)

Die zweifelsfreie Unterscheidung zwischen dargestellter Realitdt und Fiktion im Fernsehen
stellt auch fir Erwachsene heutzutage vermehrt ein Problem dar. So lasst sich haufig
nicht eindeutig feststellen, ob Aufzeichnungen in den Nachrichten tatsachlich der Wahrheit
entsprechen und in dem angegebenen Kontext entstanden sind. Kindern gelingt die
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Beurteilung des Realitatsgehaltes von Fernsehsendungen erst ab dem Schulalter allmahlich.
Sie wissen, dass Cartoons fiktiv und Nachrichten real sind. Bei weniger eindeutigen Genres
versagt diese Fahigkeit aber noch weitgehend (vgl. Paus-Haase, 1999: 84). Das kann man
auch daran ablesen, dass Kinder bis zu einem Alter von 8 Jahren meist kein Verstandnis fur
den Schauspieler als Darsteller einer Rolle aufbringen. Sie unterstellen eine Ubereinstim-
mung von Medienfigur und Darsteller. Bei einer Befragung taten dies 58 % der 5- bis 6-
Jahrigen und 29 % der 8-Jahrigen. Erst bei den 11- bis 12-Jahrigen wandelte sich das
Verhaltnis, 65 % von ihnen schatzten die Medienfigur richtig ein (vgl. Moser, 2000: 149 f.).
Die Schwierigkeit der Unterscheidung von Fiktion und Wirklichkeit ist nicht allein mit alters-
bedingten Wahrnehmungsstrukturen zu erkldren, sondern vielfach mit den mangelnden
Kenntnissen Uber die Entstehung von Fernsehproduktionen. Auch der soziale Hintergrund
beeinflusst die Fahigkeit zur Unterscheidung. So wurde festgestellt, dass sozial isolierte
Kinder Sendungen eher Realitdt unterstellten als Kinder mit vielféltigen sozialen Beziigen
(vgl. ebd.: 150).

Das Verstehen von Handlungsabldaufen und Geschichten entwickelt sich ab 6 Jahren. Dies ist
eine komplexe Aufgabe, bei der die durch die verschiedenen Einstellungen zerstlckelte
Handlung wieder zusammengefigt werden muss, die wesentlichen Aspekte einer Sendung
als solche erkannt und die Geschehnisse, die nicht unmittelbar in Wort und Bild dargestellt
werden in Gedanken erganzt werden mussen (vgl. ebd.: 150 f.). Im Vorschulalter kénnen
die Uberwiegende Zahl der Kinder wegen des Mangels an so genannter visual literacy dem
roten Faden einer Handlung nicht folgen. Sie greifen auf kleine Erzahlkreise, so genannte
chunks zurtick und konzentrieren sich auf einzelne oft nebensachliche Szenen. (vgl. Paus-
Haase, 1999: 84). Es fallt ihnen schwer die Geschehnisse chronologisch zu ordnen. Ab 4
Jahren kénnen Kinder die einzelnen Perspektiven der Fernsehakteure verstehen, lassen sich
dabei aber von der Sichtweise ihrer Lieblingsfigur leiten, die ihr Thema widerspiegelt und
mit der sie sich identifizieren kénnen. Die ihnen medial vorgelebten Einstellungen und
Handlungen ihrer favorisierten Figur beeinflussen Kinder. Eine darauf bezogene Kritik-
fahigkeit entwickelt sich erst ab 8 Jahren langsam. In diesem Alter bildet sich auch eine
kognitive Organisation heraus, mit deren Hilfe die Kinder medial vermittelte Geschichten
und eine Fernsehdramaturgie in Ganze begreifen kénnen (vgl. ebd.: 84 f.). Sie kénnen sich
in die verschiedenen Rollen inklusive deren Motive und Geflhle hineinversetzen und die
dargestellten Personen in deren Zusammenhangen sehen (vgl. Theunert/Schell/Best, 2000:
31).

Dramaturgische Mittel, wie Perspektivenwechsel, Rickblenden, Musik, Zoom, Uberblen-
dungen und Ahnliches sind bei Kindern unter 7 Jahren noch nicht mit dem Inhalt der

Sendung verknUpft, stimulieren aber im besonderen MaBe ihre Aufmerksamkeit und tben
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»[...] eine besonders steuernde Wirkung auf kindliches Sehverhalten aus” (Moser, 2000:
147).

Des Weiteren eignen sich Kinder durch ihre Medienerfahrungen Wissen um Situationen und
Handlungsmuster an, das auf unbekannte Medieninhalte Gbertragbar ist und so den
kognitiven Aufwand zur Einschdtzung und Einordnung desselben verringert. Nach Ingrid
Paus-Haase kann , Dieses Wissen [...] als eine Ansammlung von ,Medienschemata’ bezeich-
net werden.” (Paus-Haase, 1999: 85).

Als Resimee lasst sich feststellen, dass sich im Alter von 6 bis 13 Jahren viele der nétigen
Fernsehfahigkeiten, wie die Unterscheidung von Fiktion und Realitdt oder die Erfassung
komplexer Handlungsablaufe schrittweise entwickeln. Diese Fernsehfahigkeiten erlauben
den Kindern einen selbstbestimmteren Umgang mit dem Medium. Sie kénnen durch die
Einschatzung der Echtheit von Darstellungen und der gesamten Geschehnisse kritischer mit
den ihnen dargebotenen Inhalten umgehen. Bei dem Erwerb dieser Fernsehfahigkeiten
spielen neben den kognitiven Strukturen der Kinder die Erfahrungen mit Medien eine
erhebliche Rolle. Mittels Medienprojekten kann Kindern dabei wichtige Hilfestellung
geleistet werden. Beispielsweise kénnen sie lernen zwischen Fernsehfigur und dem Schau-
spieler zu unterscheiden, indem sie selber eine Rolle spielen. Haben sie erlebt wie real und
flussig eine Szene im Film wirken kann, die sie in stundenlanger Arbeit vor konstruierten
Kulissen gedreht haben oder haben sie bei der Gestaltung eines Films selber Spezialeffekte
angewendet, werden sie die Machart von Filmen besser verstehen kénnen und somit

Inhalten differenzierter gegeniberstehen.

2.3 Fernsehen: Ressource und Risiko fur Kinder

Wie bei der Darstellung der Mediennutzung von Kindern gezeigt werden konnte, besitzt
Fernsehen einen hohen Stellenwert in ihrem Leben. Dabei steht ein GroBteil der Gesellschaft
dem von den Kindern geliebten Medium skeptisch gegeniber. Es fordere die Gewaltbereit-
schaft, sei fur die abnehmende Lesekompetenz der Kinder verantwortlich, trage die Schuld
an einer zunehmenden Isolation der Kinder und wirde weit wichtigere Primarerfahrungen
verdrangen. In der KIM Studie 2003 gaben Uber 80% der Mutter an, dass ihrer Ein-
schatzung nach Fernsehen beziehungsweise Videos das gréBte Potential bergen, Kinder mit
ungeeigneten Inhalten in Kontakt zu bringen und dass sie Einfluss auf deren Ge-
waltbereitschaft hatten (vgl. mpfs, 2003: 54). Dies hangt nicht zuletzt mit den Warnungen
zahlreicher, von Suss (2004) als Kulturpessimisten bezeichneten, Padagogen und Wissen-

schaftler zusammen, die Medien hauptsachlich als Gefahr verstehen. Sie meinen, den
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Verlust von Wirklichkeit, eine Beschrankung der Phantasiefahigkeit und sogar psychische
Stérungen als Folge des Medienkonsums entdecken zu kénnen. Der prominenteste Ver-
fechter dieser Auffassung ist Neil Postman, der 1983 das Verschwinden der Kindheit
propagierte (vgl. Siss, 2004: 15). Unzweifelhaft ist, dass die Beschaftigung mit dem
Medium Fernsehen Risiken fir die Entwicklung von Kindern bereithalt. Unbestritten ist aber
auch, dass es eine Ressource fur eben diese Entwicklung darstellen kann. Um die Wirkung
von Fernsehen auf Kinder einzuschatzen, gilt es, sich eingehender mit den negativen wie
positiven Moglichkeiten auseinanderzusetzen. Allerdings muss hierbei bedacht werden, dass
es nicht um eine Entscheidung flir oder gegen das Fernsehen geht. Die heutigen Alltags-

welten sind ohnehin nicht mehr ohne dieses Medium denkbar.

2.3.1 Risiken des Fernsehkonsums

Das wichtigste fur die Identitatsentwicklung relevante Risiko besteht in Bezug auf die Pra-
gung des Selbst- und Weltbildes durch gesehene mediale Inhalte.

Der Sozialisationsprozess® kann heutzutage nicht mehr ohne den Einfluss von Medien
gesehen werden. Das Kind bedient sich bei der Ausbildung seiner Identitat immer realer und
medialer Vorlagen, wobei diese sich wechselseitig aufeinander beziehen und verstarken und
keine klaren Grenzen zwischen beiden Erfahrungsarten zu erkennen sind. Die Kinder
beziehen sich heute auch bei ihrer Suche nach ethisch-normativen Orientierungen auf
Hyperrealitdten, wie Heinz Moser sie nennt (vgl. Roll, 2003: 60 f.). In Sendungen werden
allerdings oftmals stereotype Rollenbilder und Handlungsstrategien angeboten. Diese
Pragung kann im Sozialisationsprozess ein verzerrtes Bild produzieren, welches mit der
Wirklichkeit nur eingeschrankt tGbereinstimmt und dennoch zur Akzeptanz der vermittelten
Normen, Werte und Verhaltensweisen fuhrt. Beispielsweise werden in den meisten Sen-
dungen traditionelle Rollenvorstellungen bemiiht, die bei einer unreflektierten Ubernahme
zu Schwierigkeiten in der Auseinandersetzung mit der Umwelt fihren kénnen. Hier ist
entscheidend, welche Primarerfahrungen dem Kind zur Verfiigung stehen, die dem medial
Vermittelten kritisch gegentber gestellt werden kénnen. Gesehenes wirkt hierbei als
Verstarker. ,Medien nehmen auf reales Denken und Verhalten v. a. derart Einfluss, dass sie
bereits Vorhandenes bestatigen und bestarken.” (Theunert, 2003: 26). Da es aber im Zuge
der Auflésung der Kleinfamilien und der Uberwiegenden Berufstadtigkeit beider Elternteile
haufig an realen Vorbildern mangelt, stehen vielen Kindern bei ihrer Suche nach Vorlagen

vorwiegend Medieninhalte zur Verfigung. , Im Kontext [der strukturellen Verdanderung der

2 Sozialisation wird hier verstanden als "[...] der Prozess der Entstehung und Entwicklung der Personlichkeit in
wechselseitiger Abhangigkeit von der gesellschaftlich vermittelten sozialen und materiellen Umwelt. Vorrangig
thematisch ist dabei, wie sich der Mensch zu einem gesellschaftlich handlungsfahigen Subjekt bildet."
(Hurrelmann, 2002: 15).



Kinder und Medien

Familien] erodiert die Universalitat der Vermittlung von Wertemustern der Ursprungsfamilie.
Die Bereitschaft, Deutungsmuster von auBerhalb der Familie ins Selbstkonzept zu integrie-
ren, erhoht sich” (Roll, 2003: 58). Nehmen die sekundaren Erfahrungen verglichen mit den
primdren Gberhand, lernen Kinder fernsehgemaf zu handeln und zu fuhlen.

Es ist weit verbreitet, Medienerfahrungen per se als minderwertig und problematisch dar-
zustellen. Dies geschieht mit der Begriindung, nur Realerfahrungen kénnten Kindern als
Grundlage fur ihre Orientierungssuche dienen. Hierbei stellt sich die Frage nach der quali-
fizierten Eingrenzung des Begriffs Realitat. Auch Medien sind real. Und die Realitat ist
Grundlage fur Medieninhalte, wahrend diese wiederum die Realitat beeinflussen (vgl.
Aufenanger, 2003:13). Die mehrfache Pragung der Kinder heute ist also kein Problem an
sich, vielmehr musste der Fokus auf den Inhalten der Sendungen und auf dem sozialen

Umfeld der Kinder liegen.

Dies bezieht sich ebenfalls auf die gesellschaftlich hoch problematisierte Frage nach einer
gesteigerten Gewaltbereitschaft durch Medien. Diese konnte bisher nicht befriedigend
beantwortet werden. Studien zeigen allerdings, dass Gewaltdarstellungen in den Medien
nur eine von vielen Ursachen flr die Entwicklung von Gewaltbereitschaft ist. Zumeist
wird eine Gewalt férdernde Wirkung nur bei Kindern festgestellt, die in einem Gewalt
bejahenden Umfeld aufwachsen oder selbst diesbezlgliche Erfahrungen gemacht haben
und daher von sich aus zu Aggressivitat neigen. Auch hier ist von einer Verstarkerfunktion
der Medien auszugehen. Diese Wirkung ist weiterhin davon abhangig, wie realistisch die
Darstellung von Gewalt in den Medien ist und ob die gewalttatige Medienfigur dem Kind
attraktiv erscheint und es sich daher mit ihr identifiziert (vgl. Ruffert, 2000: 128 f.). Sind die
Darstellungen von Gewalt fur ein Kind Uberfordernd, kann seine Fahigkeit abhanden
kommen, das Geschehen als rein fiktional zu begreifen. Dies ist besonders der Fall, wenn sie
der Wirklichkeit sehr nahe kommt, wenn sie sich sehr drastisch ausnimmt, wenn die
Handlung durch ihre Komplexitat uniberschaubar wird oder ins Ubersinnliche abschweift
und wenn die Gewalt als berechtigt dargestellt, beziehungsweise sogar verherrlicht wird
(vgl. Theunert, 2003: 27).

Ein weiteres Risiko des Medienkonsums ist der Eskapismus. Diese Gefahr steht wiederum in
Abhangigkeit zu den Lebensumstanden des Kindes. Bei hohen Belastungssituationen und
Herausforderungen (wie zum Beispiel der Trennung der Eltern) denen sich das Kind nicht
gewachsen fuhlt oder aber bei Fehlen jeglicher Anreize im Alltag besteht fir Kinder die
Gefahr, sich in den als vollkommen erlebten Medienwelten zu verlieren. Hier kdnnen sie sich
all das ertraumen, was ihnen im Alltag verwehrt bleibt. Wenn Kinder fiktive Welten der
Realitat vorziehen und nur noch mit und in ihr interagieren, tragen Medien, gemal des oft

vorgebrachten Argumentes, tatsachlich auch zur Isolation der Kinder bei (vgl. ebd.: 26 f.).
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Die Gefahr der sozialen Isolation besteht dementsprechend ebenfalls nur in Abhangigkeit
von der Lebenssituation des jeweiligen Kindes und das Medium tritt wiederum als Verstarker
bereits gegebener Umstande auf. Wie die Statistik zur Lieblingsbeschaftigung belegt, ziehen
Kinder im Allgemeinen das Treffen mit Freunden dem Fernsehen vor. Es hangt also von ihrer
sozialen Eingebundenheit und den ihnen anderweitig gebotenen Anreizen ab, ob sie sich
immer ausgiebiger dem Fernseher zuwenden und sich dadurch weiter von ihren sozialen

Bezligen entfernen oder nicht.

Weiterhin unterliegen Kinder hinsichtlich Fernsehinhalten einem Konsum- und Konformi-
tatsdruck. Sie mussen diejenigen Fernsehsendungen konsumieren, die gerade in ihrer Peer-
Group angesagt sind, um bei anschlieBender Kommunikation Gber das Gesehene mitreden

zu kdnnen und Anerkennung zu erlagen (vgl. Suss, 2004: 280 f.).

Dem Argument, dass visuellen Medien (vornehmlich das Fernsehen) zur Einschrankung der
Phantasiefahigkeit beitragen, kann in Bezug auf die innere visuelle Ausgestaltung von im
Text beschriebenen Details (Aussehen von Orten, Personen etc.) nicht widersprochen
werden. Allerdings ist ihm entgegenzusetzen, dass in einem Text weit mehr Konkretisie-
rungen untergebracht werden kénnen als in Bildern. ,[...] immer dort, wo eine weitgehende
Ubereinstimmung der Interpretationen im gesellschaftlichen Interesse liegt, bei sozial
relevanten Kategorien im weitesten Sinn (Normen, Rollen, Bewertungen von Handlungen
und Ahnliches), ist es die Sprache, welche die Vorstellungskraft relativ mehr einengt und
kontrolliert.” (Berghaus, 1986: 284; zit. n. Hengst, 1991: 24). So werden Personen sprach-
lich meist mit einer Wertigkeit beziglich ihrer Handlungen und Charaktereigenschaften
beschrieben, wahrend der Rezipient bei der Beurteilung von Personen in Filmen vermehrt
eigene Vorstellungen einbringen kann. Beide Darstellungsarten sollten also in Erganzung zu-

einander gesehen werden, um die Phantasie optimal anzuregen.

2.3.2 Fernsehen als Ressource

Entgegen der beschriebenen negativen Potentiale kann Fernsehen aber auch als Ressource

fur Kinder begriffen werden.

Wie vorab ausgeflihrt bieten Fernsehgeschichten Kindern eine Bereicherung der Vorlagen
zur Ausgestaltung ihrer Identitat und eine Moglichkeit, sich ihren BedUrfnissen gemal mit
ihren Themen auseinanderzusetzen (s. Kapitel 2.2.1). Sie beinhalten damit Entwicklungs-

potentiale.

Zusatzlich unterstitzt das Fernsehen Kinder in mancherlei Hinsicht bei der Entwicklung

von Unabhdngigkeit gegenliber Erwachsenen. Kinder lernen Alternativen zu der Lebens-
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gestaltung ihres Umfeldes kennen, indem sie in Sendungen abweichende Alltagskon-
struktionen vermittelt bekommen, und haben hier unabhangig von elterlichen Vorgaben die
Maoglichkeit, selber Ideale und Vorbilder zu entdecken. Sie bauen sich unterstitzt von diesen
im Fernsehen angebotenen Idolen (auch im Musikbereich) eine eigenstandige Kultur auf, die
ihnen die Abgrenzung zu der Erwachsenenkultur ermdglicht (vgl. Paus-Haase, 1999: 87).
Auch ist der mediale Bereich der erste, in dem Kinder teilweise kompetenter agieren als
Erwachsene, wodurch Selbstvertrauen und Eigenstandigkeit bestarkt wird. Viele Kinder
beherrschen beispielsweise das Programmieren des Videorecorders besser als ihre Eltern
(vgl. Aufenanger, 2003:11 ff.).

Fernsehen stellt sich auch im Hinblick auf die Erweiterung des Erfahrungsraumes als
Ressource dar. Das Wissen der Kinder Uber die Welt ist heute immens und erstreckt sich auf
Bereiche, denen sie sich ohne mediale Inhalte nicht hatten annahern kénnen. Dies ist gerade
unter dem Gesichtspunkt der zusammenrickenden Welt unbedingt erforderlich. Das
Medium ist hier Lernfeld und gibt Entwicklungsimpulse (vgl. Siss, 2004: 282). Es bietet die
Moglichkeit den engen segmentierten Lebensrdumen medial zu entkommen und kann
zusatzlich fehlendes emotionales Anregungspotential bereitstellen. Gerade im Bereich der
Spannung und Action sind den Erfahrungen der Kinder durch ihren fast durchgehend
beaufsichtigten Alltag enge Grenzen gesetzt. Es wird beispielsweise fur sie immer schwie-

riger real Abenteuer zu erleben oder sich dosiert einer Gefahr auszusetzen.

Fernsehen kann dariber hinaus die kognitive Entwicklung der Kinder unterstitzen. Beim
Zappen durch die Kanale verfolgen Kinder parallele Handlungen und konzentrieren sich
dabei auf Szenen, die ihr Interesse erwecken. Sie verknlUpfen die einzelnen Sequenzen der
Handlungsstrange sinnhaft und entwickeln hierbei die Fahigkeit sich in den komplexen
Strukturen der verschiedenen Handlungsabldufe zurechtzufinden und sich dabei an ihren
Bedirfnissen zu orientieren. Wahrend wir oft angesichts der Informationsflut der heutigen
Gesellschaft kapitulieren, lernen Kinder frih sich zielstrebig den richtigen Weg zu der

gewUnschten Information zu bahnen (vgl. Aufenanger, 2003: 14).

AbschlieBend muss angefihrt werden, dass ohne die Beschaftigung mit diesem Medium die
Entwicklung der notigen Kompetenzen zum Verstandnis von Fernsehinhalten schwerlich
entwickelt werden kénnen (s. Kapitel 2.2.2). Diese sind aber in der heutigen Gesellschaft

unabdingbar.

Die durch den Medienumgang entstehenden Chancen kénnen aber im Hinblick auf die
Wissensklufthypothese nicht von allen Rezipienten in gleichem MaBe ausgeschdpft werden.
Wissenschaftliche Ergebnisse zeigen, dass Kinder, die weniger Forderung und Anregung in

ihrem Lebensumfeld erfahren, auch weniger Ressourcen des Mediums aufgreifen kdnnen
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(vgl. Theunert, 2003: 28). Gleichzeitig wirkt Fernsehen bezlglich der angefiihrten Risiken
bei Kindern mit entsprechendem Sozialisationshintergrund eher als negativer Verstarker.
Somit verscharft das Fernsehen als Medium hier nicht nur die Wissenskluft zwischen Gut-
und Schlecht-Informierten, es halt auch fur einige Kinder weit mehr Risiken bereit. Wenn
nun mehrere Faktoren wie niedriger Bildungsstand, Gewalterfahrungen in der Familie und
vielleicht noch geringfligige oder unbefriedigende soziale Kontakte, die einer positiven
Verwertung der medialen Inhalte entgegenstehen, zusammentreffen, kann Fernsehen tat-

sachlich in erster Linie ein Risiko bedeuten.

3 Medienpadagogische Projektarbeit

Nachdem das vorangegangene Kapitel den Umgang von Kindern mit Medien, die Voraus-
setzungen und Art ihrer Aufnahme von medienvermittelten Inhalten und die Wirkungs-
moglichkeiten von Medien auf Kinder klarte, widmet sich dieses Kapitel der Darstellung von
theoretischen Grundlagen der medienpadagogischen Projektarbeit. Neben den Zielen wird
die Methodik der aktiven Medienarbeit dargelegt und auf die der Projektmethode bezogen.
Es wird aufgezeigt, wie medienpadagogische Projektarbeit Kinder darin unterstitzen kann,
die Chancen, die sich ihnen durch Medienangebote bieten, (s. Kapitel 2.3.2) besser auf-
zugreifen und wie das Risikopotenzial von Medienkonsum fur Kinder (s. Kapitel 2.3.1)
minimiert werden kann. Hierbei werden speziell die Wirkungsweisen von aktiver Videoarbeit

mit Kindern analysiert.

3.1 Medienpadagogik

Der Begriff der Medienpadagogik ist im fachlichen Sprachgebrauch erstmals zu Beginn der
60er Jahre auszumachen. Eine genaue Begriffsbestimmung lasst sich aber bis heute auf
Grund der vorherrschenden Unterschiede des Verstandnisses innerhalb fachlicher Diskurse
und der Vielschichtigkeit dieses Terminus’ kaum treffen (vgl. Hither/Schorb, 1997: 243). Es
ldsst sich aber festhalten, dass Medienpadagogik eine Teildisziplin der Erziehungswissen-
schaft ist und im Spannungsfeld zwischen Theorieentwicklung, empirischer Forschung und
Handlungsorientierung steht. Ihre Bemihungen richtet sich insgesamt auf die Untersuchung
des Einflusses von Medien auf die Sozialisation von Individuen, den Umgang mit Medien in
der Gesellschaft aber auch auf die Befahigung von Individuen zur selbstbestimmten
Nutzung von Medien (vgl. Fremdworterlexikon, 1999: 578). Da diese Beschreibung nur eine
stark verallgemeinerte Erkldarung der Medienpadagogik bietet, sei hier auf die Definition des
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Begriffes von Jargen Hither und Bernd Schorb verwiesen®. Aus ihr lassen sich vielfaltige
Aufgaben ableiten, die auf die unterschiedlichen Bereiche der Medienpadagogik wie die
Medienethik, die Medientheorie, die Medienkunde oder die Mediendidaktik hinweisen
(vgl. Aufenanger, 2000: 18). Fur diese Abhandlung ist vornehmlich die Medienerziehung
relevant, die sich um die praktische Umsetzung der in den anderen Bereichen erarbeiteten
Konzepte bemiht. Hier soll den Individuen Wissen Uber Medien vermittelt werden, wodurch
ein kritischer Umgang mit ihnen méglich gemacht und die individuelle Handlungsfahigkeit

mittels Medien verbessert wird.

Da sich in dieser Fachrichtung der Padagogik alles um den Begriff des Mediums rankt, soll
sich diesem hier kurz gewidmet werden. Wortgeschichtlich lasst sich der Terminus auf das
lateinische Wort Medium zurUckfahren, welches Mitte, Mittel oder Vermittlung meint. Im
Lexikon ist in Anlehnung an diese Bedeutung der Begriff Medium als ,Mittel, das der
Vermittlung von Informationen, Unterhaltung und Belehrung dient [...]* (Fremdworter-
lexikon, 1999: 579) definiert. Die umgangssprachliche Verwendung ist bisweilen sehr
unterschiedlich, obwohl eine allgemeine Tendenz zu bemerken ist, ihn immer mehr auf
technische Medien zu reduzieren. Die angeflihrte Definition erstreckt sich aber nicht nur auf
technische Medien, sondern bezieht auch Medien wie das Theater, die Bildende Kunst oder
Musik mit ein, da diese ebenso Informationen vermitteln beziehungsweise Belehrung
und/oder Unterhaltung bieten. Die Konzentration auf einige Arten von Medien ist auch in
fachlichen Kontexten zu bemerken, was zum einen an der aktuellen Brisanz einiger
Medienarten (wie beispielsweise dem Internet) und andererseits an dem Bestehen von
eigenstandigen Bereichen der Padagogik fur gewisse Medien (wie Musikpadagogik oder
Theaterpadagogik) liegen mag. Die weitreichendere Auslegung des Begriffs gemaB der
vorab genannten Definition erscheint aber als Bezugsrahmen der Medienpadagogik ange-

messener und wird im weiteren Verlauf dieser Arbeit ebenso verwandt.

3.1.1 Die Geschichte der Medienpadagogik

Die Bedeutung der Medienpadagogik als Bestandteil von Bildung steht in ihrer Geschichte
immer in direkter Abhangigkeit zu vorwiegend ungewollten gesellschaftlichen Erschei-

nungen, die auf den Einfluss von, meist neuen, Medien zurlckgefihrt werden. So nimmt

3 Medienpadagogik umfaBt alle Fragen der padagogischen Bedeutung von Medien in den Nutzungsbereichen
Freizeit, Bildung und Beruf. Dort wo Medien als Mittel der Information, Beeinflussung, Unterhaltung, Unterrichtung
und Alltagsorganisation Relevanz fir die Sozialisation des Menschen erlangen, werden sie zum Gegenstand der
Medienpadagogik, wobei Sozialisation die Gesamtheit intendierter und nicht intendierter Einwirkungen meint, die
den Menschen auf kognitiver und emotionaler Ebene sowie im Verhaltensbereich pragen. — Gegenstande
medienpadagogischer Theorie und Praxis sind die Medien, ihre Produzenten und Nutzer im jeweiligen sozialen
Kontext. Medienpddagogik untersucht die Inhalte und Funktionen der Medien, ihre Nutzungsformen sowie ihre
individuellen und gesellschaftlichen Auswirkungen. Sie entwirft Modelle fiir die medienpadagogische Arbeit, mit der
die Nutzer Uber die Kompetenzstufen Wissen und Analysefahigkeit in ihren speziellen Lebenswelten zu
medienbezogenem und medienbeziehendem Handeln gefiihrt werden sollen.” (Huther/ Schorb, 1997: 243).
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die diesem Feld der Padagogik entgegengebrachte Aufmerksamkeit zum Beispiel immer
dann zu, wenn Gewaltverbrechen in die Schlagzeilen geraten, wie der Amoklauf von Erfurt
(2002), oder Wissenschaftler immense Gefahren eines neuen Mediums fir die Entwicklung
der Kinder attestieren. ,, Der Ruf nach Medienpadagogik wird eigentlich immer in Umbruch-
situationen laut, in denen gangige Orientierungs- und Handlungsmuster aufgrund
wachsender Verhaltensunsicherheit gegentber ,Medienfortschritten’ brichig werden und
dadurch das subjektive wie objektive Bedurfnis nach Medienpadagogik steigt.” (Huther/
Schorb, 1997: 245). Dann werden weitreichendere Konzepte und eine Intensivierung
medienpadagogischer MaBnahmen gefordert. Haben sich die Gemditer aber in Folge
zeitlicher Distanz oder scharferer Gesetzgebungen zum Schutze vor Medien beruhigt,
schwindet die Wertschatzung und mit ihr die notwendige finanzielle Zuwendung.

Die Medienpadagogik konnte sich dennoch bisher nie als fester Bestandteil der Bildung
etablieren und nicht in ausreichendem MaBe fir eine Weiterentwicklung ihrer Disziplin
sorgen (vgl. Schell, 2003: 11 ff.). lhre Aufgabe liegt weitestgehend im Reagieren auf
gesellschaftlich unerwinschte Phanomene und Reparieren derselben, wie Fred Schell sich
ausdrickt. Gerade praventive Zielsetzungen der Medienpadagogik kénnen unter diesen
Voraussetzungen nicht zufriedenstellend umgesetzt werden. Es lasst sich auBerdem eine
steigende Diskrepanz zwischen den an sie gestellten Anforderungen und ihrer finanziellen
Ausstattung feststellen (vgl. Huther/Schorb, 1997: 245).

Im Rahmen der Geschichte der Medienpadagogik hat Schell verschiedene Positionen
ausgemacht, die sich im Hinblick auf das ihnen zugrunde liegende Menschenbild und der
Einschatzung der Rolle der Medien innerhalb der Gesellschaft, sowie der daraus resultie-
renden Aufgabe der Medienpadagogik gravierend unterscheiden (vgl. Schell, 2003: 14 ff.).
Diese existieren beziehungsweise existierten vielfach parallel. Es lassen sich aber fur ver-
schiedene Zeitabschnitte dominierende Ansadtze herausarbeiten, die hier kurz idealtypisch
skizziert werden sollen, da sie flr das heutige Verstdndnis von Medienpadagogik entschei-
dend sind.

Die Anfange der kulturkritisch—geisteswissenschaftlichen Position gehen bereits auf das
beginnende 20. Jahrhundert zuriick und sie lasst sich somit als frihester Ansatz begreifen.
Den ihr immanenten Uberzeugungen begegnet man noch heute in vielen Diskursen um
Medien. Die Aufgabe der Medienpadagogik wird in dieser Position vornehmlich darin
gesehen, die Rezipienten vor den als schadigend betrachteten Einflussen der Medien zu
schitzen. Dabei wird keineswegs Kritik an den Medien gelbt, sondern der technische
Fortschritt und die Medienentwicklung befldrwortet. Diese Richtung geht von einem
passiven Rezeptionsvorgang im Sinne des Stimulus—Response Modells aus (s. Kapitel 2.2.1).

Das Individuum wird also als den manipulativen Einflissen der Medien willenlos ausgesetzt
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betrachtet und muss mit Hilfe der Medienpddagogik vor ihnen bewahrt werden. Diese
Uberzeugung schlagt sich in der ersten Stréomung der kulturkritisch-geisteswissenschaft-
lichen Position nieder: der Bewahrpadagogik, in der hauptsachlich mit Verboten und Zensur
auf Medien reagiert wird. Die zweite Strémung ist die Filmerziehung, die den medialen
Bedurfnissen der Menschen mit als gut befundenen Medienangeboten begegnen und sie so
gleichsam gegen die schadlichen Einflusse immunisieren will. Hierin lasst sich die stark
moralisierende und normative Betrachtungsweise dieses Ansatzes erkennen (vgl. Schell,
2003: 15 ff.).

In den 60er und 70er Jahren des letzten Jahrhunderts hatte die technologisch-funktionale
Position ihre einflussreichste Zeit. Sie stellt sich als medienbegeisterter Ansatz dar, der
Lernprozesse durch Medieneinsatz optimieren will. Die Rolle von Medien beim Lernprozess
wird hier allerdings Uberschatzt und auch in diesem Ansatz wird in Bezug auf Skinners
Modell dem Rezipienten ein Objektstatus zugesprochen. Diese Position spielt im Bildungs-
sektor weiterhin eine wichtige Rolle, wenngleich sie in der ganzheitlich verstandenen

Medienpadagogik keine Relevanz mehr besitzt (vgl. ebd.: 18 ff.).

Als Reaktion auf den uneingeschrankten Medienoptimismus der technologisch-funktionalen
Position hat sich in der Studentenbewegung und der Kritischen Theorie der Frankfurter
Schule folgend die ideologiekritische Position entwickelt (vgl. Baacke, 1996: 4). Sie stellt
Massenmedien generell unter Manipulationsverdacht und fordert eine Medienerziehung, die
ihr Hauptanliegen darauf richtet, durch Aufklarung und kritische Aneignung von Medien-
inhalten Individuen zu einer mindigen Position gegentber Medien zu verhelfen. Auch hier
wird von einem passiven, den Massenmedien hilflos gegenilberstehenden Rezipienten
ausgegangen. Dieser Zustand kann und soll aber durch kritische Bewusstseinsbildung
bezlglich Medien verandert werden. Der ideologiekritische Ansatz konnte sich in der
Medienpadagogik nicht behaupten, da sich die hier vertretene Sichtweise auf den

Rezipienten sowie auf die Medien sehr einseitig darstellt (vgl. Schell, 2003: 21 ff.).

An den ideologiekritischen Ansatz ankntpfend hat sich die gesellschaftskritische Position
entwickelt. Sie wendet sich aber anders als die vorhergehende Richtung gegen eine
Damonisierung der Medien und tritt der Uberschatzung des Einflusses von Medien auf den
Rezipienten entgegen, die in den vorherigen Ansdatzen Ausdruck findet. Indem sie den
Rezipienten vorrangig als gesellschaftliches Subjekt begreift, dessen Leben von vielerlei
EinflussgroBen gepragt ist, weist sie den Medien als einen Sozialisationsfaktor unter vielen
einen reellen Platz zu. Weiterhin ist ihrem Verstandnis nach das Individuum den Medien
nicht ganzlich hilflos ausgeliefert, sondern nimmt eine aktive Rolle im Rezeptionsvorgang

ein. So reagiert die gesellschaftskritische Position auch als erste auf zahllose Studien, deren
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Ergebnisse Modelle wie das von Skinner klar widerlegen. Folgernd aus diesem Verstandnis
des Rezipienten und der Rolle von Medien innerhalb seines Lebens, sind die medienpada-
gogischen Bemuhungen dieser Sicht auf das Individuum und seine Lebenswelt insgesamt
gerichtet. Der Rezipient soll sich der Fremdbestimmung und Abhdngigkeiten in seinem
Leben bewusst werden und mittels Medien wieder eigene Interessen artikulieren kénnen. Er
soll also befahigt werden mit Hilfe von Medien in einen Dialog mit seiner Umwelt
einzutreten. Da dies potentiell politische Teilhabe bedeutet, ist Medienpadagogik unter
diesem Gesichtspunkt immer auch politische Bildung. Primares Ziel dieser Position ist

demnach die Emanzipation des Individuums (vgl. ebd.: 23 ff.).

Auf die zuvor dargestellten Annahmen und Zielvorstellungen bezieht sich die handlungs-
orientierte Position. Um die Ziele des gesellschaftskritischen Ansatzes umzusetzen, will sie
den Rezipienten unterstitzen, vom passiven Medienkonsumenten zum aktiven Medien-
produzenten zu werden. Diese aktive Nutzung von Medien soll zu einer reflexiven
Auseinandersetzung mit der Lebenswelt fihren. Da in der Praxis festgestellt werden konnte,
dass sich mit diesem handelnden Nutzungsansatz tatsdachlich das Ziel der Emanzipation
weitestgehend erreichen lasst, ist er in der heutigen medienpadagogischen Arbeit vorherr-
schend. Aus diesem Grund ist er auch fir die zu erarbeitende Konzeption des Modellpro-

jektes in dieser Abhandlung weisend (vgl. ebd.: 25 f.).

3.2 Medienkompetenz

Um der beschriebenen emanzipatorischen Zielvorstellung der gesellschaftskritischen Position
gerecht zu werden, mussen Individuen in der Ausbildung verschiedenster Fahigkeiten
unterstitzt werden. Denn nur in Verflgung Uber spezifisches Kénnen bezogen auf Medien,
kann der Idealvorstellung eines gesellschaftlichen Diskurses, an dem alle gleichberechtigt
beteiligt sind, naher gekommen werden. So ist der Begriff der Medienkompetenz elementar
mit dem Paradigmenwechsel der Medienpadagogik von der bewahrenden zur gesellschafts-
kritischen Sichtweise verknipft (vgl. Kubler, 1996: 13). Es lassen sich zwei Feststellungen
formulieren, die als kleinster gemeinsamer Nenner der Fachwelt bezlglich des Begriffs
Medienkompetenz gelten kénnen. Zum Ersten bezeichnet Medienkompetenz das Bindel
der Fahigkeiten, Uber die ein Individuum in einer Mediengesellschaft verfligen sollte (vgl.
Schorb, 1997: 234) und zum Zweiten ist Medienkompetenz eines der zentralen Ziele der
Medienpadagogik (vgl. Mikos, 1999: 19). Wie allerdings dieser seit den 90er Jahren weit
verbreitete Begriff zu fillen ist, welche Fahigkeiten es in einer medialen Welt zu entwickeln
gilt, dartber gibt es seitens der Autoren unterschiedlichste Auffassungen. Obwohl der

selbstverstandliche Umgang mit dem Begriff zur Annahme verleitet, jeder wisse genau, was
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darunter zu verstehen sei, reicht doch die inhaltliche Ausdifferenzierung des Begriffs von
Fahigkeiten zur reinen Anpassung an gegebene mediale Umstdande bis zur kritischen
Reflexion und aktiven gestalterischen Auseinandersetzung mit der gesamten Vielfalt sozialer
Bezlige. Somit ist Medienkompetenz fur den einen eine Basisqualifikation fur andere eine
Schlisselqualifikation und fur Dritte eine allgemeine Handlungskompetenz (vgl. Vollbrecht,
1999: 13).

Dieter Baacke gilt dank seiner Habilitationsschrift Gber Kommunikation und Kompetenz (vgl.
Baacke, 1980) als Begrinder des popularen wie umstrittenen Begriffs. Er verwendet den
Begriff Medienkompetenz in ihr allerdings nicht explizit. Vielmehr widmet er sich der
kommunikativen Kompetenz. Mit ihr ist die Kompetenz zu jeglicher personalen Kommu-
nikation gemeint und umfasst die Fahigkeit selbstbestimmt an dem angestrebten
gesamtgesellschaftlichen Diskurs teilzunehmen. Medienkompetenz ist, folgt man diesem
Argumentationsstrang, eine bestimmte Form der kommunikativen Kompetenz, da sie
lediglich das Blickfeld auf die personale Kommunikation mittels Medien einengt. Ebenso
ist sie eine Besonderung der Handlungskompetenz, mit der alle Moglichkeiten der Bemach-
tigung und Einwirkung auf Lebensbeziige gemeint ist (vgl. Baacke, 1999: 8). Da
Kommunikation aber zunehmend durch Medien gestaltet wird, erscheint auch eine
Trennung von Kommunikationsmodalitdten immer fragwdirdiger. Zudem kommt den
Medien als Kommunikationsmittel eine spezielle Rolle zu, da die von Medien transportierten
Inhalte vorwiegend von wenigen Personen der Gesellschaft gestaltet und kontrolliert
werden, was die Entscheidung Uber Relevanz und Bewertung von Informationen einschlief3t.
Eine Einwirkung auf diese Kommunikationssysteme ist dem Gberwiegenden Teil der Gesell-
schaft verwehrt. Die meisten medialen Kommunikationsmittel gestalten einen einseitigen
Informationsfluss, der fir Kommunikation ansonsten eher atypisch ist. Die Ableitung des
Konstruktes Medienkompetenz aus dem Begriff der kommunikativen Kompetenz muss
daher kritisch begutachtet werden. Um sich dem Verstandnis des Modewortes Medien-
kompetenz weiter zu nahern, werden nachfolgend die Ansatze von vier Autoren zu den

Inhalten des Begriffs kurz dargestellt*.

3.2.1 Vier Medienkompetenzmodelle

lda Pottinger unterteilt den Begriff in einer 1997 erschienenen Abhandlung in die drei
Fahigkeitssegmente Wahrnehmungskompetenz, Nutzungskompetenz und Handlungskom-

petenz.

“ Die Auswahl der dargestellten Modelle erfolgte nach der Relevanz der Ansétze fir das Verstandnis von
Medienkompetenz in der Padagogik, der Haufigkeit des Bezugnehmens anderer Autoren auf die Ansatze
und der innovativen Anteile innerhalb der Modelle.
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Das Segment Wahrnehmungskompetenz umfasst Kompetenzen, um Strukturen und
Wirkungsweisen von Medien zu begreifen, sowie die Mdglichkeiten zur Gestaltung medialer
Inhalte zu erfassen. Sie nennt hier auf der didaktischen Zielebene Strukturierungsfahigkeit,

Interpretationsfahigkeit und Differenzierungsfahigkeit.

Das Segment Nutzungskompetenz betrifft Fahigkeiten, Medien und mediale Angebote
reflektiert und zielgerichtet rezipieren zu kénnen. Genannte Fahigkeiten sind hier Rezep-

tionssteuerungsfahigkeit, Auswahlfahigkeit und Kommunikationsfahigkeit.

Das Segment Handlungskompetenz erméglicht nach Pottinger die aktive Gestaltung von
Medien, um an der gesellschaftlichen Kommunikation, geleitet durch eigene Interessen und
Anliegen sowie als Ausdruck der eigenen Personlichkeit, teilzunehmen. Auf didaktischer
Zielebene benennt sie in diesem Segment Produktionsfahigkeit, Gestaltungsfahigkeit und
Veroffentlichungsfahigkeit (vgl. Rosebrock/Zitzelsberger, 2000: 152).

Abbildung 1:  Das Modell Ida Pottingers
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Gestaltungsformen und
Wirkungsmadglichkeiten

durchschauen

Wahrnehmungs-
kompetenz

MEDIENKOMPETENZ

Handlungs-
kompetenz

Nutzungs-
kompetenz

Medien zum Ausdruck der
eigenen Personlichkeit,
von Interessen und
Anliegen aktiv gestalten

Medien und ihre Angebote
zielgerichtet und
angemessen nutzen
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Bernd Schorb hat auf der Grundlage der Begriffsbestimmung Pottingers vier Inhaltsbereiche

fir Medienkompetenz bestimmt.

Den ersten betitelt er mit Orientierungs- und Strukturwissen. Dieser Bereich korrespondiert
mit der Wahrnehmungskompetenz bei Pottinger. Da in der Gesellschaft héchst komplexe
Mediensysteme wirken, ist es fir das einzelne Individuum unmaoglich, sich in allen Bereichen
mit detailliertem Wissen zu umgeben. Der Mensch muss vielmehr die Strukturen der
Systeme begreifen, um sich spezielle Informationen besser aneignen und diese auch
miteinander verknipfen zu kénnen. Weiterhin ist laut Schorb ein Orientierungswissen
vonnoten, womit er die Fahigkeit meint, in Bezugnahme auf historische, ethische und
politische Kenntnisse medial vermitteltes Wissen und Medien an sich bewerten zu kénnen,
also das Vermdégen sich in der Medienwelt orientieren zu kénnen. Somit umfasst
Orientierungs- und Strukturwissen ,[...] die Fahigkeit, sich in Mediennetzen zu bewegen
und diese bewerten zu kdénnen.” (Schorb, 1997: 237).

Den zweiten Bereich nennt er Kritische Reflexivitdt und bezieht sich damit auf die
Nutzungskompetenz Pottingers. Er verweist hier auf die Fahigkeit der kritischen Betrachtung
medialer Gegebenheiten und deren Einbettung in gesellschaftliche Bezlge, die auch auf
individuelle Zusammenhange anzuwenden sind. Besonders hebt Schorb hier die ethische
Ebene hervor, der er durch das zunehmende Eingreifen der Medien in die Gestaltung von
ethischen Prozessen innerhalb der Gesellschaft eine herausragende Wichtigkeit zuschreibt.
Die Moglichkeit des Rezipienten ein potentieller Mitgestalter medialer Gegebenheiten zu
werden, kann sich laut Schorb nur auf Basis der beschriebenen kritischen Reflexivitat er-
geben (vgl. ebd.: 237 1.).

Der Inhalt des nachsten Bereiches, Fahigkeit und Fertigkeit des Handelns, geht Uber das
bloBe technische Wissen zur Anwendung verschiedenster medialer Kommunikationsmittel
hinaus. Er beinhaltet zusatzlich Kompetenzen, sich mittels Medien an gesellschaftlicher
Kommunikation zu beteiligen und somit, Bezug nehmend auf eigene Ziele und Vorstel-
lungen, als Mitgestalter sozialer Realitdt zu fungieren. Hierzu ist neben Fertigkeiten zur
produzierenden Verwendung von Medien auch das Erkennen von Bedingungen zur
Teilnahme an Kommunikationsprozessen notig, da beispielsweise ein kritischer Artikel erst
durch seine Ver6ffentlichung Publikum gewinnt und seine Wirkung entfalten kann (vgl.
ebd.: 238 f.).

Die Dimension soziale, kreative Interaktion ist der letzte Komplex von Fahigkeiten und bildet
eine Erweiterung zum Konzept Pottingers. Gemeint ist die Fahigkeit, den Sinn jeglicher
Kommunikation (auch medialer) als zwischenmenschliches Austauschhandeln zu erfassen,

welches gesellschaftliche Realitat und Gemeinsamkeit konstituiert, und das individuelle
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mediale Handeln nach dieser Gegebenheit auszurichten. Diese Fahigkeit erhalt ihre Relevanz
vornehmlich aus der Tatsache, dass die Eigenschaft des Interagierens von Kommunika-
tionsprozessen bei medialen Kommunikationsmitteln nur noch eingeschrankt zu erfassen
sei. Mediale Kommunikation erscheint demnach oft einseitig oder halt keine oder nur
verminderte Interaktionsmaoglichkeiten bereit. Weiterhin ordnet Schorb diesem vierten
Bereich der Medienkompetenz die Kreativitat zu, die er als notwendig fir die Entwicklung
von neuen Entwirfen der Lebensrealitat und deren Vermittlung erachtet und somit fur eine
selbstbestimmte Teilnahme an gesellschaftlicher Kommunikation fur unabdingbar halt.

Die zwei letzt genannten Inhaltsbereiche werden der Handlungskompetenz von Pottinger
zugeordnet (vgl. ebd.: 239 f.).

Abbildung 2:  Das Modell Bernd Schorbs
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Dieter Baacke sieht in der Medienkompetenz eine Ubergreifende, neue und zentrale
Lernaufgabe. Fur ihn ist der Bereich dieser Aufgabe Ubersichtlich und liegt darin, Menschen
die Teilhabe an vorherrschenden Medienwelten durch Lernen und Erfahrungen bezogen auf
mediale Kommunikation zu ermdéglichen. ,Medienkompetenz soll, aufs Ganze gesehen,
den Nutzer befahigen, die neuen Mdglichkeiten der Informationsverarbeitung souveran
handhaben zu kénnen.” (Baacke, 1999: 31). Er hebt besonders die Wichtigkeit hervor,
Medienkompetenz, kommunikative Kompetenz und Handlungskompetenz miteinander in

Beziehung zu setzten, sie zu verfugen (vgl. Baacke, 1999: 8) und eine differenzierende
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Betrachtung zu vermeiden. Medienkompetenz ist insofern keine Aufgabe, die einem
definierten institutionellen Rahmen zuzurechnen ist, sondern Gberwolbt gleichermaBen alle
Bereiche der Bildung und Erziehung. Obwohl| der Mensch dem Grunde nach ein kom-
petentes Wesen ist, bedarf er im Feld der Medienkompetenz einer Unterstitzung durch
beide angesprochenen Bereiche, da sie, ableitbar aus der Wissensklufthypothese (s. Kapitel
2.2.1), keine logisch folgende Konsequenz des Heranwachsens darstellt, sondern vor-
nehmlich durch Férderung entsteht. ,[...] die Wissenskluftthese [...] zeigt deutlich, daB
Medienkompetenz weder ein angeborenes Muster noch ein entwicklungslogisches Mul3
darstellt, sondern die Plastizitat des Habitus in seiner Ausformung wiederum abhangig ist
von der Férderung Uber Erziehungs- und Bildungsinstitutionen.” (Baacke, 1999: 10). Hier ist
in Baackes Herleitung des Konstruktes Medienkompetenz als Besonderung der kommu-
nikativen Kompetenz ein Widerspruch auszumachen. Der Kompetenzbegriff als solches
verweist auf eine angeborene Fahigkeit, somit ist auch eine kommunikative Kompetenz im
Grunde bei jedem Menschen anzunehmen. In der Begriffsbestimmung der Medienkompe-
tenz wird aber ,[...] aus einer von vornherein gegebenen Kompetenz nun ein Bindel von
Fertigkeiten [...], das Kinder, Jugendliche und auch Erwachsene sich anzueignen hatten, um

kompetent mit Medien umgehen zu kénnen.” (Vollbrecht, 1999: 15).

Bezug nehmend auf die klassischen Aufgabenbereiche der Medienpadagogik hat Baacke
eine Operationalisierung des Konstruktes Medienkompetenz vorgeschlagen, die sich in vier

Dimensionen differenziert und jeweils weitere Unterteilungen umfassen.

Die erste Dimension umschreibt er mit Medienkritik. Diese ist unterteilt in analytische,
reflexive und ethische Medienkritik. Hier sind Kompetenzen angesprochen, die Gesellschaft,
ihre Funktionsweise und Prozesse durch einen analytischen Blick zu erkennen und zu
verstehen und dieses analytische Wissen reflexiv auf die eigene Person und die eigenen
Handlungen zu beziehen. Dies halt dann die Moéglichkeit bereit, eigene Motive der
Mediennutzung, sowie das gesamte Handeln und Denken in Medienzusammenhangen zu
reflektieren. Diese analytische Betrachtung und deren Bezug zum individuellen Kontext
muss durch ethische Gesichtspunkte bestimmt sein. Die ethische Dimension zielt auf
Kompetenzen ab, Werturteile Uber mediale Kommunikate und ihre Inhalte fallen und eigene

mediale Handlungen ethisch hinterfragen zu kénnen.

Medienkunde umfasst die informative und instrumentell-qualifikatorische Teildimension.
Gemeint ist hier das Feld des Wissens Uber Medien und ihrer Systeme. Unter informativer
Teildimension versteht Baacke Medien zu kennen und ihre Funktionsweisen zu erfassen,
wahrend mit der instrumentell-qualifikatorischen Teildimension die Kompetenz gemeint ist,

diese Medien auch bedienen zu kénnen.
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Medienkritik und Medienkunde ergeben die Vermittlungsebene, wahrend die beiden
folgenden Dimensionen Mediennutzung und Mediengestaltung auf der Handlungsebene

angesiedelt sind und die Zielorientierung betreffen.

Mediennutzung ist ein Kompetenzkomplex, der dem Autor nach in rezeptiv-anwendende
und interaktiv-anbietende Anteile zerlegbar ist. Rezeptiv-anwendend ist Mediennutzung,
wenn das Rezipierte verstanden wird und die Nutzung hinsichtlich einer selbstbestimmten
und reflektierten Auswahl der Rezeptionsinhalte und Formate kompetent geschieht.
Interaktiv-anbietend ist Mediennutzung, wenn der Rezipient mit dem Medium in Ver-

bindung tritt, wie dies beispielsweise beim Internet-Shopping geschieht.

Mediengestaltung meint Kompetenzen im innovativen, also erneuernden und Bestehendes
verandernden, sowie kreativen Bereich. Damit werden asthetische und interpretative Dimen-

sionen angesprochen (vgl. Baacke, 1999: 34).

Abbildung 3:  Das Modell Dieter Baackes
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Kritiker des Konzeptes von Baacke sehen die im Modell genannten Kompetenzen in zu
engem Bezug auf Medien, monieren die geringe Reprdsentanz emotionaler, intuitiver und
nicht kognitiver Aspekte und eine zu starke Betonung der instrumentell-qualifikatorischen
Ebene (vgl. Mikos, 1999: 20 f.). Lothar Mikos sieht diesbezilglich eine Reduzierung der
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inhaltlichen Ausgestaltung auf eine reine Anpassung an technische Gegebenheiten und Ent-

wicklungen in Baackes Zielformulierung (vgl. ebd.: 19).

Stefan Aufenanger arbeitete in Weiterfiihrung des Modells von Baacke sechs Dimensionen
der Medienkompetenz heraus und bietet mit diesem Konzept die differenzierteste und

umfassendste Betrachtung an.

Die kognitive Dimension thematisiert das Wissen, Verstehen und Analysieren von Medien
und Mediensystemen, von deren Inhalten, Zusammenhangen und innewohnenden Symbo-

liken, sowie von Codierungen.

Die moralische Dimension meint Kompetenzen in Bezug auf eine ethische Betrachtungs-
weise und Beurteilung medialer Konstrukte. Hiermit sind sowohl medial vermittelte Inhalte
als auch Aspekte ihrer Auswirkungen auf die Konstitution der Identitdt von einzelnen

Individuen und der Gesellschaft gemeint.

Mit der sozialen Dimension sind Fahigkeiten angesprochen, auf moralischer und kognitiver
Ebene vorhandenen Kenntnisse in ein soziales und politisches Handeln zu transformieren. Es
sind beispielsweise Kompetenzen gemeint, mdgliche Kritik an der Funktionsweise beste-
hender Mediensysteme zu thematisieren und eigene Rechte an der Teilhabe von Medien-

produktion vertreten zu kénnen.

Die affektive Dimension bundelt Kompetenzen, die den Erlebnisaspekt von Medien und die
durch mediale Inhalte ausgeldsten Geflhle ansprechen. Es geht einerseits um die Fahig-
keit, affektive Seiten der Medien reflektiert und Bedurfnis orientiert nutzen zu koénnen,
um beispielsweise der affektiven Manipulation von Werbung nicht ausgeliefert zu sein.
Aufenanger betont aber durch die Einfihrung dieser Dimension andererseits besonders
den Genuss und Unterhaltungswert von Medien, den er als Gegenpol zu den kritischen
Perspektiven der ersten drei Dimensionen versteht. Hierin ist eine bedeutsame Erweiterung
des Kompetenzbegriffs zu sehen, da sich Aspekte des GenieBens in keiner der anderen
inhaltlichen Differenzierungen des Begriffs finden lassen, sie aber in einer umfassenden

Betrachtung unabdingbar sind.

Die asthetische Dimension meint Kompetenzen in Bezug auf asthetisches Empfinden,
asthetische Wahrnehmung und Kommunikationskultur hinsichtlich medial Vermitteltem,

sowie auf Fertigkeiten und kinstlerisches Vermogen zur Gestaltung von Medieninhalten.

SchlieBlich werden in der Handlungsdimension Kenntnisse zur gestalterischen Verwendung

von Medien angesprochen (vgl. ebd.). Es geht um die Méglichkeit des aktiven Produzierens
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von Medieninhalten, um sich mittels Medien ausdrticken zu kénnen, zu informieren oder

auch zu experimentieren (vgl. Aufenanger, 1999: 95).

Abbildung 4:  Das Modell Stefan Aufenangers
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3.2.2 Vergleichende Betrachtung der Modelle

Das Modell von Schorb stellt in erster Linie eine Konkretisierung der Einteilung Péttingers
auf der Performanzebene dar (vgl. Rosebrock/Zitzelsberger, 2000: 153). Indem Schorb
Kreativitdt und ethische Bezlige als Inhaltsbereiche von Medienkompetenz bedenkt, die in
Pottingers Einteilung keine Erwahnung finden, bietet er zusatzlich eine sinnvolle An-

reicherung des Modells von Pottinger.

Baackes Operationalisierung zeigt zum Modell Pottingers/Schorbs keine ganzlich neuen
Inhaltsbereiche. Lediglich die innovative Dimension der Mediengestaltung bildet einen
qualitativen Zusatz. Allerdings lasst sich eine Betonung der instrumentell-qualifikatorischen
Ebene und eine umfassendere Beleuchtung von Kompetenzen beziglich der Medien-
nutzung ausmachen, die von Schorb/Péttinger nicht explizit angesprochen werden.
Pottinger und Schorb hingegen fuhren innerhalb der Handlungskompetenz den Gedanken
der Beteiligung an einer Gestaltung gesellschaftlicher Realitat weiter, indem sie eine
Veroffentlichungsfahigkeit als zugehorig betrachten, um tatsachlichen Austausch mittels

Kommunikation gewahrleistet zu wissen (vgl. ebd.: 152). Insgesamt bietet Baackes Modell
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aber durch eine klarere Auffacherung der Inhalte und eine engere Anbindung an mediale
Bezlge effizientere Anwendungsmodalitaten.

Das Modell von Aufenanger bietet in Form der affektiven Dimension einen neuen Aspekt
der Medienkompetenz, der sich in keinem der vorangegangenen Modelle niederschlagt. Sie
betont positive Eigenschaften und thematisiert immanente Bereiche der Medien. Die Hinzu-
nahme dieser Komponente ist aus Grinden einer immer noch zu beobachtenden Medien-
feindlichkeit in Teilen der Gesellschaft besonders relevant. Da zudem aktive Medienarbeit
ohne den SpaBB am Umgang mit Medien keine Wirkung entfalten kénnte, kommt dieser
Dimension innerhalb einer medienpadagogischen Projektarbeit immense Bedeutung zu. Des
Weiteren ist fur den Kompetenzbereich, der in der sozialen Dimension Aufenangers gebiin-
delt ist keine direkte Entsprechung in der Dimensionierung Baackes zu ersehen. Er findet
sich aber in Ansatzen in der von Schorb ausgefiihrten sozialen Interaktion wieder. Auch die
asthetische Dimension von Aufenanger stellt eine Neuerung dar, weil asthetische Aspekte in
anderen Modellen nur implizit Erwahnung finden (s. kreative Dimension der Mediengestal-
tung bei Baacke).

Insgesamt betrachtet bietet die Konkretisierung der Medienkompetenz Aufenangers durch
die zusatzlichen Dimensionen und die klare Differenzierung einen adaquaten Zugang zu den
Inhalten des Begriffs und bietet im Hinblick auf die Erstellung eines medienpadagogischen
Modellprojektes klare Vorteile. In dieser Arbeit wird im Weiteren also von einem inhaltlichen

Verstandnis des Begriffs Medienkompetenz im Sinne Aufenangers ausgegangen.

3.3 Aktive Medienarbeit

Aktive Medienarbeit ist dem Feld der Medienerziehung zuzuordnen. lhr Ziel ist es die vorab
beschriebene Medienkompetenz zu foérdern. Sie ist die vorherrschende Methode der
handlungsorientierten Medienpadagogik und bezieht sich demzufolge auf die Ziele und
Vorstellungen der gesellschaftskritischen Position (s. Kapitel 3.1.1). Mittels dieser Methode
soll folglich der Emanzipation des Individuums naher gekommen werden, sollen Medien-
konsumenten zu Medienproduzenten werden, sollen Mdglichkeiten der Artikulation eigener
Interessen Uber Medien eréffnet und medienspezifische Fertigkeiten eingetibt werden. Nach
Schell bedeutet sie somit ,[...] die Be- und Erarbeitung von Gegenstandsbereichen sozialer
Realitat mit Hilfe von Medien wie Druck, Ton oder Computermedien.” (Schell, 1997: 9) und
JL...] zielt [...] letztlich auf das aktive gesellschaftliche Subjekt, das die verfligbaren Medien
far seine Interessen ,in Dienst nimmt’ und kompetent am gesellschaftlichen ProzeR teil-
nimmt.” (Schell, 2003: 7). Ihm zufolge ist die aktive Medienarbeit imstande, eine handelnde
Auseinandersetzung des Einzelnen mit seinen Lebensbeziigen und deren Verarbeitung zu
unterstltzen. Sie fordert interaktionales Lernen ebenso wie kommunikative Prozesse und
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tragt insofern zu einer Erweiterung des Kommunikationsrepertoires bei. Sie zeigt Moglich-
keiten zur aktiven Verwendung von Medien auf, regt Kreativitdt und Phantasie an und
macht nicht zuletzt SpaB (vgl. Burkhard, 2001: 197).

Aktive Medienarbeit konnte sich durch den technischen Fortschritt im Medienbereich mit
der Folge der leichteren Handhabung der Gerate und deren geringeren Anschaffungs-
kosten seit den 80er Jahren gut entwickeln und quantitativ ausbauen. Mitte der 90er Jahre
begannen allerdings viele Angebote wieder zu verschwinden, da Férdermittel gekirzt oder
ganz eingespart wurden. Dieser weiterhin aktuelle Sparkurs hemmt die Anwendung und
Weiterentwicklung der Methode genauso wie grundlegende Méangel der Qualifikation und
eine zu beobachtende Medienfeindlichkeit zahlreicher Padagogen. Im Hinblick auf die
qualitative Entwicklung ist zudem ein Trend der Uberbewertung der Férderung technischer
Fertigkeiten zu Lasten einer Unterstltzung der selbstbestimmten Nutzung von Medien und
einer kritischen Distanz ihnen gegentber zu monieren (vgl. ebd.: 198 f.). AuBerdem wird
seitens verschiedener Autoren auf das Fehlen von Konzepten bei vielen Angeboten hin-
gewiesen, wodurch ihre Inhalte unklar bleiben und ein Evaluieren der Ergebnisse unmaoglich
wird. Dies kann auch ein Grund daflir sein, dass technische Lerninhalte haufig den

Schwerpunkt der Angebote bilden.

3.3.1 Die Leitziele der aktiven Medienarbeit und deren Voraussetzungen

Indem aktive Medienarbeit sich an den Zielen der handlungsorientierten Medienpadagogik
orientiert, muss sie vorrangig Anreize zu einer ,[...] Reflexion und Veranderung gesellschaft-
licher Zustande [...]" (Schell, 1997: 10) bieten. Schell hat diesbezlglich die Herstellung von
Muandigkeit und Emanzipation der Individuen als Leitziele der aktiven Medienarbeit
formuliert (vgl. Schell, 2003: 57 f.). Mundigkeit als individuelle Dimension meint in diesem
Zusammenhang die erlernbare Fahigkeit, gesellschaftliche Normen, Werte und Strukturen,
die das eigene Leben kontaminieren, sowie deren Zusammenhdnge zu erkennen, diese zu
hinterfragen und damit auch eigene Handlungen und Lebensentwurfe beleuchten und
gegebenenfalls verandern zu kénnen. Dies ist grundsatzlich ein dynamischer Prozess.
Emanzipation bezeichnet als kollektive Dimension die Fahigkeit des Menschen sich aus
diesen potentiell determinierenden gesellschaftlichen Strukturen zu befreien und an einer
Veranderung dieser gesellschaftlichen Zustdnde mitzuwirken. Auf objektiver Ebene zielt
diese Dimension auf den Abbau jeglicher Herrschaft und Abhangigkeiten innerhalb der
Gesellschaft ab. Beide Bezeichnungen lassen sich auch als authentische Erfahrung zusam-
menfassen, die somit ,[...] die autonome Aneignung von Realitdt und die selbstbestimmte
aktive Einwirkung auf diese [...]” (Schell, 1997: 11) bezeichnet. Eine authentische Erfahrung

in diesem Sinne wird aber nur mdglich, wenn die Verschleierung der Zusammenhange von
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Fremdbestimmung, die Blockierung des Bewusstseins, wie Schell sie nennt, aufgehoben
wird. Voraussetzungen von authentischer Erfahrung und damit anzustreben ist kommu-
nikative Kompetenz. Kommunikative Kompetenz beinhaltet in diesem Kontext Fahigkeiten
zum Erkennen von Kommunikationsstrukturen und —bedingungen sowie Kenntnisse Uber
deren Inhalte. Sie erméglicht somit eine angemessene Teilhabe an gesellschaftlicher Kom-
munikation. Laut dieses Verstandnisses umfasst der Begriff kommunikative Kompetenz auch

Sprach- und Handlungskompetenzen (vgl. Schell, 2003: 63).

3.3.2 Die Kriterien einer aktiven Medienarbeit

Schell hat innerhalb seiner Konzeption der aktiven Medienarbeit (2003) drei Kriterien
formuliert, die aktive Medienarbeit zu erfillen hat.
Zum ersten ,[...] muB sich [aktive Medienarbeit] an ihren Adressaten als gesellschaftliche
Subjekte orientieren:” (Schell, 1997: 12). Hiermit ist das gesamte Sein der Adressaten
medienpadagogischer Bemihungen und das Ausrichten des padagogischen Handelns an
diesem gemeint und schlieBt inhaltliche und methodische Aspekte der Arbeit ein. Um dies
zu gewahrleisten mussen eigensinnige Sichtweisen der Adressaten akzeptiert werden und
wissenschaftlich fundierte Kenntnisse Uber die Problemlagen der Adressaten vorhanden
sein, um die Bedingungszusammenhdnge ihres so-Seins und so-geworden-Seins in die
Arbeit einzubeziehen.
Zweitens muss aktive Medienarbeit ,[...] zur eigenstandigen Lebensbewaltigung ihrer Adres-
saten beitragen:” (ebd.). Diesem Kriterium zu Folge muss aktive Medienarbeit alternative
Bewaltigungs- und Handlungsstrategien im Sinne einer Wissenserweiterung anbieten und
eine Reflexion dieser Lernprozesse anregen. Diese mussen exemplarischen Charakter haben,
um einen Transfer zu anderen Lebenskontexten zu ermoglichen.
In der Methodik muss aktive Medienarbeit drittens ,[...] berlcksichtigen, daf3 ihre Adres-
saten den Lebensalltag durch praktisches Handeln bewaltigen:” (ebd.). Dieses Kriterium
ergibt sich aus der vorab beschriebenen Adressatenorientierung und tragt der handelnden
Herangehensweise von Individuen, besonders der von Kindern und Jugendlichen, an ihre
Umwelt Rechnung. Diese Annahme beruht auf der Theorie des symbolischen Inter-
aktionismus, die besagt, dass sich die Sozialisation eines Individuums in der handelnden
Auseinandersetzung mit anderen und den Lebensbeziigen vollzieht und so das Ergebnis von
Interaktionen ist.
Hieraus ergibt sich die Notwendigkeit, als grundlegende Lernprinzipien aktiver Medienarbeit
das handelnde Lernen, das exemplarische Lernen und die Gruppenarbeit zu bertcksichtigen
(vgl. ebd.: 13 f.).
Die Bezeichnung handelndes Lernen geht auf das learning-by-doing Konzept von Dewey
zurtick und meint die eigenstandige Auseinandersetzung mit der Lebensrealitdt und eine
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Einflussnahme auf eigene Beziige in handelnder Weise. Handeln ist also in aktiver Medien-
arbeit als grundlegende Lernform zu begreifen. , Auf der Basis der politischen und 6kono-
mischen gesellschaftlichen Bedingungen zielt handelndes Lernen in einem dialektischen
Prozess auf kritische Aneignung der Realitat, auf BewuBtseinsanderung im Sinne von
Erkenntnis und Handlungskompetenz und auf Einwirken auf Realitdt im Sinne von Veran-
dern im aktiven Handeln.” (Schell, 2003: 159).

Kommunikative Kompetenz, die den Grundstein fur jegliche authentische Erfahrung bildet,
kann nur entstehen, wenn Menschen die Fahigkeit besitzen, ihr Lernen selbstverantwortlich
und eigenstandig zu steuern und nach selbstbestimmten Zielen auszurichten. Gelerntes darf
aber nicht allein auf diese Situation bezogen bleiben, sondern muss Uber den unmittelbaren
Kontext hinaus auf andere Lebensbereiche transferiert werden. Um dies zu gewahrleisten
eignet sich das exemplarische Lernen als Lernprinzip (vgl. ebd.: 151 f.). Das exemplarische
Lernen bezieht sich auf das entsprechende von Negt 1972 entworfene Konzept und meint
das Verbinden von individuellen Erfahrungen mit diesbezlglichem Erkenntniswissen, um
Zusammenhange sichtbar zu machen und dieses Erkennen der eigenen Verstrickung in der

Gesellschaft auf andere Bereiche zu Ubertragen.

Aus der Pramisse, dass Lernen nur mittels Interaktionen mdoglich ist, ergibt sich die Forde-
rung an die aktive Medienarbeit, Lernen auch in Interaktionsprozessen zu ermdglichen,
welches im Prinzip der Gruppenarbeit bestmdglich umgesetzt wird. Individuen interagieren
in Gruppen, geleitet von Differenzierungs- und Kooperationsprozessen mit den anderen
Teilnehmern und kénnen in diesem Ubungsraum wichtige Fahigkeiten des sozialen Han-
delns, wie Empathie, Rollendistanz und Ambiguitatstoleranz entfalten (vgl. Schell, 1997:
14).

Die drei dargestellten Lernprinzipien bilden in Verbindung und Erganzung zueinander die
Grundlage fir eine ,[...] ,(Wieder)Herstellung authentischer Erfahrung’ und [einer] ,Vermitt-

lung kommunikativer Kompetenz'.” (ebd.).

3.4 Projektarbeit im Kontext Medien

In der medienpadagogischen Szene gibt es zahlreiche innovative und gelungene Projekte,
die aktive Medienarbeit umsetzen. Im Bereich der hier relevanten Arbeit mit Kindern seien
als Beispiele das Filmfestival , abgedreht”, bei dem Kinder und Jugendliche ihre Produkti-
onen einer groBen Offentlichkeit présentieren kénnen, die Internetzeitung , Klickerkids”, die
kreativ und selbstbestimmt von Kindern gestaltet wird oder das Projekt ,[isi]:tv”, bei dem
Kinder eigenstdandig Fernsehbeitrdge erarbeiten und auf Sendung schicken genannt. Es
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muss jedoch bemangelt werden, dass die meisten Kinder von medienpadagogischen Ange-
boten dieser Art nicht erreicht werden. Von produktiv-gestaltenden Erfahrungen mit
Medien konnten in einer reprasentativen Befragung von 2003 nur wenige Kinder im Alter
von 6 — 13 Jahren berichten. Ab dem Alter von 10 Jahren steigt die Quote des praktischen
Kontaktes mit Medien zwar bedeutend an, liegt aber mit Ausnahme der Gestaltung einer
Zeitung bei unter 10 %. Beispielsweise haben nur 3,5 % der 6- bis 9-Jahrigen und 7 % der
10- bis 13-Jahrigen schon mal ein Horspiel gemacht. Von der Arbeit an einer Homepage
sprachen hingegen selbst von den alteren Kindern nur 6 %. Gleichzeitig bestatigen viele
Kinder, Interesse an der Teilnahme an Projekten aktiver Medienarbeit zu haben. Das Drehen
eines Videofilms stand hierbei an erster Stelle (vgl. mpfs, 2003: 49 f.). Dieses Ergebnis
deutet neben dem allgemein als mangelhaft zu beurteilenden Kontakt zu medienpddago-
gischen Projekten auch darauf hin, dass die Angebote nicht in den Institutionen verankert
sind, die diese Altersstufe erreichen. Dieser Tatbestand ist aus medienpadagogischer Sicht
besonders erschreckend, da der Projektarbeit innerhalb der Medienerziehung ein duBerst
gewichtiger Platz zukommt. Baacke geht diesbeziiglich sogar davon aus, dass dem Ziel die
Medienkompetenz der Adressaten zu férdern, ausschlieBlich mittels Projekten entsprochen
werden kann (vgl. Baacke, 1999: 35). Um seine Einschatzung zu verdeutlichen, wird an-

schlieBend kurz der theoretische Bezug der Projektmethode dargestellt.

3.4.1 Die Projektmethode

Projektarbeit zeichnet sich durch die selbststandige Bearbeitungsweise einer Gruppe bezo-
gen auf eine Aufgabe oder ein Problem aus, die die Planung, Durchfiihrung und Prasenta-
tion der Ergebnisse einschlieBt. Uber Vorgehensweisen, Gegenstdnde der Beschaftigung
und die Ziele des Lehr- und Lernprozesses verstandigen sich die Teilnehmer mittels
demokratischer Diskurse. Weitere grundlegende Merkmale von Projekten sind Spontaneitat
und Offenheit, gerade auch bezuglich des Ergebnisses der gemeinsamen Unternehmung, da
diese nie von vornherein feststehen, sondern sich durch die Interaktionen der Teilnehmer

prozessual entwickeln.

Die Wurzeln des Begriffs Projekt sind bereits Mitte des 18. Jahrhunderts an italienischen und
franzosischen Kunstakademien zu finden. John Dewey (1859-1952) steuerte wesentliche
Impulse zur Weiterentwicklung dieser Lern- und Lehrform bei. In seiner Konzeption des
Projektunterrichts betont er besonders die drei Aspekte Problemlésungskompetenz, Erzie-
hung zur Demokratie (die aus der Selbstorganisation und Eigenverantwortung innerhalb der
Gruppe resultiert) und denkende Erfahrung (die durch selbsttatigen Erkennen und reflek-
tiertes Handeln gekennzeichnet ist). Als Begrinder der Projektmethode wird Karl Frey

angesehen. Er halt in Ubereinstimmung mit anderen Autoren, wie zum Beispiel Herbert
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Gudjons bei Projekten vorrangig den Lernweg fur bedeutsam und stellt heraus, dass die
eigenstandige Planung und die Aktionen und Interaktionen der Teilnehmer fir das Erfassen
von Zusammenhangen der Thematik und somit das Erkennen von Sachverhalten wesentlich
sind (vgl. Mark-Twain-Grundschule unter http://www.twainweb.de/drachen/planung.html).
Da es sich, wie vorab erwahnt, um eine offene Lernform handelt, 1asst sie sich nicht durch
eine prazise Definition beschreiben. Um aber den Gegenstand einzukreisen, hat Herbert

Gudjons zehn Merkmale von Projekten postuliert:

1. Situationsbezug (zu behandelnde Thematiken ergeben sich
aus der Lebenswelt der Teilnehmer)

2. Orientierung an den Interessen der Beteiligten
3. Selbstorganisation und Selbstverantwortung
4. Gesellschaftliche Praxisrelevanz (gegebene Realitat

soll hinterfragt und verandert werden)

5. Zielgerichtete Projektplanung

6. Produktorientierung (sinnvolles Arbeitsergebnis)

7. Einbeziehen vieler Sinne (ganzheitliches Lernen)

8. Soziales Lernen (Férderung von Kooperation und Kommunikation)

9. Interdisziplinaritat (komplexe Zusammenhange kénnen
durch fachtbergreifendes Lernen erfasst werden)

10. Grenzen des Projektunterrichts (nicht jedem Gegenstand
kann sich mittels Projekten gendhert werden)

(vgl. Gudjons, 1997: 74 ff.)

3.4.2 Das Projekt als Lehr- und Lernform zur Férderung von Medienkompetenz

An dem beschriebenen Charakter eines Projektes lasst sich leicht ablesen, dass diese
Methode den Anforderungen der aktiven Medienarbeit mit Blick auf das Ziel der Medien-
kompetenz entgegen kommt. Besonders ist dies der Fall, da sie das Konzept der
Medienkompetenz selbst aufgreift. Sie geht von der Mundigkeit der Teilnehmer aus und
fordert deren selbstbestimmte Teilhabe an Kommunikationsprozessen. , Die grundsatzliche
Zuschreibung von Autonomie an das Subjekt ist die Basis und zugleich die Folge projekt-
orientierter Lernprozesse, und es liegt in der Verantwortung medienkritischer Dimensionen,
diese Verantwortung als eine gemeinsame zu bewahren und zu bewahren.” (Baacke,

1999: 93). Durch ihre demokratische Form des Lernens deckt die Projektmethode sich mit
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den Anforderungen an die aktive Medienarbeit (s. Kapitel 3.3.2). Sie ermdglicht in ihrem
Bezugsrahmen authentische Erfahrungen und berlcksichtigt das Kriterium der Adressaten-
orientierung, indem einer Konzentration auf die Interessen der Beteiligten und ihre Situation
schon dadurch entsprochen wird, dass diese selbst den Gegenstand und Fortgang der
Arbeit definieren. Genauso wird der Vorgabe entsprochen, die eigenstandige Lebens-
bewaltigung der Adressaten zu foérdern, die sich durch das eigenverantwortliche Arbeiten
innerhalb des Projektes ergibt. Auch das Prinzip der aktiven Medienarbeit, Handeln als
elementare Lernform zu berlcksichtigen, kann kaum in klassischen Vermittlungsmethoden
wie dem Frontalunterricht umgesetzt werden. Es beschreibt aber den Kern projektbe-
zogenen Lernens. Ebenso wird das Prinzip der Gruppenarbeit umgesetzt und exemplarisch
gelernt. Zusatzlich wird durch beschriebene Arbeitsweise intrinsische Motivation freigesetzt,
eine Motivation, die sich durch die Beschaftigung mit der Sache selbst ergibt und nicht
durch auBerhalb liegende Anreize (Schulnoten, Belohnung) hervorgerufen wird (vgl. ebd.:
90 f.).

Der Einschatzung Baackes kann also mit Blick auf die beschriebenen Ubereinstimmungen
beigepflichtet werden. , Insofern ist ,Medienkompetenz’ ein klares und eindeutiges Pladoyer
dafdr, dass Medienkompetenz sich nur dann umsetzen lasst, wenn sie verstanden wird als

zentrales Operationsfeld von Projekten.” (Baacke, 1999: 35).

3.4.3 Anforderungen an medienpadagogische Projektarbeit

Bei der Planung und Durchfihrung eines medienpadagogischen Projektes treten neben den
allgemeinen Anforderungen jedes Projektes noch spezifische Aufgaben auf, die sich aus der

Einbettung in den medienpdadagogischen Bezugsrahmen ergeben.

Vorrangig bedirfen diese Projekte einer formulierten Zielstellung. Wie schon in Kapitel 3.3
erwahnt, wird haufig moniert, dass zwar viele Projekte durchgefuhrt werden, oft aber eine
inhaltlich klar definierte Konzeption fehlt, weshalb eine gewinnbringende Evaluation und
damit eine Uberprifung medienpédagogischen Agierens unméglich wird. Daher missen fur
ein Projekt unbedingt Ziele formuliert werden. In dieser Zielstellung sollte das medien-
padagogisch Besondere erkennbar werden, das hei3t ersichtlich sein, warum diese Ziele mit
Medien verknUpft sind und durch das Arbeiten mit Medien am Besten erreichbar sind.
Weiterhin sollten, um eine genaue Reflexion zu ermdglichen ,[...] allgemeine und konkrete
Ziele voneinander unterschieden werden.” (Aufenanger, 1999: 94). Bei der Konkretisierung
sollte auf eine Operationalisierung von Medienkompetenz, in dieser Arbeit waren das die
sechs Dimensionen Aufenangers, zurlckgegriffen und anhand dieser spezifische Ziele
erarbeitet werden. Obwohl es nicht sinnvoll ist, innerhalb eines Projektes alle Dimensionen

aufzugreifen, sollte darauf geachtet werden, dass Uber verschiedene Projekte hinweg
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Variationen hinsichtlich der in der Zielstellung aufgenommenen Dimensionen stattfinden.
Diesbezuglich lasst sich in der Uberwiegenden Zahl der Projekte eine Konzentration auf die
kognitive Dimension und die Handlungsdimension feststellen, wohingegen die moralische,
asthetische und soziale Dimension haufig vernachlassigt wird. Um aber Medienkompetenz
in ihrer Vollstandigkeit zu férdern, mussen sich auf mehrere Projekte aufgeteilt alle Dimen-

sionen in den Zielstellungen niederschlagen.

Damit die an dem Konstrukt der Medienkompetenz angelehnten Ziele umgesetzt werden
kdnnen, bedarf es aber auch eines speziellen Wissens und Kénnens seitens der durchfiihren-
den Padagogen. Aufenanger nennt diese Fahigkeiten medienpadagogische Kompetenz und

fasst sie in funf Aspekte.

1. Medienpadagogen mussen im Sinne der sechs Dimensionen selbst medienkompetent
sein, da eigene Fahigkeiten fur die Weitergabe von Kenntnissen unerlasslich sind.

2. Sie mussen Uber Wissen um padagogische und didaktische Konzepte verfiigen, um
Vermittlungsprozesse professionell gestalten zu kénnen.

3. Um auf die Sichtweise und die Lebenswelt der Adressaten Bezug nehmen zu kénnen,
bedarf es des Wissens um die Medienwelten von Kindern und Jugendlichen.

4. Medienpadagogen brauchen eine Sensibilitat fir Medienthemen und Medienerlebnisse,
da sich ohne diese eine umfassende Betrachtung des einzelnen Individuums und ein
Eingehen auf dessen Intentionen nicht umsetzen lasst.

5. Besonders wichtig ist die Fahigkeit, vorab beschriebenes Wissen auch im konkreten
Projekt umsetzen zu kdnnen, also es in medienpadagogisches Handeln Uberfihren zu
kénnen (vgl. ebd.: 95).

Ein Projekt wird relevant, wenn es eine Veranderung bei den Subjekten hervorzurufen
imstande ist. Aufenanger nennt diese Veranderungen Transformationen. Im Speziellen
meint dies, dass Passivitat in Aktivitat, Handeln in Denken, Erfahren in Erleben und Infor-
mation in Wissen transformiert werden muss. Denn von dem Gelingen eines Projektes kann
erst gesprochen werden, wenn die passive Konsumption tatsachlich in eine handelnde
Gestaltung von Medien verwandelt wird und dieses Handeln mittels reflektorischer Prozesse
in Denken Uberfahrt wird, wenn im Bereich des Projektes gemachte Erlebnisse besprochen
und bedacht und dadurch zu einer Erfahrung werden und bereitgestellte Informationen
durch deren Einordnung in Gesamtzusammenhdnge einen Sinn erhalten und somit in
Wissen Ubergehen. Allerdings muissen und kénnen nicht immer alle diese Transforma-
tionsleistungen in einer Projektarbeit erbracht werden. Sie sollten aber die Planung und

Durchfiihrung von Projekten grundsatzlich leiten. Durch diese Anforderung werden gerade
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reflektorische Aspekte von medienpadagogischen Projekten betont, die ansonsten haufig in

Vergessenheit geraten (vgl. ebd.: 95 f.).

3.5 Medienpadagogische Videoprojekte

Wie jedes Medium hat auch Video seine Eigenheiten, die bestimmte Leistungen, aber auch
Probleme bei der Verwendung innerhalb medienpadagogischer Projektarbeit beinhalten
kénnen. Medienpddagogische Videoarbeit ist in unterschiedlichen Anwendungsbereichen
zu finden, wobei in dieser Arbeit der Schwerpunkt auf der Darstellung der praktischen
Videoarbeit und deren Vorzige bezogen auf die Ziele der aktiven Medienarbeit liegt. Voraus

geht eine Ubersicht tiber das Medium an sich.

3.5.1 Das Medium Video

Video stellt ein alltdgliches Medienangebot fur Kinder zwischen 6 und 13 Jahren dar. Nach
einer Studie zur Gerateausstattung besitzen 92,5% der Haushalte mit Kindern dieser
Altersklasse einen Videorecorder und 14% der Kinder verfigen sogar Uber ein eigenes
Gerat (vgl. mpfs, 2003: 14 f.). Dabei fungiert Video als Erganzung oder aber auch als Ersatz
zum Buch und genieBt bei Kindern einen hohen Stellenwert. Durch die Mdéglichkeit sich
Gespeichertes immer wieder anzusehen, kénnen sie den Rezeptionsvorgang ihren sub-
jektiven Bedurfnissen gemafB gestalten und daher die angebotenen Inhalte besser

verarbeiten als dies beispielsweise bei Fernsehsendungen maéglich ist (vgl. Gétz, 2000: 154).

Video existiert seit Mitte der 50er Jahre und ist das alteste der so genannten neuen Medien.
Zunachst war es aber ausschlieBlich in der Fernsehstudiotechnik beheimatet und eroberte
erst Anfang der 70er Jahre mit der Entwicklung der Videokassettensysteme den Kon-
sumentenmarkt. Seitdem stellte es lange das wichtigste Verbreitungsmittel fir Spielfilme
dar, was an der Fille von Videotheken leicht auszumachen war (vgl. Brehm-Klotz, 1997:
342 f.). Mittlerweile verliert die klassische Videokassette gegentber der digitalen Technik in
Form der DVD stark an Bedeutung. Einzig die Aufzeichnung und damit das zeitversetzte
Ansehen von Sendungen aus dem Fernsehen wird noch Uberwiegend von herkdmmlichen
Videogeraten geleistet. Aber auch hier gibt es bereits digitale Systeme, die ahnliches zu
leisten imstande sind und es ist nur eine Frage der Zeit, wann auch in diesem Bereich die

digitale die analoge Technik verdrangen wird.

Auch dem Medium Video wird eine schadigende Wirkung auf seine Rezipienten, beson-

ders naturlich auf Kinder und Jugendliche, nachgesagt, die sich unter anderem in passivem
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Verhalten, zunehmender Isolation, starker Konsumorientierung und verringerter Phantasie
und Kreativitat ausdriicken soll. Dieser schadliche Einfluss kommt allerdings hauptsachlich
bei exzessivem Konsum zum Tragen und kann weniger von den gesehenen Inhalten ab-
hangig gemacht werden. Porno- und Gewaltdarstellungen sind allerdings im Videobereich
stark vertreten, und da das Sehen von Inhalten weder von Sendezeiten abhdngig noch
durch Altersbeschrankungen wie im Kino kontrollierbar ist, greifen ZensurmaBnahmen hier
seltener. Kinder haben beispielsweise die Moglichkeit durch altere Freunde oder ihre Eltern
Zugriff auf ungeeignetes Videomaterial zu bekommen. Video kann daher durchaus ein

spezielles Risikopotential darstellen (vgl. ebd.:343 f.).

Video wird in verschiedensten padagogischen Handlungsfeldern verwandt. Zur Unterstit-
zung von Lernprozessen wird dieses Medium vornehmlich als Realitatsersatz, also zur
Veranschaulichung von nicht unmittelbar Erlebbarem und als Selbstkonfrontation, also zur
Uberprifung eigenen Handelns und eigener Leistung eingesetzt (vgl. ebd.: 345). Eine
wichtige weitere Einsatzmdglichkeit besteht aber in der aktiven Handhabung dieses Medi-

ums zur eigenen Gestaltung von Inhalten.

3.5.2 Aktive Videoarbeit

Als in den 70er Jahren tragbare Videorecorder und -kameras entwickelt wurden, wurde
dieses Medium in der aktiven Medienarbeit sofort begeistert aufgenommen. Anfanglich war
Videoarbeit allerdings hauptsachlich mit dem politischen Ziel verbunden eine Gegen-
offentlichkeit herzustellen, das heiBt eine Moglichkeit zur Artikulation eigener Interessen far
diejenigen zu bieten, deren Anliegen nicht von den groBBen Medien reprasentiert werden. So
avancierte Video zum Burgermedium. In Eigenregie produzierte Videos wurden in Kneipen
und Szenetreffs vorgefihrt. Schnell zeigte sich jedoch, dass das erwartete Publikum fir
diese Videos fehlte, was zum Teil an der schlechten Qualitdt, aber auch an den Inhalten
dieser Aufnahmen lag. In Folge professionalisierte sich ein Teil der hier Aktiven, um in
Fernsehsendern eine Offentlichkeit zu finden, wahrend die anderen in den Bereich der
Jugendarbeit wechselten und hier Ende der 70er Jahre fur die Entstehung vieler Initiativen
sorgten (vgl. Anfang, 1997: 347 f.). Aktive Videoarbeit beschrankt sich mittlerweile nicht
mehr auf den Jugendbereich, sondern findet auch in der Erwachsenenbildung und der
auBerschulischen Arbeit mit Kindern Anwendung oder wird, wenn auch viel seltener, in

Form von Wahlkursen oder Modellversuchen im Schulbereich eingesetzt.

Video ist seit seiner Erreichung des Konsumentenmarktes das vornehmlich verwandte
Medium in der aktiven Medienarbeit. Seine Bevorzugung lasst sich mit verschiedensten

Eigenschaften dieses Mediums erkldren. Hierzu zéhlen beispielsweise seine Okonomie im

39



Medienpadagogische Projektarbeit

Materialverbrauch (vgl. ebd.: 347), die schnelle Verfligbarkeit Gber die Resultate, da keine
Entwicklungszeiten anfallen, die Moglichkeit des beweglichen Einsatzes (vgl. Roll, 1998:
385), die relativ einfache Handhabung und die damit verbundene Vielzahl von Einsatz-
maoglichkeiten des Mediums. Auch dirfte die Beliebtheit bei den Adressaten und der Spaf3
an der Arbeit mit dem Medium eine Rolle spielen. Besonders wichtig ist aber seine audio-
visuelle Beschaffenheit, also die Mdéglichkeit die Kombination von Ténen und bewegten
Bildern aufzuzeichnen und wiederzugeben. Hiermit konnen die Gestalter eines Videos auf
alle Ausdrucksmaoglichkeiten zurlckgreifen, die in alltdglicher Kommunikation und Inter-
aktion vorkommen. Speziell Kinder und Jugendliche k&nnen ihre Interessen und Anliegen so
weit besser kommunizieren und sich einfacher mit Inhalten auseinandersetzten, da sie sich
in gewohnter Weise ausdrtcken kénnen und den Inhalt nicht in Worte transformieren
mussen. Gerade Formen nonverbaler Kommunikation (Mimik, Gestik), auf die unsere
Beziehung zu unserer Umgebung maBgeblich gestitzt ist, sowie sinnliche und emotionale
Erfahrungen lassen sich mittels Video darstellen, bedurfen aber bei vielen anderen Medien
einer Ubersetzung. So kénnen auch all diese gewohnten Formen des Ausdrucks in den
Prozess der Arbeit an dem Videoprodukt eingebracht, thematisiert und Gberprift werden.
Nach Schell ist das Arbeiten mit einem audiovisuellen Medium auBBerdem von Vorteil und
auch notwendig, da sich in unserer Gesellschaft das Bilddenken gegeniber dem Begriffs-
denken immer starker durchsetzt und bei Kindern vermutlich bereits Uberwiegt. Damit ist
gemeint, dass durch die zunehmende Medienprasenz die Realitat nicht mehr hauptsachlich
mittels Worten und Begriffen, sondern Uber Bilder und Symbole erschlossen wird (vgl.
Schell, 2003: 179 ff.). Diese Entwicklung muss aktive Medienarbeit aufgreifen. ,D.h. sie
kann sich in einer sozialen Realitat, in der Bilder einen bedeutenden Stellenwert haben,
nicht allein auf die Befahigung zum Begriffsdenken und zum Umgang mit Sprache und
Schrift kaprizieren, sondern muss auch die Befdhigung zum Bilddenken als ihre Aufgabe
begreifen.” (ebd.: 181).

Die eigene Produktion eines Videofilms kann auBerdem durch die Mitarbeit an den verschie-
denen Arbeitsschritten in besonderer Weise die Manipulationsmoglichkeiten von Filmen, die
unter anderem in der Auswahl des Gefilmten, im Schnitt oder der Vertonung liegen,
aufzeigen und umfassend kreative Fahigkeiten fordern (vgl. Anfang, 1997: 348). Sie erfor-
dert zudem meistens die Zusammenarbeit mehrerer Personen, wodurch kooperatives
Arbeiten und andere soziale Kompetenzen gelernt werden und damit das Lernprinzip der
Gruppenarbeit erfallt wird (vgl. Schell, 2003: 182). Zudem werden die Teilnehmer in der
Arbeit an dem Filmmaterial fur eine differenziertere Wahrnehmung von akustischen und
visuellen Reizen sensibilisiert, was einen bewussteren Umgang mit ihnen ermoglicht (vgl.
Eder, 1999: 116). Der entstehende Videofilm kann potentiell ein groBes Publikum erreichen,

was teilweise durch Einrichtungen wie dem Offenen Kanal (in Hamburg: TIDE), feste
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Sendeplatze fur diese Produktionen in lokalen oder regionalen Fernsehsendern oder bei
Filmwettbewerben wie dem schon genannten Festival ,abgedreht” (s. Kapitel 3.4) auch
geschieht (vgl. Schell, 2003: 183 f.). Eine Starkung des Selbstbewusstseins, die meist schon
mit dem Fertigstellen des Films einhergeht, kann hierdurch noch intensiviert werden und die
Adressaten kénnen ihre Bedurfnisse einer groBeren Anzahl Menschen mitteilen.

Das Medium Video birgt aber auch spezifische Nachteile, die das Erreichen der Ziele aktiver
Medienarbeit sogar gefahrden kénnen. Hier ist zum einen die Faszination der Technik zu
nennen, die daflr sorgen kann, dass bei dem Fokussieren auf technische Detailarbeit
inhaltliche Fragen in den Hintergrund gedrangt werden. Weiter kénnen bei der Videoarbeit
viele technische Pannen und Ausfélle die Arbeit behindern und die Teilnehmer frustrieren.
Frustrationspotential kann sich ebenfalls durch das Messen der Ergebnisse an profes-
sionellen Filmen ergeben, was gerade bei Kindern und Jugendlichen haufig geschieht. Das
Erfordernis des Zusammenwirkens aller Teilnehmer bei der Produktion eines Videofilms
bedeutet auBerdem, dass bei einem Ausstieg eines oder mehrerer Teilnehmer die Arbeit
eventuell nicht weitergefiihrt werden kann. Dies ist zum Beispiel dann der Fall, wenn
ausgestiegene Teilnehmer als Darsteller Rollen Gbernommen hatten. Durch einen bewussten
Umgang mit diesen mdglichen Problemen kann aber meist einem Misslingen des Projektes
vorgebeugt werden (vgl. ebd.: 189 ff.).

Der Padagoge muss zur Durchfiihrung eines Videoprojektes Uber medienpddagogische
Kompetenz verfliigen (s. Kapitel 3.4.3). Diese muss in diesem Zusammenhang nicht nur die
technischen Fertigkeiten zur Realisation eines Videofilms beinhalten, sondern auch das
Wissen um die Prinzipien und Methodik der Filmgestaltung umfassen (vgl. Schell, 2003:
189).

3.5.3 Videoarbeit mit Kindern

Wie im vorigen Abschnitt beschrieben wurde, haben in einer Basisuntersuchung zum
Medienumgang sehr wenige der Kinder zwischen 6 und 13 Jahren die Teilnahme an
medienpraktischen Projekten bestatigen kénnen. Das Drehen eines Videofilms konnten nur
3% der 6- bis 9-Jahrigen und 8,5% der 10- bis 13-Jéhrigen zu ihren Erfahrungen zahlen.
Auf der anderen Seite kann aber mangelndes Interesse seitens der Befragten an der Mit-
wirkung an einem Videofilm ausgeschlossen werden. 51% gaben an, dies gerne einmal
ausprobieren zu wollen, womit die Arbeit mit diesem Medium am haufigsten gewdinscht
wurde (vgl. mpfs, 2003: 49 f.). Aktive Videoarbeit ist also im Alltag von Kindern dieser
Altersstufe eine Seltenheit, wiirde aber von ihnen in vielen Fallen begriBt werden. Gerade
bei diesem Medium ist auffdllig, dass die Mehrzahl der einschlagigen Angebote fir
Jugendliche konzipiert werden. Dies wird zum einen an der mangelhaften Einbindung von
aktiver Medienarbeit in Schule und Kindergarten generell liegen und andererseits an der
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erschwerten Erreichbarkeit der Kinder durch Angebote auBerhalb der erwahnten
Institutionen wegen ihrer geringen Mobilitat und Selbststandigkeit im Vergleich zu
Jugendlichen. Dass aktive Medienarbeit in der Schule keinen Widerhall findet, ist auf die
gesamte Gestaltung der Lernprozesse (Stunden im 45 Minuten-Takt, Lehrpldne und
Ahnliches) zurlickzufiihren (vgl. Brehm-Klotz, 1997: 346). Die Projektmethode entwickelte
sich als Korrektiv gegenuber der lblichen Lehrmethode an Schulen, und ein Projekt ist
innerhalb dieser Organisationsstruktur weiterhin nur im Rahmen einer Projektwoche oder
eines Modellversuchs durchfuhrbar. Da aktive Medienarbeit seinen Sinn aber nur mittels der
Projektmethode entfalten kann (s. Kapitel 3.4.2) ist eine aktive Videoarbeit schwer in den
Schulalltag zu integrieren. Die Griinde fir die geringfigige medienpadagogische Initiative
innerhalb von Kindergarten und Horten sind zum Teil an der schwierigen Finanzlage der
Einrichtungen festzumachen. Der (bliche Betreuungsschlissel und die zur Verfliigung
stehenden Finanzmittel reichen oft nicht aus um die zeit- und teilweise kostenintensive
Arbeit an einem Medienprojekt in Angriff zu nehmen. Zusatzlich kann aber auch von einer
tendenziell medienfeindlichen Einstellung vieler Pddagogen gesprochen werden, so dass
bewahrpadagogischer Tradition folgend der Gebrauch technischer Medien oft kritisch
gesehen wird (vgl. Anfang/Pottinger, 1999: 322 f.). Auch fehlen den Paddagogen haufig die
notigen technischen und inhaltlichen Kenntnisse zur Durchflihrung eines Videoprojektes.
Hinzu mag die Einschatzung einiger Padagogen kommen, Kinder wdren noch nicht in der
Lage an einer derart komplizierten Arbeit mitzuwirken. Selbstverstandlich missen besonders
bei der Konzeption und Realisation einer praktischen Videoarbeit mit Kindern der
Entwicklungsstand und die damit verbundenen altersspezifischen Fahigkeiten und Denk-
weisen der Teilnehmer bedacht werden, sie kann aber grundsatzlich bereits mit Kindern ab
fanf Jahren durchgefiihrt werden (vgl. Eder, 1999: 116). Da im Grundschulalter in Bezug
auf Fernsehen die meisten Entwicklungsaufgaben bewaltigt werden missen (s. Kapitel
2.2.2), ist es besonders sinnvoll und wichtig, diese Prozesse auch in diesem Alter zu

unterstUtzen.

3.6 Medienpadagogik unter interkulturellen Aspekten

Padagogische Arbeit ist in ihrem Handlungsfeld immer mit kulturellen Unterschieden kon-
frontiert und muss diese bertcksichtigen, aufgreifen und als Chance fur die padagogische
Arbeit mit Kindern nutzen. Daher werden im Folgenden elementare Aspekte der inter-
kulturellen Padagogik, insbesondere des interkulturellen Lernens vorgestellt.

Kulturelle Differenzen ergeben sich nicht nur aus dem Tatbestand der Migration und Globa-
lisierung, sondern schon aus der zunehmenden Pluralisierung der Lebensformen Gberhaupt
(vgl. Auernheimer, 2003: 137). Denn kulturelle Differenzen basieren nicht auf der Herkunft,
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sie entstehen durch eine Zugehorigkeit zu einer spezifischen Gruppe von Menschen mit
deren kulturellen Besonderheiten, wie etwa einer bestimmten Familie, Schicht, Subkultur
oder Region. Dies ist dem Kulturbegriff von Jasques Demorgon und Markus Molz (1996) zu
entnehmen. Sie verstehen Kultur als Adaption. Adaption besteht einerseits aus dem Formen
der Umwelt durch den jeweiligen Menschen und andererseits aus der Formung des
Individuums durch seine Umwelt. Den Prozess, die duBeren Gegebenheiten den eigenen
inneren Wahrheiten anzupassen nennen sie Assimilation und die Anpassung der inneren
Strukturen und Denkschemata an Informationen aus der Umwelt nennen sie Akkom-
modation. In dem Spannungsfeld zwischen neuer Orientierung und Bezugnahme auf
erlernte und belohnte kulturelle Handlungen bewegt sich also die Adaption (vgl. Gillert,
2000: 24 ff.). ,Kultur bedeutet, durch Adaption die richtige Wahl zwischen zwei Extremen
zu treffen. Eine kulturelle Orientierung drlckt auf abstrakte Weise aus, welches Verhalten in
einer Gruppe in der Vergangenheit erfolgreich war.” (ebd.: 27). Hierbei wird eine gewisse
Abweichung toleriert. Weicht das Verhalten aber zu stark von dem Erwarteten ab, wird es
als storend empfunden und unter Umstanden sanktioniert. Kultur besteht also in den
Orientierungen bestimmter Gruppen. So hat jede Familie eine eigene Kultur, besteht eine
spezifische Kultur in jeder Peer-Group und gibt es auch regionale kulturelle Gemein-
samkeiten. Da jeder Mensch verschiedensten Gruppen angehort, bewegt er sich standig in
unterschiedlichen Kulturen. Das Verstandnis von Kultur in der Gesellschaft variiert aber stark
und fallt teilweise zugunsten einer von nationalen oder gar ethnischen Gegebenheiten be-
stimmten Kultur aus. Aus diesem Grund sprechen sich viele Autoren fur den Begriff
Lebenswelten anstelle von Kultur aus. Er ist frei von unliebsamen Nebenbedeutungen und
macht die Fulle von kulturellen Bezligen klar, die in unsere Identitdtskonstruktion einflieBen
und individuell verarbeitet werden (vgl. Auernheimer, 2003: 76).

Die Anforderung sich mit kulturellen Pluralitdten auseinanderzusetzen steigt. Die Welt
wdachst zusammen und differenziert ihre Lebensformen dabei zunehmend aus. Damit diese
Auseinandersetzung, gemal der leitenden Vorstellung der interkulturellen Padagogik, nach
den Prinzipien der Gleichheit und der Anerkennung verlauft, ohne die ein interkulturelles
Verstehen und ein interkultureller Dialog nicht mdglich ware, gilt es interkulturelles Lernen
zu unterstUtzen (vgl. ebd.: 20 f.). Nach der Definition von Alexander Thomas findet inter-
kulturelles Lernen statt ,[...], wenn eine Person bestrebt ist, im Umgang mit Menschen einer
anderen Kultur deren spezifisches Orientierungssystem der Wahrnehmung, des Denkens,
Wertens und Handelns zu verstehen, in das eigenkulturelle Orientierungssystem zu inte-
grieren und auf ihr Denken und Handeln im fremdkulturellen Handlungsfeld anzuwenden.
Interkulturelles Lernen bedingt neben dem Verstehen fremdkultureller Orientierungssysteme
eine Reflexion des eigenkulturellen Orientierungssystems” (Thomas, 1988: 83; zit.n.
Auernheimer, 2003: 82).
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Interkulturelles Lernen ist ein stufenweiser Prozess. Milton J. Bennett stellt dies in seinem
Developmental Model of Intercultural Sensitivity in sechs Stufen dar. Die ersten drei Stufen
dieses Modells befinden sich im ethnozentrischen Stadium, indem das Individuum davon
Uberzeugt ist, die eigene Weltsicht wirde der Realitdt entsprechen. Auf der ersten Stufe
(Leugnen) fehlen dem Einzelnen noch die Kompetenzen, Unterschiede tberhaupt wahr-
zunehmen, weswegen er sie abstreitet. Auf der nachsten Stufe (Verteidigen) werden
Differenzen zwar erkannt, werden aber abgewehrt (beispielsweise durch Verunglimpfung),
um eigene Anschauungen nicht Uberprtfen zu mussen. Die letzte Stufe dieses Stadiums
(Herunterspielen) ist durch die BemUhung gekennzeichnet, bestehende Unterschiede un-
bedeutend erscheinen zu lassen und Gemeinsamkeiten zu betonen. Das anschlieBende
ethnorelative Stadium umfasst wiederum drei Stufen. Hier werden Differenzen nicht mehr
vorrangig als Bedrohung, sondern als Herausforderung gewertet. Auf der vierten Stufe
(Akzeptieren) werden Wert- und Verhaltensunterschiede respektiert, auf der funften Stufe
(Anpassen) in einem Prozess der Erganzung dem bisherigen Repertoire neue Orientierungen
und Verhaltensweisen hinzugefiigt und auf der letzten Stufe (Integrieren) der Versuch
unternommen, die unterschiedlichen Bezugsrahmen in einem einzigen zusammenzufihren
(vgl. Gillert, 2000: 29 ff.). Dieses Modell ist hilfreich fur eine Analyse der Gruppenabldufe
und ein methodisches Reagieren darauf. Beispielsweise sollten Differenzen anfanglich durch
verschiedene Methoden thematisiert werden, um eine Uberwindung des ethnozentrischen
Stadiums zu fordern. Es bietet zusatzlich wichtige Hinweise fir die Entwicklung einer
Zielsetzung sowie zur Uberprifung deren Erreichung. Sinnvoll erscheint hier eine stufen-
weise Zielsetzung, wie sie von Auernheimer in Bezug auf Bennett und Wolfgang Nieke

vorgeschlagen wird:

1. Offenheit, Kontaktbereitschaft, Bemthen um Verstandnis,
Ernstnehmen, Anerkennung des beziehungsweise der anderen

2. Erkennen von Stereotypisierungstendenzen,
Reflexion eigener Vorurteile, Aufmerksamkeit fir rassistische Strukturen

3. Einsicht in die Kulturgebundenheit menschlichen Verhaltens generell,
Dezentrierung, Eingestandnis eigenen Befremdens, Umgang mit Angst

4. Fahigkeit interkulturellen Verstehens und Kommunizierens
im Bewusstsein um Machtasymmetrien

5. Befdhigung zum Dialog
(vgl. Auernheimer, 2003: 126).

Bei der Arbeit mit Kindern im Grundschulalter ist zu beachten, dass die Fahigkeit, sich
umfassend in einen anderen Menschen hineinzuversetzen, und zwar unter Beachtung

seiner gesamten Lebenssituation, sowie darin herrschender Werte und Normen, noch nicht
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vorausgesetzt werden kann. Allerdings bilden sich schon ab dem 3. Lebensjahr soziale
Kategorisierungen und Eigengruppenpraferenzen heraus, die affektiv gesteuert sind. ,Eine
psychologische Grundeinsicht ist, dass die emotionale Wertung, die ein wichtiges Element
unserer Handlungssteuerung ist, der kognitiven Urteilsfahigkeit vorauseilt.”(ebd.:127). Aus
diesem Grund sollte interkulturelles Lernen frih ansetzen. Hier kénnen wichtige Grund-
fahigkeiten fur ein interkulturelles Verstehen geférdert und einer Vorurteilsbildung entge-
gengewirkt werden.

Eine Grundvoraussetzung fur gelingende interkulturelle Arbeit stellt die interkulturelle
Kompetenz seitens des Padagogen dar. Hier ist die Fahigkeit gemeint, sich selbst anderen
kulturellen Orientierungen im Sinne des interkulturellen Lernens zu nahern und mit Hilfe
von Methoden- und Fachkenntnissen beschriebene Lernprozesse in Gang zu setzen und
anzuleiten. Weiterhin ist darunter die Fahigkeit zu fassen, sich auf Grundlage von
einschlagigem Wissen in verschiedenen multikulturellen Umgebungen angemessen bewe-
gen und handeln zu kénnen sowie deren Chancen, aber auch Probleme erkennen zu
kdnnen. Das schlieBt das Wissen um und die Akzeptanz von Differenzen und Verstehens-
grenzen ein (vgl. Filtzinger, 1998: 12 f.).

In der Methodik des interkulturellen Lernens lassen sich hauptsachlich kognitiv ausgerichtete
Aufklarungsansatze und erlebnis- und handlungsorientierte Ansdtze unterscheiden. Zudem
kann eine direkte oder indirekte Herangehensweise gewahlt werden. Einigkeit herrscht
dartber, dass Ansatze, die zur AuBerung eigener Emotionen und Reflexion eigener
Vorstellungen und Angste ermuntern effektiver sind. Um ein derart personliches Einbringen
der Lernenden zu ermdoglichen, mussen ihnen jedoch auch Distanzierungsmdglichkeiten
eroffnet werden. Die Lernenden sollten zu jeder Zeit die Kontrolle Gber den Grad ihrer

emotionalen Beteiligung behalten (vgl. Auernheimer, 2003: 158).

3.6.1 Interkulturelles Lernen mit Medien

Im Hinblick auf interkulturelles Lernen ist die Arbeit mit Medien sehr wirksam, denn die
erwdhnte Distanzierungsmaoglichkeit kann durch ein Medium sehr einfach geboten werden.
Der Situationsansatz von Paulo Freire beschreibt die Verfremdungsmaoglichkeit der Themen
durch Medien, die dem Lernenden die notige emotionale Distanzierung ermdglicht.
Gleichzeitig stellt sein Ansatz sicher, dass jeder Beteiligte seinen Lernprozess selbsttatig nach
eigenen Bedurfnissen gestalten kann. Dies geschieht in dem padagogischen Zirkel von
Kodierung und Dekodierung. Im ersten Schritt wird das Thema durch ein Medium, beispiels-
weise einen Film, verfremdet. Zum einen wird durch diese Kodierung ein Zugang zum
Thema bereitgestellt, zum anderen wird eine Distanz zu den angesprochenen Themen
aufgebaut, da der Rezipient sich nicht im Geschehen befindet. Das Thema ,[...] liegt als

Form vor, die auBerhalb der vom Thema betroffenen Subjekte, also als ein Stlick objektiver
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kultureller Realitat existiert.” (Goél, 2002: 259). Im zweiten Schritt wird der Inhalt dekodiert.
Der Lernende gestaltet dabei durch seine persénliche Sichtweise, die durch individuelle
Themen beeinflusst ist (s. Kapitel 2.2.1) diese RuckUbersetzung. Das Thema wird somit nicht
von auBen an die Beteiligten heran getragen und bleibt abstrakt, es entwickelt sich aus der
Art der Dekodierung der einzelnen Personen und erhdlt damit einen personlichen Bezug.
Gleichzeitig verfigt der Lernende bei diesem Prozess Uber die Mdglichkeit der dosierten
Aufhebung der vorab hergestellten Distanz. Er hat die Mdglichkeit das mediale Geschehen
auf die eigene Person zu beziehen und Parallelen zur eigenen Lebenswelt zu finden, kann
den inneren Abstand zum Geschehen aber auch bestehen lassen. (vgl. Goél, 2002: 259 ff.).
Hiermit ist auch der wichtigen Forderung nach einer Orientierung an den Lebenswelten der
Lernenden Rechnung getragen, die sich nicht nur in den Kriterien einer aktiven Medien-
padagogik findet (s. Kapitel 3.3.2), sondern auch von der interkulturellen Padagogik fur
einen Lernerfolg als elementar angesehen wird (vgl. Auernheimer, 2003: 130).

Besonders die Methode der aktiven Medienarbeit unterstitzt interkulturelles Lernen. Sie
bewegt sich im Bereich der Kulturarbeit und asthetischen Bildung und betont daher immer
auch kulturelle Aspekte. Sie bietet durch mediale Gestaltung die Md&glichkeit der symbo-
lischen Bearbeitung eigener Erlebnisse und Erfahrungen. Sie kann das Aufdecken von
Selbstverstandlichkeiten des Alltags, verstanden als Ausdruck von Kultur, unterstitzen. Auch
die Vielschichtigkeit von Identitatsentwurfen lasst sich anhand von Medienarbeit hervor-
ragend verdeutlichen. Beispielsweise kénnen Selbstportrats veranschaulichen, dass eine
Person nicht vorrangig durch eine nationale oder ethnische Zugehorigkeit gepragt ist,
sondern durch die Gesamtheit ihrer kulturellen Bezige. Dies tragt wesentlich zum
interkulturellen Verstandnis bei. Wahrend der Realisation eines Videofilms wird durch die
kooperative Art des Arbeitens eine interkulturelle Zusammenarbeit direkt erlebt und durch
das soziale Lernen werden wichtige Kompetenzen fir ein gegenseitiges Verstandnis gefor-
dert.

Es ist weiterhin sinnvoll interkulturelle Aspekte in aktiver Medienarbeit zu behandeln, da
aktive Medienarbeit immer auch kreatives Gestalten beinhaltet und Kreativitat wiederum
unmittelbar mit interkulturellem Lernen verknlpft ist. Dies wird mit Blick auf das
Verstandnis des Begriffs Kreativitat von Erich Fromm deutlich, nach dem einem kreativen
Schaffensprozess eine kreative Haltung der betreffenden Person voraus gehen muss.
Kreativitat ist nach Fromm ,[...] die Fahigkeit, zu sehen (oder bewuBt wahrzunehmen) und
zu antworten.” (Fromm, 1989: 399) Zu sehen bedeutet hier ein Objekt oder Subjekt in
voller Wirklichkeit und Einzigartigkeit wahrzunehmen. Diese Wahrnehmung steht im
Gegensatz zu einem klassifizierenden Blick, einem rein kognitiven Erfassen. Hinsichtlich
interkulturellen Lernens ermdglicht diese Sichtweise, den Anderen in seiner gesamten

Person wahrzunehmen, ohne Projektionen und Entstellungen. Er kann dann nicht einzig als
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Tarke beschrieben werden, sondern wird objektiv in Verbindung mit all seinen kulturellen
Bezligen wahrgenommen. Ein derart objektiver Blick ist die Voraussetzung fir das Ant-
worten. In den meisten Fallen reagieren Menschen distanziert und verstandesmaBig. Ein
kreatives Antworten hingegen bedeutet eine wirklichkeitsnahe und emotionale Reaktion mit
der ganzen Person. ,Im realistischen Sinn reagieren und antworten bedeutet, daB ich mit
allen meinen menschlichen Kraften, mit denen ich leiden, mich freuen, die Wirklichkeit
verstehen kann, antworte.” (Fromm, ebd.: 402). Diese Reaktion ldsst ein Objekt zum
Subjekt werden und ist somit fir ein interkulturelles Lernen grundlegend. Da die Kreativitat
im Sinne Fromms keine Eigenschaft darstellt, sondern eine Haltung, die von jedem
Menschen erreicht werden kann, ist es wichtig sie schon bei Kindern intensiv zu férdern.
Denn eine ,Erziehung zur Kreativitat ist gleichbedeutend mit der Erziehung zum Leben.”
(Fromm, ebd.: 407).

4 Das Modellprojekt ,filmreif”

In diesem Kapitel erfolgt die Konzeption des Modellprojektes. Zunachst wird kurz die
Projektidee dargestellt, im Anschluss hinsichtlich der Ziele und des methodischen Vorgehens

konkretisiert und abschlieBend eine Projektplanung vorgenommen.

In dem Projekt , filmreif” entwickeln Kinder im Alter von 6 — 13 Jahren in verschiedenen
Gruppenzusammenhangen klnstlerische und dokumentarische Selbstportrats mittels Video-
technik und gestalten hiermit einen subjektiven Blick auf ihr Leben. Die Selbstdarstellungen
kénnen aus der Ich-Perspektive gedreht sein, geliebte Orte, Situationen, Personen oder
Dinge festhalten, in einem direkten Agieren des Kindes vor der Kamera bestehen und den
Alltag oder die Traume des jeweiligen Kindes ausdrlicken. Die einzelnen Szenen der ver-
schiedenen Kinder fugen sich zu einer filmischen Collage der gesamten Gruppe zusammen.
Die Teilnehmer wahlen die Szenen aus und Uberlegen sich die Art des Zusammenschnitts.
So entsteht ein Film von der Gruppe und Uber die Gruppe, der Unterschiede und
Gemeinsamkeiten der Lebensgestaltung und des Lebensgefihls visualisiert. Der klnstlerisch-
gestaltende Umgang mit dem eigenen Leben sensibilisiert die Kinder zusatzlich fir die
Wahrnehmung ihres Alltags und fir die Wahrnehmung der Lebenshintergriinde anderer
Kinder. Dadurch lassen sich wiederum innerhalb des Projektes Reflexionen Uber die verschie-
denen Alltagswelten anregen.

Das Vorhaben ist so gedacht, dass dasselbe Thema in méglichst vielen Gruppen von Kindern
verschiedener Institutionen und Einrichtungen umgesetzt wird und die entstehenden Film-

resultate zwischen den Teilnehmergruppen ausgetauscht werden. Denkbar ist hier auch eine
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Lander Ubergreifende Kooperation als internationales Vorhaben und/oder Europaprojekt.
Falls moglich, soll sich an den Austausch der Filme ein persénlicher Kontakt der Gruppen
anschlieBen. Ideal ware eine Prdsentation aller Filme im Rahmen einer gemeinsamen Veran-
staltung im Beisein aller Gruppen.

Die Projektidee richtet sich vornehmlich an bestehende Gruppen mit 6 bis héchstens 25
Teilnehmern, zum Beispiel im Hort- oder Schulkontext. Da es hier oft an Personal und den
notigen technischen wie inhaltlichen Kenntnissen zur Umsetzung eines Medienprojektes
fehlt (s. Kapitel 3.5.3), werden die Padagogen der jeweiligen Gruppe durch ein Team von
(meist) zwei Medienpadagogen unterstitzt und begleitend fir medienpadagogische Arbeit
qualifiziert. AuBerdem koénnen auch neue Gruppenzusammenschlisse fur das Vorhaben
initiiert werden.

Nach einer thematischen und technischen Einfihrung entwickeln die Kinder eigensténdig
Ideen far ihre filmische Selbstinszenierung. In Folge werden die erdachten Sequenzen in
Kleingruppen gedreht, wobei immer das portratierte Kind Regie fihrt. Gemeinsam Uber-
legen die Teilnehmer die Auswahl und Zusammenstellung der Szenen, wobei im Zweifelsfall
immer das jeweils portratierte Kind die Entscheidung fallt. Der entstandene Film wird im
Rahmen einer Premiere vertéffentlicht. Darlber hinaus soll er mittels anderer Veroffentli-

chungsmaoglichkeiten auch einem breiteren Publikum zugdnglich gemacht werden.

4.1 Hintergrund der Projektidee

Wie im zweiten Kapitel deutlich wurde, nehmen heutzutage Medien, speziell das Fernsehen
viel Raum im Leben von Kindern ein, was sie zu einer bedeutsamen Konsumentengruppe
werden lasst (s. Kapitel 2.1). Im Alter von 6 — 13 Jahren entwickeln sich die meisten Fahig-
keiten, um dieses Medium selbstbestimmt und kritisch nutzen zu kénnen. Bei dieser
Entwicklung kénnen Kinder speziell durch aktive Medienarbeit Unterstitzung erfahren. Eine
Sensibilisierung im Hinblick auf Kritik gegeniber Umfang und Qualitat der fir diese
Konsumentengruppe angebotenen Produkte ist hierbei unbedingt erforderlich (s. Kapitel
2.2.2). Unter anderem aus diesem Grund sollten medienpadagogische Bemihungen die
Kinder frihzeitig erreichen. Durch die in Kapitel 2.3 herausgearbeitete Verstarkerfunktion
von Medien und die in Kapitel 2.2.1 erwahnte Wissensklufthypothese bedirfen besonders
Kinder mit schwierigem sozialen Hintergrund auf diesem Gebiet einer kompetenten Hilfe.
Neben den genannten Fernsehfahigkeiten umfasst Medienkompetenz weitere wichtige
Fertigkeiten in Bezug auf Medien, die es zu entwickeln gilt, um an der Kommunikation
unserer Gesellschaft emanzipiert teilnehmen zu kénnen (s. Kapitel 3.2). Die Entwicklung von
Medienkompetenz kann am besten mittels aktiver Medienarbeit initiiert werden (s. Kapitel
3.3) und sollte methodisch als Projekt konzipiert sein (s. Kapitel 3.4.2). Es gibt allerdings
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auffallend wenige einschlagige Angebote fur Kinder zwischen 6 und 13 Jahren, die die
Entwicklung von Medienkompetenz fordern (s. Kapitel 3.4). Dieser Tatbestand ergibt sich
maBgeblich durch eine fehlende Qualifizierung von Padagogen fur Medienarbeit und einer
mangelhaften Einbindung von Medienarbeit in fur Kinder relevanten Institutionen (s. Kapitel
3.5.3). Es ist also ein Bedarf an medienpadagogischen Projekten auszumachen, der durch

bestehende Projekte bei weitem nicht gedeckt wird.

Auf Grund von Globalisierung, Migration und einer weitgehenden Pluralisierung der
Lebensformen werden zunehmend Kompetenzen nétig, sich mit kulturellen Differenzen
auseinanderzusetzen, sie zu verstehen, sie zu akzeptieren und sie gegebenenfalls in das
eigene Lebenskonzept zu integrieren. Dabei ist zu bemerken, dass auch die Fahigkeit zum
interkulturellen Lernen in Abhangigkeit zu Anreizen aus dem sozialen Umfeld der jeweiligen
Person steht und eine Forderung schon frih ansetzen sollte, um Vorurteilsbildung ent-
gegenzuwirken (s. Kapitel 3.6). Auch hier kann von einem Bedarf an interkultureller Arbeit
mit Kindern gesprochen werden, insbesondere wenn die Bezugspersonen diesbezlglich

keine Forderung anbieten.
Alle hier beschriebenen Bedarfe werden von der Projektidee aufgegriffen.

Lfilmreif” ist als Projekt im Feld der aktiven Medienarbeit konzipiert und muss somit die
diesbezlglichen Merkmale, Kriterien und Prinzipien erfallen.

Im Bereich der Projektmethode setzt das Vorhaben die nach Gudjons postulierten Merkmale
um (s. Kapitel 3.4.1). Die Thematik des Films ergibt sich unmittelbar aus der Lebenswelt, den
Mitteilungsbedirfnissen und den Interessen der Kinder. Sie setzen ihre Ideen eigenverant-
wortlich und selbst geleitet mit dem Ziel eines Filmresultates um. Die Arbeit an den
Selbstinszenierungen spricht die verschiedenen Sinne an, da sowohl mittels audiovisueller
Eindrlcke als auch durch die eigene Handhabung der Gerate gelernt wird und fordert
zudem durch die kooperative Arbeitsform soziale Fahigkeiten.

Das Projekt strebt eine produzierende Verwendung des Mediums Video durch die Kinder an,
ermdglicht so eine Artikulation ihrer Interessen und ist in diesem Sinne eine aktive Medien-
arbeit (s. Kapitel 3.3). Dem Leitziel eine authentische Erfahrung zu erméglichen (s. Kapitel
3.3.1) kommt das Vorhaben in besonderer Weise entgegen. Durch die Anregung, die
eigene Eingebundenheit in die umgebenden Kulturen zu erkennen wird ein Umdenken
und Verandern der Lebensgestaltung, also auch eine schrittweise Befreiung aus deter-
minierenden Strukturen ermdglicht. Das Projekt ist zudem gemal den in Kapitel 3.3.2 er-
Orterten Kriterien einer aktiven Medienarbeit konzipiert. Es orientiert sich an der kindlichen
Sicht- und Darstellungsweise und die Inhalte der Filmarbeit ergeben sich direkt aus den

BedUrfnissen und Interessen der Teilnehmer. Die Projektidee regt eine eigenstdndige

49



Das Modellprojekt , filmreif”

Entwicklung der Selbstportrats an und lasst in der Reflexion der Arbeiten alternative
Gestaltungsspielraume und Handlungsstrategien sichtbar werden. Zudem fordert es eine
handelnde Auseinandersetzung mit den eigenen Lebensbezlgen, womit der MaBBgabe nach
einer Umsetzung des Prinzips des handelnden Lernens entsprochen wird. Da die Teilnehmer
in Gruppenkonstellationen agieren und zudem anhand der Besprechungen der gedrehten
Szenen und der Ergebnisse anderer Gruppen ein Rickbezug auf eigene Lebensumstande
initiiert wird, ist auch die Umsetzung des Lernprinzips der Gruppenarbeit und des
exemplarischen Lernens gewabhrleistet (s. Kapitel 3.3.2).

Der Anforderung, die von Aufenanger dargestellten Transformationen (s. Kapitel 3.4.3) zu
gewahrleisten wird dieses Vorhaben in Hinsicht auf drei Aspekte gerecht. Erstens wird
mittels der Gestaltung eines filmischen Selbstportrats der passive Umgang mit dem Medium
Video in einen aktiven verwandelt. Durch die Besprechungen und andere soziale Inter-
aktionen innerhalb der Gruppe wird zweitens dieser Gestaltungsprozess reflektiert und
somit in Denken Gberfthrt. Erfahren kann drittens in Erleben transformiert werden, wenn
die betreuenden Padagogen Gesprache Uber die Inhalte der Portrats innerhalb der einzelnen

Gruppen und im Austausch mit anderen Gruppen initiieren.

FUr die Umsetzung des Projektes wurde aus den in Kapitel 3.5.2 angefihrten Grinden das
Medium Video als das geeignetste angesehen, um dem Ziel der Entwicklung einer Medien-
kompetenz naher zu kommen. Zudem besteht seitens vieler Kinder ein grof3es Interesse an
der Gestaltung eines Videofilms (s. Kapitel 3.5.3).

In Kapitel 3.6.1 wurde dargestellt, dass sich die Methode der aktiven Medienarbeit hervor-
ragend dazu eignet, interkulturelles Lernen zu initiieren. Die filmische Selbstinszenierung
von Kindern, ermdglicht das Erkennen der eigenen Eingebundenheit in kulturelle Zu-
sammenhange und, durch die Auseinandersetzung mit den filmischen Darstellungen der
anderen Gruppenteilnehmer, auch die Einsicht in kulturelle Differenzen untereinander.
Durch die gemeinsame Bearbeitung des entstehenden Filmmaterials kénnen Gesprache Gber
die beobachteten Differenzen angeregt und soziale Fahigkeiten entwickelt werden. Im
Vergleich mit den Resultaten anderer Gruppen wird einerseits das Zusammengehorigkeits-
gefihl der Gruppe gestarkt und andererseits werden alternative Lebensentwdirfe, aber auch
Gemeinsamkeiten entdeckt. Somit werden auf mehreren Ebenen Anreize zum inter-
kulturellen Lernen geschaffen. Die Verwendung des Mediums Video unterstitzt diese
Lernprozesse, da ein kooperatives Zusammenwirken der Gruppenteilnehmer unabdingbar ist
(s. Kapitel 3.5.3).
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4.2 Projektziele und Methodik

Eine Zielstellung ist fur jedes Projekt unabdingbar, da nur durch prazise formulierte Ziele
eine spatere Evaluation des Vorhabens ermdoglicht wird. GemaB den von Aufenanger
genannten Anforderungen an eine Zielentwicklung werden allgemeine Ziele vorangestellt
und ihnen konkrete Ziele untergeordnet (s. Kapitel 3.4.3). Das medienpadagogisch Be-
sondere, das von Aufenanger gefordert wird (s. ebd.), lasst sich innerhalb dieses
Modellprojektes den Zielen entnehmen, eine Medienkompetenz zu férdern und aktive
Medienarbeit in verschiedenen Institutionen und Einrichtungen zu verankern. Bei der
Entwicklung der Ziele des Modellprojektes lassen sich zum einen auf die Teilnehmer
bezogene Ziele erkennen, zum anderen aber auch Ziele auf der institutionellen Ebene. Im
Folgenden werden zuerst die teilnehmerbezogenen Ziele und die methodischen Aspekte

beschrieben, die zu der Verwirklichung der jeweiligen Ziele fihren.

Mit dem Projekt , filmreif” wird vor allem die Entwicklung von Medienkompetenz bei den
teilnehmenden Kindern angestrebt. Angesprochen sind hier verschiedene Dimensionen der
Medienkompetenz nach Aufenanger (s. Kapitel 3.2.1). Fahigkeiten der asthetischen Dimen-
sion werden speziell wahrend den VorUberlegungen zu den geplanten Szenen, der
Kameraeinstellung, dem Licht, den jeweiligen Ausschnitten und der Regietatigkeit bei der
Realisation der eigenen Inszenierung entwickelt. Hier wird den Kindern die kinstlerische
Verwendung des Mediums Video nahe gebracht und ihre Kreativitat angeregt. Fernab von
vorgegebenen Formaten wird die asthetische Wahrnehmung jedes Kindes bezogen auf
Gegenstande und Situationen des Alltags und deren audiovisuelle Reproduktion intensiv
geschult. Ihr asthetisches Empfinden wird auch wahrend der Entscheidung Uber die zu
verwendenden Szenen angeregt. Auf der Ebene der Handlungsdimension erlernen die
Kinder den Umgang mit der Videotechnik, wobei durch eine Rotation der Aufgaben jedes
Kind Einblicke in die verschiedenen Arbeitsablaufe erhalt. Sie erhalten Kenntnisse Uber die
dramaturgischen Mittel wie Perspektivwechsel, Musik, Rickblenden und Ahnliches und
erlernen so eigene Inhalte mit Hilfe der Technik auszudricken. Durch diesen handelnden
Umgang mit dem Medium verbessern sie in der kognitiven Dimension ihre Moglichkeiten,
die Machart von Sendungen allgemein zu durchschauen und kénnen infolgedessen
kritischer mit dargebotenen Inhalten umgehen. Sie entwickeln ihre Fernsehfahigkeiten,
indem sie selbst erleben wie die Stimmung einer Szene sich durch die Unterlegung mit
Musik andert und kénnen fiktive Inhalte besser von der Realitdt trennen (s. Kapitel 2.2.2).
Die Kinder erleben, dass die einzelnen Szenen Emotionen auslésen und dass deren Art und
Intensitat mit Hilfe dramaturgischer Mittel steuerbar ist und entwickeln so Kompetenzen der
affektiven Dimension. Dies verbessert ihre Mdglichkeiten sich der emotionalen Beeinflus-

sung von Sendungen bewusst zu werden. Zusatzlich entdecken sie den Genuss, den das
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eigene Produzieren eines Films und das Ansehen der Ergebnisse erbringen kann. Fahigkeiten
der moralischen Dimension, wie ethische Uberlegungen beziglich der Auswahl einzelner
Szenen oder das Erkennen von der Beeinflussung der eigenen Person durch Medieninhalte,
kdnnen wahrend der Besprechungen der Szenen innerhalb der Gruppe und der Konfron-
tation mit den Ergebnissen anderer Gruppen gefordert werden. Allerdings muss der Gehalt
von analytischen und reflektierenden Abschnitten im Prozess dem Alter der Kinder ange-
passt werden, um sie nicht zu Gberfordern. Kompetenzen der sozialen Dimension kdnnen
zwar als Folge der Beschaftigung mit alternativen Lebensgestaltungen entstehen, in dem
diese Erfahrungen den sozialen Umgang mit Anderen prdgen, ihn toleranter gestalten
kdnnen, sie sind aber in der Arbeit mit dieser Altersgruppe nicht unbedingt anzunehmen.

Eine Betonung liegt in diesem Projekt auf der Férderung von Kompetenzen der asthetischen
Dimension und der Handlungsdimension. Fahigkeiten der affektiven und kognitiven Dimen-
sion werden ebenfalls entwickelt. Die moralische Dimension kommt je nach Alter der
Teilnehmer und konkreter Projektgegebenheiten unterschiedlich stark zum Tragen. Die
soziale Dimension wird durch das interkulturelle Lernen angesprochen, ist aber innerhalb

dieses Projektes kaum direkt thematisiert.

Innerhalb der Arbeit an dem Projekt soll auBerdem Interkulturelles Lernen angeregt werden.
Im gesamten Prozess der Entstehung der Selbstportrats beschaftigen sich die Kinder mit
ihrer eigenen Lebensgestaltung und werden hierdurch fur die Wahrnehmung ihrer Ein-
gebundenheit in unterschiedliche kulturelle Hintergrinde sensibilisiert. Dabei werden im
Vergleich zu den Ergebnissen der anderen Kinder und schlieBlich zu den Filmresultaten
anderer Gruppen Differenzen der Lebenswelten sichtbar, die auch thematisiert werden.
Hierdurch wird eine Entwicklung vom ethnozentrischen zum ethnorelativen Stadium nach
Bennett angeregt (s. Kapitel 3.6). Durch die spielerische und selbst gestaltete Anndherung
an eigene und fremde Alltagswelten lernen die Kinder wie nebenher etwas Uber alternative
Orientierungen und Lebenskonzepte. Die Darstellungen anderer Kinder bleiben durch die
Parallelen zur eigenen Arbeit nicht abstrakt. Ein tieferes Verstandnis fir das Gesehene ist
maoglich. Bei der Gegenuberstellung zu Filmresultaten aus anderen Landern werden gerade
durch das Entdecken von vielen Ahnlichkeiten die Unterschiede anders erlebt und verar-
beitet. Die Kinder gewinnen in ihrer Arbeit mehr Klarheit Gber ihre Lebensgestaltung,
kénnen diese durch die entdeckten Alternativen Uberdenken und erhalten so Unterstiitzung
bei ihrer Personlichkeitsentwicklung.

In den Selbstinszenierungen kommen die Kinder in ihrer Sprache und mit ihrer Asthetik
direkt zu Wort und erhalten so eine weitgehende Ausdrucksmdglichkeit fur ihre Anliegen
und ihre Sichtweise. Die Kinder anderer Gruppen kdénnen auf Grund der kindlichen Perspek-
tive gut in die Darstellung eintauchen. Des Weiteren wird der normale Vermittlungsweg

vom Erwachsenen zum Kind umgedreht und es kann ein intergenerativer Austausch
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stattfinden. Durch die Wahl des Mediums Video fur die Projektumsetzung kann ein breites
Publikum erreicht werden, weil diverse Veréffentlichungsmoglichkeiten (Filmvorfihrungen,
Filmwettbewerbe, Internet, Ausstrahlung bei lokalen Sendern und Ahnliches) zur Verfiigung

stehen.

Da die Szenen frei von den Kindern gestaltet werden kénnen und nicht wie in einem
Spielfilm gewissen formalen Vorgaben entsprechen mussen, um die Handlung nachvollzieh-
bar zu machen, werden vermehrt klnstlerische und asthetische Fahigkeiten geférdert. Diese
Zwanglosigkeit lasst den Kindern mehr Raum fur ihre persénliche Sichtweise und nimmt
Ricksicht auf die kindliche Spontaneitat. Hierdurch ist es fur die Kinder einfacher, sich

kUnstlerisch zu entfalten.

In der Zusammenarbeit der Gruppe bei dem Drehen der Szenen und bei der Auswahl
und Verarbeitung des Materials werden vielerlei soziale und kommunikative Kompetenzen
entwickelt (vgl. Eder, 1999: 116 f.). Insbesondere schult dieses Vorgehen die Toleranz
gegenilber den Sichtweisen anderer Kinder. Da jedes Kind wahrend der Entstehung seiner
Selbstinszenierung und bei der Auswahl seiner Szenen selbst Regie fuhrt, gewinnen auch
schuchterne Kinder Einfluss und Zutrauen. Alternative Rollentibernahmen und das Erlernen
von kooperativen Arbeitsformen werden zusatzlich durch den Wechsel der Aufgaben-
gebiete jedes Kindes (nach dem Rotationsprinzip) und durch die enge Zusammenarbeit in
unterschiedlich zusammengesetzten Kleingruppen unterstitzt. Auch wird mit dieser Arbeits-
weise und dem Zusammenfligen der einzelnen Teile zu einem gemeinsamen Film das
Zusammengehorigkeitsgefuhl der Gruppe gestarkt. Und nicht zuletzt erfahren die Kinder,
dass bei der Realisation eines Filmvorhabens Verantwortungsgefuhl und Disziplin gefordert

ist.

Am Ende des Projektverlaufs steht ein fertiges Filmprodukt, mittels dessen unter anderem
eine Starkung des Selbstbewusstseins der Kinder erreicht werden soll (vgl. Eder, 1999: 118).
Der Stolz dartber, den Film geschaffen zu haben, wird durch die Prasentation desselben
noch verstarkt. Deshalb sollten neben der Premiere des Films auch weitere Veroffentli-

chungsmoglichkeiten gesucht werden.

Die folgenden Ziele betreffen die Weiterentwicklung und Ausbreitung der Medienpadago-
gik und kénnen somit als institutionelle Ziele bezeichnet werden.

Durch sein Angebot an qualifizierender Begleitung der durchfihrenden Padagogen strebt
das Projekt , filmreif” an, aktive Medienarbeit auch Uber das konkrete Projekt hinaus in ver-
schiedenen Einrichtungen und Institutionen zu verankern. Hierzu wird eine Qualifizierung
auf technischer, theoretischer, didaktischer und methodischer Ebene geleistet. Das Agieren
des Padagogen wahrend des Projektprozesses wird gemeinsam mit dem Medienpdadagogen
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wiederholt reflektiert um sicherzustellen, dass erworbenes Wissen auch in ein medienpada-
gogisches Handeln Uberfihrt wird (s. Kapitel 3.4.3). Um die Vermittlung von relevantem
Grundwissen effizient zu gestalten, wird begleitendes Lehrmaterial erarbeitet und zur Ver-
flgung gestellt.

Durch den Austausch mit anderen Gruppen, die dasselbe Projekt durchfihren, ergibt sich
eine Vernetzung und Kooperation mit verschiedenen Angebotstragern. Dieser Kontakt kann
eine Zusammenarbeit Gber ,filmreif” hinaus in Form eines Austausches verschiedenster Res-
sourcen oder der Entwicklung neuer Projekte ergeben.

Das Projekt soll sowohl wahrend des gesamten Prozesses als auch in der Nachbereitung
einer fundierten Reflexion und Evaluation unterliegen. Um dies in ausreichendem Mal3e zu
ermoglichen, mussen alle Schritte des Projektes dokumentiert und durch ein Controlling
reflektiert werden. Mit diesem Vorgehen kann zeitnah auf die Bedurfnisse der Teilnehmer
und sich verandernde Situationen eingegangen werden. Zudem lassen sich neue Erkenntnis-
se beziglich der Erfolge eines solchen Projektes gewinnen.

4.2.1 Die Ziele im Uberblick

Um die Unterscheidung in Gbergeordnete und konkrete Ziele des Projektes zu verdeutlichen
und eine differenzierte Evaluation zu ermoglichen, werden die Ziele hier noch einmal stich-
punktartig aufgefihrt.

Ziele der Teilnehmer:

Medienkompetenz

* Fahigkeiten der kinstlerischen Verwendung des Mediums Video

* Asthetisches Empfinden bezogen auf mediale Inhalte

* Ausdrucksmdglichkeiten mittels Videotechnik und ihrer Gestaltungsmittel

* Kritikfahigkeit bezuglich medialer Inhalte

* Entwicklung von Fernsehfahigkeiten

* Bewusstsein Uber affektive Beeinflussung durch Sendungen

* Ethische Sensibilisierung (in Bezug auf eigene und fremde Darstellungen)

* Erkennen der Einflussnahme von Medieninhalten auf die eigene Person
und Lebensgestaltung

Interkulturelle Kompetenz

* Wahrnehmung der eigenen Pragung durch kulturelle Bezlige
* Kennen lernen von alternativen Lebenswelten

* Akzeptanz von Differenzen

* Reflexion und gegebenenfalls Anderung der eigenen Lebensgestaltung
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Ausdrucksmaoglichkeit fur eigene Sichtweisen und Anliegen

* Erkennen und Ausdricken von individuellen Themen und Mitteilungsbedtrfnissen
* Entwicklung personlicher Darstellungsformen

* Erreichen einer Offentlichkeit

* Intergenerativer Austausch

Kinstlerische und asthetische Fahigkeiten
* Entwicklung von Kreativitdt
* Fertigkeiten des asthetischen und kinstlerischen Ausdrucks

* Erweiterung der asthetischen Wahrnehmungsfahigkeit bezogen auf Gegenstande
und Situationen des Umfeldes

Soziale und kommunikative Kompetenzen

* Toleranz (gegentiber Darstellungen, Uberzeugungen und Lebensgestaltungen
anderer Personen)

» Moglichkeit der Ubernahme einer alternativen Rolle innerhalb der Gruppe
* Erlernen kooperativer Arbeitsformen
* Verantwortungsgefihl

* Starkung des Zusammengehorigkeitsgefihls der Gruppe
Starkung des Selbstbewusstseins

Institutionelle Ziele:

Verankerung von aktiver Medienarbeit in verschiedenen Institutionen und
Einrichtungen

* Projektbegleitende Qualifizierung der Padagogen

* Reflexion des medienpadagogischen Handelns der Padagogen

Vernetzung und Kooperation mit verschiedenen Angebotstragern

* Initiieren dieses Projektvorhabens in verschiedenen Institutionen und
unterschiedlichen Gruppen

* Austausch mit anderen an diesem Projekt arbeitenden Gruppen

Reflexion und Evaluation

* Gewinnung neuer Erkenntnisse Uber die Wirkung eines solchen Projektes

4.2.2 Methodisches Vorgehen

Bei der Planung des Projektes muss unter anderem eine altersgemaBe Umsetzung bedacht

werden. Je nach Alter der Teilnehmer unterscheidet sich die Herangehensweise zum Beispiel
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mafBgeblich bezlglich der Zeitspanne, in der das Projekt effektiv zu gestalten ist. Kinder
im Alter von 6 — 8 Jahren bendtigen noch weit mehr Unterstitzung bei den einzelnen
Arbeitsschritten als dltere Kinder und kénnen das Drehen der Sequenzen noch nicht autark
bewerkstelligen. Der Schnitt und die Nachvertonung mussen weitgehend durch die
Padagogen geleistet werden. Somit ist der Betreuungsaufwand mit jingeren Kindern weit
hoher und ein selbststandiges Arbeiten in Kleingruppen nicht moglich (vgl. Lutz, 2003: 77).
Falls dieser Mehraufwand nicht durch ausreichendes Personal aufgefangen werden kann,
muss der Zeitrahmen dementsprechend ausgeweitet werden.

Trotzdem ist dieses Projekt, wenn auch mit héherem Betreuungsaufwand, durchaus mit
jungeren Kindern zu verwirklichen. Im Gegensatz zu den Anforderungen, die an die Arbeit
an einem Spielfilmprojekt gestellt sind, missen die Kinder nicht die Ubersicht tiber komplexe
Handlungsabldufe und den Gesamtzusammenhang der Story behalten. Dies schlieBt eine
kognitive Uberforderung aus und ermdglicht ein Eingehen auf die spontane Herangehens-
weise, die persdnlichen Interessen und das jeweilige Befinden der Kinder. Damit lasst das
Modellprojekt viel Raum far individuelle und kreative Losungen.

Vorteile bieten sich bei Gruppen, die eine groBe Altersspanne umfassen. Hier kann éalteren
Kindern Verantwortung fur die Arbeit und die technische Ausstattung einzelner Klein-
gruppen Ubertragen werden, was einerseits ein paralleles Arbeiten an den Szenen und
andererseits ein Mehr an Selbststeuerung und Unabhangigkeit gegenlber den Padagogen
ermdglicht. Dies fahrt zu einer weiteren Starkung des Verantwortungsgefihls und Selbst-
bewusstseins. AuBerdem kann der Selbstandigkeit und Eigenwilligkeit der Kinder mehr Raum
gegeben werden.

Mit dem Alter der Kinder ist auch das Verhaltnis von kognitiven (reflektierenden,
analytischen) zu affektiven (kreativen, gestaltenden) Lernprozessen verknipft. Insgesamt
sollten kreativ-gestaltende Anteile der Arbeit Uberwiegen und bei kleineren Kindern fast
ausschlieBlich den Projektverlauf bestimmen (vgl. GroBe-Loheide, 2002: 202 ff.). Bezogen
auf die Vermittlung von Wissen Uber Filmsprache, Drehbuchentwicklung und die Technik
von Video bedeutet dies, sich auf die nétigsten Kenntnisse zu beschranken und die
Lernschritte durch eigene Erfahrungen der Kinder sowie durch Ausprobieren zu beflugeln.
Es sollte weniger eine verbale Reflexion des Filmmaterials das Gruppengeschehen
dominieren, sondern vielmehr ein asthetisch-sinnlicher Zugang gefunden werden (vgl.
Kohm, 2005: 259 f.) Das interkulturelle Lernen sollte ebenfalls hauptsachlich durch die
handelnde Gestaltung des Films und die emotionale Betrachtung der Ergebnisse initiiert
werden. Mit zunehmendem Alter der Kinder kénnen solche analytischen und verbal-
reflexiven Abschnitte das Projekt ein wenig mehr pragen und der Umfang der Wissensver-

mittlung kann erweitert werden.
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Die Rolle der Paddagogen im Projektverlauf sollte in einer beratenden Begleitung der Kinder
liegen. Sie bieten Hilfe an und initiieren Gruppen- und Arbeitsprozesse, halten sich im ge-
samten Projektverlauf aber moglichst zurtick, um die kindliche Erzahlweise zu erhalten und
eine Selbststeuerung der Gruppe zuzulassen (vgl. Schell, 2003: 189). Die Lern- und
Arbeitsprozesse und schlieBlich das Ergebnis sollten weitestgehend von den Kindern be-
stimmt werden. Dabei haben die Pddagogen die Aufgabe situativ eine gute Mischung aus
direktiver und non-direktiver Leitung der Gruppe zu finden, um einerseits Sicherheit
anzubieten und andererseits die freie Gestaltung der Kinder zu erméglichen. Zu Beginn
des Projektes , filmreif” sind zumeist klare Anweisungen nétig, um die Arbeit anzustoBen,
wahrend die Pddagogen sich im weiteren Verlauf mehr zurlickziehen kénnen, da die Kinder
zunehmend in der Lage sind ihre Arbeitsschritte eigenstandiger zu planen (vgl. Kohm, 2005:
259). Abhangig ist dieser Leitungsstil wiederum von dem Alter und den Fahigkeiten der
teilnehmenden Kinder.

Um die Kinder in beschriebener Weise angemessen unterstitzen zu kénnen, missen die
Padagogen Uber eine medienpadagogische Kompetenz verfligen, beziehungsweise diese im
Projektverlauf entwickeln (s. Kapitel 3.4.3). Das Initiieren von interkulturellen Lernprozessen
erfordert von den Padagogen des Weiteren eigene interkulturelle Kompetenzen (s. Kapitel
3.6).

Der bendtigte Zeitrahmen far , filmreif” wird neben dem Alter auch von dem Kenntnisstand
der Kinder bestimmt. Es sollte in jedem Fall genug Zeit fur die Vollendung des Films
eingeplant werden, da ein Projektabbruch frustrierend fir alle Beteiligten ist (vgl. Schell,
2003: 188). Wie erwadhnt nimmt die Umsetzung des Projektes bei jingeren Kindern weit
mehr Zeit in Anspruch. Zusatzlich héangt der Zeitrahmen von der Anzahl der zur Verfligung
stehenden Kameras, der personellen Ausstattung des Projektes sowie den sozialen, gestal-
terischen und technischen Kompetenzen der Teilnehmer ab. Hier ist zu Uberlegen, ob die
Verantwortung far die technischen Mittel den Kindern Ubertragen werden kann oder genug
Pddagogen am Projekt mitwirken um ein paralleles Drehen mehrerer Kleingruppen zu
ermoglichen. Ist dies der Fall, kann das Projekt in relativ kurzer Zeit umgesetzt werden.
Insgesamt ist aber eine langerfristige Beschaftigung mit den Selbstportrats zu bevorzugen,
da beispielsweise ein Lernen durch unterlaufene Fehler oder ein Verbessern der Filmsprache
nur bei wiederholtem Drehen von eigenen Szenen stattfinden kann (vgl. ebd.: 269).
Gleichzeitig benotigt die Entstehung von Kreativitat und vieler der beabsichtigten Denk-
prozesse Zeit. Gerade bei der Arbeit mit Kindern lauft ein Projekt mit einer zu knappen
Zeitplanung Gefahr, Uberwiegend von Padagogen bestimmt zu werden, da diese vermehrt

eingreifen mussen, um die fristgerechte Fertigstellung des Filmprodukts sicherzustellen.

57



Das Modellprojekt , filmreif”

Dies wirft die Frage auf, ob bei ,filmreif” eine Prozess- oder Produktorientierung favorisiert
werden soll. In diesem Vorhaben ist zur Zielerreichung die Fertigstellung eines prasentablen
Produktes elementar. Nur so kann das Erreichen einer Offentlichkeit und der Austausch mit
anderen Gruppen funktionieren. Gleichzeitig kommt der kreativen und reflexiven Seite, also
der Entwicklung von asthetisch-kreativen und interkulturellen Kompetenzen bei einem
zeitlich zu straff organisierten Vorgehen nicht genug Raum zu (vgl. ebd.: 258). Hier muss
also eine Produktorientierung mit einer Prozessorientierung vereinbart werden. Maoglich
wird dies bei ,filmreif”, indem zwar schnelle Ergebnisse erreicht werden koénnen, einzelne
Szenen aber im Verlauf noch erganzt, verbessert oder ganz ausgewechselt werden kénnen.
Gleichzeitig erbringt die klnsterische Ausgestaltung eine Freiheit bezuglich der Qualitat der
Szenen. Verwackelte Bilder und kaum horbare Tone sind tolerabel, da sie zumeist nicht das
Verstandnis der Filmgeschichte beeintrachtigen. Dies steht im Gegensatz zu der Arbeit an
einem Spielfilmprojekt, in dem eine bestimmte Story verfilmt wird, dessen Dreharbeiten
einem festen Plan folgen und bei dem Requisiten und Drehorte bedacht werden mussen.
Die Selbstinszenierungen kdnnen spontan und ohne viel Aufwand gedreht werden und so
relativ schnell ein vorzeigbares Produkt ergeben. Bei genug Zeit und Motivation der
Teilnehmer kann die Arbeit aber auch intensiviert und die Szenen im Nachhinein ausgebaut
werden. Es dirfen seitens der Padagogen aber keine zu hohen qualitativen Erwartungen an
den Film gestellt werden, im Vordergrund muss immer die Zielerreichung des Projektes und

der SpaB der Kinder an der Arbeit und den Resultaten liegen.

4.2.3 Konkrete Durchfihrung

Denkbare Gruppenkonstellationen fiur dieses Projektvorhaben finden sich beispielsweise in
der Kindertagesstatte oder im Kindergarten im Bereich der Hortgruppen. Das Projekt kann
Uber einen langeren Zeitraum laufen oder in Form eines Ferienprogramms angeboten
werden, welches aber wegen des meist geringen Alters der Kinder nicht zu kurz konzipiert
werden darf. Mit Schulklassen ist dieses Projekt an Ganztagsschulen innerhalb der
Neigungskurse oder im Rahmen einer Projektwoche realisierbar. In einer Projektwoche
mussen allerdings aus Grinden der relativ knappen Zeit viele Kleingruppen parallel drehen,
woflr wiederum ausreichend Kameras und padagogisches Personal zur Verfigung stehen
mussen. Moglich ist auBerdem ein Einsatz des Projektes im Rahmen eines Schileraus-
tauschprogramms. Auch gibt es bereits verschiedene Kindergruppen in Form von offenen
Angeboten in Soziokulturzentren und anderen Einrichtungen, die fur ein solches Projekt
gewonnen werden kénnen. Des Weiteren kédnnen an jeglichen Einrichtungen, die Kinder
durch diverse Angebote ansprechen (Soziokulturzentren, Museen, Theaterhduser und

Ahnliche) neue Gruppenzusammenschlisse initiiert werden.
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Bei der Konzeption des Angebots fur verschiedene Gruppen muss aber immer die Freiwillig-
keit der Teilnahme der Kinder gewahrleistet sein (vgl. Schell, 2003: 122 ff.). Diesbezliglich
ist eine Vorstellung des Projektes durch die Pddagogen ratsam, nach der sich die Kinder
dann fir oder gegen eine Teilnahme entscheiden kdnnen.

Hinsichtlich der unterschiedlich ausgepragten Moglichkeiten von Kindern, die Chancen der
Medien auszuschopfen (s. Kapitel 2.3), sollte vorrangig auf eine Férderung von Gruppen mit
schwierigem sozialen Hintergrund geachtet werden. Da ,filmreif” moglichst weitreichende
Anwendung finden soll und Differenzen zwischen den Gruppen das Vorhaben bereichern,

ist es allerdings nicht auf diese Teilnehmergruppen zu beschranken.

Der Einstieg in das Projekt und der Zugang zu den eigenen Themen der Kinder sollte durch
ein spezielles Programm erleichtert werden. Hilfreich kann hier ein Sammeln von Ideen und
Vorstellungen zum Thema Selbstportrats (Brainstorming) oder das Anschauen von mitge-
brachten Fotos der Kinder in der Gruppe sein. Zusatzlich kénnen beispielsweise Selbst-
darstellungen diverser Kunstler herangezogen oder einschldagige Ausstellungen besucht
werden (vgl. Schell, 2003: 186). Dabei sollte darauf geachtet werden dieses Einstiegs-
material so zu wahlen, dass die Kinder nicht zu sehr von den gesehenen Ideen beeinflusst
werden. Dies kann vermieden werden, wenn auf eine alternative Darstellungsform des
Themas geachtet wird (zum Beispiel Fotografie, Malerei oder Collage).

Bei der Wahl des Einstiegsprogramms muss wiederum das Alter der Kinder berUcksichtigt
werden. Sind die Teilnehmer jinger, wird die zeitnahe Umsetzung von Ideen favorisiert.
Dies kann auch eine Entwicklung der Ideen vor Ort und den sofortigen Dreh der Szenen

bedeuten.

Die begleitende Reflexion (Controlling) des Projektes wird am Besten mittels einer taglichen
Besprechung der beteiligten Pddagogen Uber den Fortgang und die Zwischenbilanzen des
Vorhabens gewahrleistet, die schriftlich festgehalten werden sollte. So kann auch das
methodische Vorgehen auf seine Effektivitat hin Uberprift und an veranderte Situationen
angepasst werden. Zudem muss fur jede Gruppenaktivitdt im Rahmen des Projektes ein
Protokoll geschrieben werden, in dem Arbeitsabldufe und eigene Beobachtungen zum Pro-

jektverlauf vermerkt sind.

Wie vorab erwahnt hangt der Umfang und die Komplexitat der Einfihrung in Technik und
Gestaltungsmittel des Mediums vom Alter der Kinder ab. Sie sollte aber in jedem Fall nicht
zu lang ausfallen und einen praktischen, handelnden Zugang beinhalten. Beispielsweise
kéonnen die Kinder durch eine Direktlbertragung von der Kamera auf eine Leinwand

oder einen Monitor die Wirkung eines Schwenks, eines Stativ- oder Zoomeinsatzes,
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verschiedenster Einstellungen und Perspektiven, sowie der Ausleuchtung und der Tonauf-
nahmen sofort nachvollziehen und ausprobieren (vgl. Eder, 1999: 116).

Ein Drehbuch wird abhangig von Alter und Persdnlichkeit der Teilnehmer sowie von dem zur
Verflgung stehenden Zeitrahmen mehr oder weniger intensiv erarbeitet (vgl. Anfang, 2003:
165 f.). Eine Vereinfachung kann das Erstellen einer Ideenskizze, die lediglich die Intention
und den inhaltlichen Aufbau des Selbstportrats enthalt, bieten (vgl. ebd.: 173). Da bei
diesem Vorhaben Spontaneitat beziglich der Drehorte und Requisiten maoglich ist, kann das

Drehbuch gegebenenfalls auch ganz weggelassen werden.

Vor Beginn der Dreharbeiten sollten verbindliche Absprachen der Zusammenarbeit in der
Gruppe getroffen werden. Besonders wichtig ist die Ubereinkunft Gber einen Verhaltens-
kodex untereinander, der besonders eine akzeptierende Haltung gegeniber anderen Bei-
tragen festlegt. Dies ist relevant, da keine zwanglosen Ergebnisse zu erwarten sind, wenn
der Gruppenprozess von negativen AuBerungen Uber Lebensinhalte und deren Darstel-
lungen Uberschattet wird und damit ein effektiver Projektverlauf geféhrdet ist. Zudem sollte
das Rotationsprinzip der Aufgaben angesprochen und die Ldnge der einzelnen Beitrage fest-
gelegt werden (vgl. Eder, 1999: 116).

Die Aufgabenverteilung bezlglich Regie, Kamera, Ton und in einigen Féllen auch der
Darsteller muss klar kommuniziert werden (vgl. Kohm, 2005: 275). Diese Zustandigkeiten
ergeben eine Verantwortung jedes Kindes fiir die Produktion und eine Ubersichtlichkeit
wahrend der Dreharbeiten. Zudem sollten die Aufgaben rotieren, so dass jedes Kind
Kompetenzen auf verschiedenen Gebieten entwickeln kann (vgl. Schell, 2003: 191).
Innerhalb der Kleingruppen wird beispielsweise immer derjenige Regie flhren, dessen
Szenen gedreht werden, und er wird auch in der Zusammenstellung und Auswahl der
Szenen im Zweifelsfall das letzte Wort Uber die Entscheidung bezlglich seiner Selbst-
inszenierung behalten. Hierdurch kommen auch stillere Teilnehmern zum Zuge und der
Grad des Engagements in der Gruppe steigt, da sich jeder einbringen kann (vgl. Kohm,
2005: 267). Die verschiedenen Drehtermine und die jeweiligen Aufgaben jedes Kindes
mussen klar aufgeteilt und fur jeden nachvollziehbar sein. Hier bietet sich das Aufhangen

eines Plans im Gruppenraum an.

Im Arbeitsverlauf muss auf eine wiederholte Prasentation von Zwischenergebnissen geachtet
werden. Das Ansehen von gedrehten Sequenzen zeigt die Moglichkeiten des Mediums auf
und ermdglicht ein prozessuales Lernen durch entdeckte Fehler (vgl. ebd.: 269). AuBerdem
schafft dieses Vorgehen Teilerfolge und Motivation flr die Weiterarbeit, unterstitzt die Ent-

wicklung von Ideen, bringt den Kindern Spal3 und befliigelt insgesamt den Gruppenprozess.
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Mit der Prasentation hdangt auch die gemeinsame Reflexion der Ergebnisse zusammen, die
wichtige Lernprozesse initiiert (vgl. Anfang, 2003: 113).

Im Zuge der Prasentationen treffen die Kinder auch die Entscheidungen dber Auswahl und
Zusammenstellung der Szenen. Um einen effizienten Ablauf der Arbeiten zu gewahrleisten
und allen Kindern Aufgaben zuteilen zu kdnnen, bietet es sich an, immer die Kinder
entscheiden zu lassen, die gerade nicht an den Dreharbeiten einer Kleingruppe mitwirken.
Hierbei muss jedoch die Anwesenheit des Kindes, dessen Szenen zur Debatte stehen,
gewahrleistet sein. Bei einem Projekt mit kleineren Kindern und besonders bei einem engen
Zeitfenster sollten die Padagogen den Schnitt der Szenen Ubernehmen. Dies sollte zlgig
nach ihrer Auswahl geschehen, um schnell fertige Teile des Films prasentiert zu kénnen (vgl.
ebd.).

Ein wichtiger Bestandteil des Modellprojektes ist die Veroffentlichung der Ergebnisse. Dies
geschieht zuerst in Form einer Premiere, deren Datum friihzeitig festgesetzt werden muss,
damit die Familie, Freunde und Bekannte der Kinder rechtzeitig eingeladen werden kénnen.
Es empfiehlt sich die Planung eines Rahmenprogramms, wie beispielsweise ein gemeinsames
Kaffee/Tee trinken, das Zeigen von Filmergebnissen anderer Gruppen oder die Einladung
eines Kunstlers, der den Kindern eigene Selbstinszenierungen vorstellt. Hierdurch wird die
Relevanz der Premiere hervorgehoben und es bestarkt die Kinder in ihrem Gefuhl etwas
Wertvolles geleistet zu haben. Zusatzlich werden weitere Publikationsmaoglichkeiten, wie die
Teilnahme an Wettbewerben, die Ausstrahlung der Resultate bei regionalen Sendern
(Offener Kanal, TIDE) und die Bereitstellung des Films im Internet gesucht. Dabei muss auf
notige rechtliche Vorkehrungen geachtet werden. Fir jede Veroffentlichung mdissen
Einverstandniserklarungen von den Erziehungsberechtigten der Teilnehmer vorliegen und
das Urheberrecht beachtet werden (vgl. Kohm, 2005: 277 f.).

Winschenswert ist eine gemeinsame Vorfihrung aller bei diesem Vorhaben entstandenen
Filme. Eine solche Veranstaltung wirde den Kindern ermdglichen, ihre Filme auch einem
auBenstehenden Publikum zu prasentieren und persénliche Kontakte mit den Kindern
anderer Gruppen herzustellen. Um auBBenstehende Besucher zu erreichen, sollte mittels
einer breiten Offentlichkeitsarbeit auf die Veranstaltung hingewiesen und ihre Attraktivitat
durch ein entsprechendes Rahmenprogramm gesteigert werden. Eine derartige Veranstal-
tung wirde , filmreif” auf gelungene Weise abrunden und besonders die Zielerreichung
hinsichtlich dem Erreichen einer Offentlichkeit, der Entwicklung von interkulturellen Kompe-
tenzen, der Starkung des Selbstbewusstseins und der Vernetzung von verschiedenen
Angebotstragern unterstitzen. Zu prufen ist allerdings, ob die finanzielle Ausstattung fur
dieses kostspielige Vorhaben ausreicht und ob die Distanz zwischen den Wohnorten der

Teilnehmergruppen ein persoénliches Erscheinen zuldsst.
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Der Austausch mit anderen an ,filmreif” beteiligten Gruppen liegt zum einen in der
Betrachtung ihrer Filme. Er sollte aber auch durch ein persénliches Treffen der Gruppen
oder, falls dies nicht mdglich sein sollte, durch ein Kontaktaufnahme via Internet intensiviert
werden. Eine Moglichkeit des Zusammentreffen der Gruppen bietet die oben erwahnte
Gesamtvorfuhrung aller Resultate des Projektes. Dieser Kontakt kénnte durch spezielle An-
gebote fur die Teilnehmer im Rahmenprogramm der Veranstaltung initiiert und ausgebaut
werden. Es kann far Gruppen aber auch sinnvoll sein, den Austausch mit einer einzelnen
Gruppe besonders eng zu gestalten. Beispielsweise kann die parallele Arbeit an dem Film
und der spatere Austausch dardber hilfreich bei Spannungen zwischen zwei nahegelegenen

Schulen oder den Kindern zweier Stadtteile wirken.

Den Abschluss des Projektes mit der Gruppe sollte in einer kritischen Reflexion des eigenen
Filmresultats und in einer vergleichenden Betrachtung von Filmen anderer Gruppen liegen.
Fur eine fundierte Evaluation des Projektes sollte ein Feedback der teilnehmenden Kinder
Uber das Projekt eingefordert werden. Zusatzlich kann ein Fragebogen fir die Beurteilung
der Zielerreichung hilfreich sein. Nicht vergessen werden sollte ein durch die Gruppe selbst
gewahlter, abschlieBender Programmpunkt, wie beispielsweise ein gemeinsames Eis oder

Waffel essen.

Die Evaluation des Projektes bietet die Mdglichkeit einer Projektauswertung beztglich der
Zielerreichung und der angewandten Methodik. Sie ist mit Hilfe der erhobenen Daten aus
der Dokumentation der Gruppenstunden und der Besprechungen, der Feedbackrunde und
gegebenenfalls aus den Ergebnissen der Fragebdgen durchzufihren. Nun sollten die Ergeb-
nisse mit denen anderer Gruppen verglichen und die angewandte Methodik und Didaktik

validiert werden.

4.3 Planung des Projektes

Eine genaue Planung des Projektes ,filmreif” kann erst vorgenommen werden, wenn die
Teilnehmer und der Rahmen, in dem das Angebot stattfindet, feststehen. An dieser Stelle
lassen sich aber wichtige Komponenten zusammenstellen, die einer detaillierten Planung

zugrunde gelegt werden kénnen.

4.3.1 Phasenplanung

Wie im Abschnitt 4.2.2 dargestellt, variiert die zeitliche Gestaltung des Projektes je nach

Gruppenstarke, Alter der Teilnehmer, Anzahl der Pddagogen und technischer Ausstattung.
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Diese Phasenplanung kann also nur skizzenartig die einzelnen Schritte des Vorhabens

darstellen und grob ihren jeweiligen zeitlichen Umfang innerhalb des Projektes andeuten.

Tabelle 2:

Phasenplanung des Projektes , filmreif”

Informationsmaterial Uber das Vorhaben und
Begleitmaterial fur die Padagogen erstellen

Kontakt zu Gruppen oder einzelnen Kindern herstellen

Vorstellung des Projektes in einer Gruppe oder vor einzelnen

Kindern / Entscheidung der Kinder tber eine Teilnahme

Differenzierte Ressourcen- und Phasenplanung fur die
jeweilige Gruppenarbeit

Einfihrung in das Thema Selbstportrat

Einfiihrung in das Medium Video mit kleinen Ubungen

Erarbeiten eines Drehbuchs oder einer Ideenskizze
(zeitlicher Umfang hangt stark von Teilnehmern ab)

Festlegen und Aufhéngen eines Plans bezuglich der
Drehtermine und der jeweiligen Aufgaben der Kinder

Drehen der Portrats in variierenden Kleingruppen
Konkretisierung der Drehbucher/Ideensskizzen
Zeigen der Zwischenergebnisse

Entscheidung Uber die Auswahl der Szenen
Zusammenstellung der Szenen

Schnitt der Sequenzen durch die Paddagogen, eventuell in
Zusammenarbeit mit einzelnen interessierten Teilnehmern

Premiere

Austausch mit den Ergebnissen anderer Gruppen und
gegebenenfalls Treffen der Gruppen

Abschluss des Projektes (Reflexion, Feedback,
gemeinsames Programm)
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Gegebenenfalls weitere Veroffentlichungen des Films
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4.3.2 Ressourcenplanung

Die bendtigten technische Ressourcen bilden 2-5 Kameraausstattungen, die jeweils aus
einer Kamera, einem Stativ, einem Mikrofon und einem Paar Kopfhorern bestehen. Die
Anzahl variiert je nach GruppengroéBe und der zur Verfigung stehenden Zeit. Muss das
Projekt zligig realisiert werden und ist dies auf Grund der Eigenstandigkeit der Teilnehmer
und der Anzahl der mitwirkenden Padagogen mdglich, sind mehr Kameras nétig, um
paralleles Drehen zuzulassen. Immer muss eine Kamera und das notige Zubehor als Reserve
eingeplant werden, falls die Technik versagt. Bei einer GruppengréBe von ungefahr 10
Kindern sind 1-2 Kameraausstattungen nétig, bei 15 2-3 Ausstattungen, bei 20 sind es
schon 3-4 und bei 25 Kindern werden mindestens 4 Kameras mit Zubehor bendétigt.
Optimal ware es, fur die technische Einfiihrung zu Beginn der Projektphase Uber zusatzliche
Kameras zu verfligen. Gut ware hier, wenn jeweils drei Kinder mit einer Kamera arbeiten
kénnten.

Zusatzlich bedarf es eines digitalen Schnittplatzes beziehungsweise eines Rechners mit ent-
sprechender Software.

FUr die Prasentation der Zwischenergebnisse wird ein Monitor oder ein Beamer mit einer

Leinwand benotigt. Fur die Premiere sollte Letzteres vorhanden sein.

Die far die Durchfuhrung benétigten personellen Ressourcen stehen in Abhangigkeit zu
dem jeweiligen Rahmen der einzelnen Gruppen und der vorhandenen padagogischen
Krafte. Jede Gruppe, die das Projekt umsetzt, muss von mindestens einem Medienpddago-
gen begleitet werden, um die medienpadagogische Qualifikation der tGbrigen Padagogen
sicherzustellen. In den meisten Zusammenhangen mussen die personellen Krafte vor Ort
von einem Team von zwei (Medien-) Padagogen unterstitzt werden. Handelt es sich
beispielsweise um eine Hortgruppe mit ca. 27 Kindern und zwei Betreuern muss davon
ausgegangen werden, dass sich einige Kinder gegen eine Teilnahme am Projekt entschei-
den. Die Betreuung dieser Kinder muss durch einen der Betreuer sichergestellt werden. Um
dann noch die Arbeit in Kleingruppen zu gewahrleisten, werden bei einer verbleibenden
Gruppenstarke von ca. 15-20 Kindern drei padagogische Krafte benodtigt. Werden Gruppen
neu initiiert sind wiederum mindestens zwei Padagogen notig, wobei hier die Gruppen-
groBe auf maximal 15 Kinder beschrankt sein sollte. In einigen Fallen, wie zum Beispiel in
einer Projektwoche mit alteren, selbststandigen Kindern (ab 12 Jahre) und einer relativ
kleinen Gruppe kann allerdings schon die Unterstitzung eines Medienpadagogen

ausreichen.

Die raumlichen Ressourcen sollten aus mindestens zwei Rdumen bestehen, um verschiedene
Arbeitsablaufe zur gleichen Zeit zu erméglichen. Bei groBen Gruppen kann es zum Beispiel

notig sein, die Gruppe aufzuteilen, damit eine konzentrierte Arbeitsatmosphare entstehen
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kann. Von den beiden Raumen muss einer relativ groB sein, um ausreichend Platz fur ge-
meinsame Gruppenaktivitaten zu bieten. Eine Ausstattung der Raumlichkeiten mit Tischen
und Stthlen ist in einem gewissen Umfang wiinschenswert, damit die Kinder schriftlich und
eventuell mit Hilfe von Zeichnungen an ihren Drehblchern/Ideenskizzen arbeiten kénnen.
Fur die Urauffihrung des Films muss ein groBer Raum gefunden werden, der alle Kinder
und ihre Angehdrigen fassen kann. Zusatzlich brauchen die Paédagogen einen Blroraum mit

der zugehorigen Ausstattung.

Eine differenzierte Aufstellung der nétigen finanziellen Ressourcen ist an dieser Stelle nicht
maoglich, da die exakten Kostenfaktoren und deren Hohe ohne Kenntnis der genauen Rah-
menbedingungen nicht zu ermitteln sind. Es handelt sich hier also lediglich um die grobe

Auflistung der moglichen Kostenfaktoren.

Kosten jeder Teilnehmergruppe:

* Gehalt der Medienpadagogen / Padagogen

* Raummieten

* LeihgebUhren fir technisches Equipment

e Kosten fir technisches Material (Aufnahmebander und Ahnliches)

* Mietkosten fur die Schnittplatznutzung/beziehungsweise Kaufpreis fir die Software
e Buro- und Kommunikationsmittel

* Kosten fir Einstiegsmaterialien oder dazugehoriges Programm (Kunstbucher,
Museumseintritt und Ahnliches)

* Kosten fur Rahmenprogramm (Premiere, Gruppenabschluss, Zusammenfihrung
von Gruppen)

* Kosten fur Vervielfaltigung des Films (jedes Kind sollte eine Kopie erhalten)

e Kosten fur personlichen Austausch mit anderen Gruppen (Reisekosten und Ahnliches)

Zusatzliche Kosten des Gesamtprojektes:

* Kosten fur Gestaltung und Druck von Lehrmaterialien und Informationsmaterial
Uber das Projekt

e Biro- und Kommunikationsmittel

* Kosten flr Gesamtveranstaltung aller Teilnehmergruppen (Vorfihrung der Filme,
Rahmenprogramm, Offentlichkeitsarbeit)
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5 Befragung von Experten der aktiven Medienarbeit mit
Kindern

Die Konzeption des Modellprojektes , filmreif” erfolgte in erster Linie in Bezugnahme auf
Angaben einschlagiger Literatur Gber Methodik und Zielbereiche von medienpadagogischen
Projekten. Weiterhin flossen personliche Erfahrungen in die Entwicklung des Projektes ein,
die wahrend eines Kurzfilmprojektes mit Kindern einer Hortgruppe gewonnen werden
konnten. Um diese Grundlagen um den reichen Erfahrungsschatz praktizierender Medien-
padagogen zu erweitern, bot sich eine Befragung von Experten aus Hamburg an, die bereits
lange im Bereich der aktiven Medienarbeit mit Kindern tatig sind. Ziel war es, durch die
gewonnen Aussagen der Experten eine Bereicherung des Konzeptes und eine Aufdeckung
von etwaigen Problembereichen innerhalb der Zielsetzung und der Methodik zu erreichen.
Anderungen und Erweiterungen, die sich aus den Resultaten der Befragung ergeben,
werden unter 5.4 dargestellt und bei einer eventuell folgenden praktischen Durchfihrung

des Projektes bertcksichtigt.

5.1 Fragestellung und Interesse

Ziel der Befragung war es, herauszufinden, ob nach Einschatzung der Experten die darge-
legte Zielstellung des hier vorgestellten Modellprojektes grundsatzlich zu erreichen ware und
welches methodische Vorgehen diesen Prozess unterstltzen wirde. Dabei war auch von
Interesse, ob die Erfahrungen der Medienpadagogen sich mit den diesbeziglichen Angaben
aus der Literatur decken oder ihnen widersprechen wirden. Im Hinblick auf die Methodik
bezog sich die Fragestellung auf alle in Kapitel 4.2.2 und einige der unter 4.2.3 dargelegten
Aspekte des Vorgehens. Von Interesse war hier, ob und wie nach Einschatzung der Experten
auf das Alter der teilnehmenden Kinder eingegangen werden muss und inwieweit die
Zeitgestaltung Einfluss auf das Erreichen der Ziele hat. Konnten die Medienpadagogen
beispielsweise bei ihrer Arbeit beobachten, dass Kinder intensivere Lernprozesse durch-
laufen, wenn ein Projekt Uber einen langeren Zeitraum lauft oder eher, dass eine kurze
Projektzeit eine effektivere Wirkung erzielt, da die Kinder Resultate ihrer Arbeit schneller
erhalten? Oder wirden die Befragten hier je nach Alter der Kinder Unterschiede sehen?
Weiterhin sollte erhoben werden, welche Rolle die am Projekt beteiligten Padagogen nach
Meinung der Experten einnehmen sollten, um besonders Zielen wie der Entwicklung von
Kreativitat und der persdnlichen Darstellungsformen von Kindern naherzukommen und Uber
welche Kompetenzen sie verflgen sollten, um den Kindern bei den Lernprozessen aus-
reichend Unterstlitzung bieten zu kénnen. Auch sollte herausgefunden werden, ob die

Experten den Projektverlauf eher zugunsten einer Prozess- oder einer Produktorientierung
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gestalten wirden oder ob sie auf Grundlage ihrer praktischen Arbeit einen Mittelweg
zwischen beiden Orientierungen fir maglich und sinnvoll halten. Weiterhin waren Punkte
der konkreten Umsetzung von Interesse, die nur von einzelnen Autoren als notwendig
erachtet wurden, da die Aussagen der Experten hier eine Klarung versprachen. In diesem
Zusammenhang wurde erfragt, ob seitens der Experten ein spezielles Programm als Zugang
zu dem Thema Selbstportrats als sinnvoll und notwendig erachtet wird oder ob sie wegen
einer moglichen Beeinflussung der Kinder auf Derartiges verzichten wirden. AuBerdem
sollte erhoben werden, inwieweit eine Absprache Uber einen Verhaltenskodex die Gruppen-
arbeit glinstig beeinflussen wiirde und ob die Pddagogen ebenso wie Schell der Uberzeu-
gung sind, dass eine freiwillige Teilnahme eines jeden Kindes an einem solchen Projekt

unerlasslich ist.

5.2 Methodik der Befragung

Den ausgewahlten Medienpadagogen wurde ungefdhr eine Woche vor der Befragung die
Beschreibung des Projektes und deren Zielstellung per Mail zugesandt (s. Kapitel 4/4.2/
4.2.1). Diesen Teil der Arbeit sollten sie vorab lesen, um Uber das Projekt in ausreichendem

MaBe informiert zu sein.

Die Befragung der Experten erfolgte in Anlehnung an die Form des leitfadengestitzten
Experteninterviews. Diese zahlt zu den qualitativen Methoden der empirischen Sozial-
forschung und ist dadurch gekennzeichnet, dass der Forschende anhand eines zuvor
erarbeiteten Leitfadens Experten mundlich zu ihrem Wissen Uber den Forschungsgegen-
stand befragt (Naheres zum Experteninterview: Liebhold/Trinczek, 2002 und Meuser/Nagel,
2002).

Der Vorteil einer qualitativen Befragung gegenlber einer quantitativen Befragung in Form
eines Fragebogens mit geschlossenen Fragen wurde darin gesehen, dass unter Nutzung
eines Interviewleitfadens zwar zielgerichtetes, gleichzeitig aber auch offenes Fragen und
Nachhaken ermoglicht wird (vgl. Schmidt-Grunert, 1999: 36). Die Situationsdefinition des
Experten und seine Bewertung kann dadurch besser erfasst werden als durch einen
Fragebogen. Der Experte teilt dem Interviewenden mundlich sein Erfahrungswissen mit und
eroffnet gegebenenfalls bislang nicht beachtete Aspekte des Forschungsgegenstandes.
Experten sind dabei selbst Teil des Handlungsfeldes, das den Forschungsgegenstand aus-
macht und verfigen dort Uber Erfahrungswissen, welches sie dem Forschenden zur
Verflgung stellen. In Abgrenzung zu anderen Interviewformen, zum Beispiel dem prob-
lemzentrierten Interview nach Witzel (vgl. ebd.: 40-60) ist im Experteninterview nicht die

gesamte Person des Befragten mit seinem biographischen Hintergrund Gegenstand der
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Analyse, sondern lediglich das jeweilige Fachwissen des Experten (vgl. Meuser/Nagel, 2002:
74).

5.2.1 Der Fragebogen

Fur die Durchfihrung der Befragung wurde ein thematisch strukturierter Interviewleitfaden
entwickelt, an dem sich die Gesprachsfiihrung orientierte. Ein Leitfaden stellt sicher, dass
der Gesprachsverlauf auf die leitenden Forschungsfragen fokussiert bleibt, gewahrleistet die
Vergleichbarkeit der durchgefiihrten Interviews und erleichtert deren Auswertung. Zudem
erfordert die Erstellung eines Interviewleitfadens vorab eine konzeptionelle Aufbereitung des
Themas und ermdglicht dadurch ein inhaltlich kompetentes Auftreten des Fragenden. Durch
die inhaltliche Auseinandersetzung mit dem Handlungsfeld des Experten muss der Inter-
viewende nicht strikt am Leitfaden festhalten, sondern kann auch im Vorwege nicht
vorgesehene, frei formulierte Nachfragen stellen und so weitergehende Erzahlungen des
Experten anregen (vgl. Liebhold/Trinczek, 2002: 44 ff.).

Der vorliegende Interviewleitfaden wurde aus der in Kapitel 4 dargestellten Konzeption des
Modellprojektes entwickelt. Ihm wurde ein Kurzfragebogen vorgeschaltet, um gezielt Infor-
mationen Uber den beruflichen Status des Experten, seine Aufgabengebiete und seine Er-
fahrungen im Bereich der aktiven Medienarbeit mit Kindern erfassen zu kénnen (s. Anhang).

Zudem erleichtert ein Kurzfragebogen den Gesprachseinstieg.

Der Interviewleitfaden selbst ist in die zwei Themenbereiche methodisches Vorgehen und

Zielstellung unterteilt.

1. Methodisches Vorgehen
Welche Methodik wirden die Experten auf Grund ihrer Erfahrungen in der Praxis fur die

Umsetzung dieses Projektes anraten, um die Zielerreichung zu unterstitzen?

a) In welcher Weise muss methodisch auf das jeweilige Alter der teilnehmenden Kinder
eingegangen werden?

b) Welche Rolle sollten die Pddagogen im Projektverlauf einnehmen, um den Kindern
genug Unterstltzung zu bieten, ohne die ihnen eigenen Blick- und Darstellungsweisen
und die Selbststeuerung der Gruppe zu gefahrden? Uber welche Kompetenzen missen
die Padagogen verfigen, um das Projekt effektiv und zielgerichtet durchfiihren zu
kénnen?

¢) Welche Uberlegungen sind bezlglich des Zeitrahmens fur die Durchfiihrung des
Vorhabens in einer Gruppe anzustellen? Tendieren die Experten zu einer schnellen Reali-
sation des Films oder ist in Anbetracht der Zielstellung ein langerer Projektverlauf
ratsam?
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d) Sollte eine Produkt- oder eine Prozessorientierung den Projektverlauf bestimmen?
Halten die Experten ein prasentables Filmresultat und dessen Verdffentlichung fur einen
wichtigen Bestandteil des Projektes oder ist flr sie vorrangig der Gruppenprozess ent-
scheidend fur den Erfolg von , filmreif”?

e) Sehen die Befragten noch weitere relevante Aspekte bezlglich des methodischen
Vorgehens wahrend des Projektverlaufes?

f) Erkennen sie Problembereiche in der Konzeption des Projektes?

g) Halten die Befragten ein spezielles Programm als thematischen Einstieg in das Thema
Selbstportrats fur angebracht (eigene Fotos, Malereien von Kunstlern und Ahnliches)
oder wirde es die Kinder zu sehr beeinflussen?

h) Muss eine freiwillige Teilnahme jedes Kindes an dem Modellprojekt gewahrleistet sein?

i) Sollte die Absprache Uber einen Verhaltenskodex zu Beginn des Projektes initiiert
werden, um beispielsweise eine gegenseitige Akzeptanz der Beitrdge festzulegen? Ist
eine derartige Absprache nach Ansicht der Befragten notwendig, damit eine vertrauens-
volle Arbeitsatmosphare entstehen kann, die eine gemeinsame Beschaftigung mit den
personlichen Themen erleichtert?

2. Zielstellung

a) Sind alle einzelnen der unter Kapitel 4.2 dargestellten Ziele des Modellprojektes nach
Einschatzung der Experten mit dem Projekt , filmreif” grundsatzlich zu erreichen?

b) Wiurden die Befragten der Konzeption noch weitere Ziele hinzufligen?

5.2.3 Die Interviewpartner und ihre Hintergriinde

Fur die Wahl der Interviewpartner war entscheidend, dass sie Uber viel praktische Erfahrung
in der aktiven Videoarbeit mit Kindern zwischen 6 und 13 Jahren verfiigen. Zusatzlich sollte
bei ihnen ein Wissen um die Konzeption von Projekten vorliegen. Beides ist wichtig, um die
maogliche Zielerreichung und die hierfir angebrachte methodische Herangehensweise far
das Modellprojekt , filmreif” einschatzen zu kénnen.

Die Anzahl wurde auf insgesamt drei Befragungen beschrankt (davon ein Probeinterview),

um die Auswertung im zur Verflilgung stehenden zeitlichen Rahmen bewaltigen zu kénnen.

Der erste Interviewpartner ist Manfred Kaulbach. Er ist Diplomsozialpddagoge mit einer
Zusatzausbildung als Medienpadagoge und zur Zeit wissenschaftlicher Mitarbeiter der Hoch-
schule fir Angewandte Wissenschaften Hamburg. In der Fakultat Soziale Arbeit und Pflege
halt er Seminare Uber Medienpadagogik und Medientechnik und leitet das dortige Audio-
visuelle Medienzentrum. In dem Bereich der aktiven Medienarbeit ist er seit ca. zwolf Jahren

tatig. 1999 initiierte er das Projekt ,Schiler machen Fernsehen”, an dessen Konzeption er
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mafBgeblich beteiligt war, und hatte in Folge deren Projektleitung inne. In diesem Projekt
gestalten Kinder und Jugendliche unter medienpadagogischer Anleitung die wdchentliche

Magazinsendung ,, Fischbrétchen TV — das Magazin der Hamburger Schilerinnen”.

Andreas Hedrich, der zweite Befragte, ist Diplomsoziologe, Vorsitzender des ,Jungen
Arbeitskreis Film und Video e.V.” (jaf), Grunder und Gesellschafter von , Frische Medien
GbR"” und Sprecher der Landesgruppe Hamburg der , Gesellschaft fir Medienpadagogik
und Kommunikationskultur” (GMK). Im Rahmen seiner Tatigkeit bei dem Jugendfilm-
verein ,jaf” konzipiert und realisiert er Projekte der aktiven Medienarbeit fir Kinder und
Jugendliche wie ,Klickerkids” (Internetprojekt mit 7 bis 15 Jahrigen) und ,,FILM DIR EINEN"
(jahrliche Videoworkshops), organisiert Filmfeste (,JuFinale”, und ,up—and-coming”), Me-
diencamps und Workshops und ist an Lehrerfortbildungen und Nachwuchsférderungen
beteiligt. Sein besonderes Engagement gilt der Vernetzung und Kooperation von medien-
padagogisch Tatigen, um mehr Kinder und Jugendliche an Projekten der aktiven Medien-
arbeit teilhaben lassen zu kénnen. Andreas Hedrich ist seit 1992 auf dem Gebiet der Me-

dienpadagogik aktiv.

Katja Clysters ist die dritte Expertin. Sie ist Diplomkulturpadagogin und leitet zur Zeit den
Projektbereich im Soziokulturzentrum ,Brakula” in Hamburg-Bramfeld. 2003 griindete sie
zusammen mit Heiko Gerken , 1FILM1TAG" und bietet in diesem Rahmen Kulturveran-
staltern, Jugendverbdnden und interessierten Institutionen Workshops an. Hauptsdchlich
werden hier mit Kindern, Jugendlichen oder jungen Erwachsenen Kurzfilme innerhalb eines
Tages realisiert. Daneben besteht das Angebot aber auch in der Durchfiihrung von
Schulprojekten und Video-Fortbildungen fir Teamer. Katja Clysters arbeitet seit 1998 im
Bereich der Medienpddagogik. Neben freien Horspiel- und Filmproduktionen arbeitete sie
bereits als Dozentin flr Horspielbearbeitungen, entwickelte in der ,KulturFabrik Loseke” in
Hildesheim soziokulturelle Projekte und war als Medienpadagogin fir einen Weiterbil-
dungstrager tatig, fur den sie mit jungen Frauen und Madchen Filme, Hoérspiele und

Webseiten realisierte.

Die Vorbereitung auf die Interviews bestand in der Durchfliihrung eines Probeinterviews mit
Manfred Kaulbach. Dieses Probeinterview diente neben der EinGbung und kritischen
Analyse meines Interviewverhaltens insbesondere der Uberpriifung des Leitfadens und der
Feststellung der Interviewdauer. Die hierbei gesammelten Erfahrungen bewirkten eine
Anderung der Reihenfolge der Fragen im Leitfaden. Es wurden dem Leitfaden auBerdem
noch drei Fragen hinzugefigt, auf die Manfred Kaulbach im Gesprach eingegangen war
und die im Nachhinein als wichtig erachtet wurden. Zudem wurden die beiden weiteren

Experten vor dem Interview auf die Fragestellung hingewiesen und gebeten den Text im
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Hinblick auf diese Befragungsgegenstdnde zu lesen. Da keine gewichtigen Anderungen
vorgenommen werden mussten und zu allen Fragen des Leitfadens Antworten vorhanden

waren, wurde das Probeinterview in die Auswertung der Befragung einbezogen.

Mit den Interviewpartnern wurden feste Termine im bendtigten zeitlichen Umfang von einer
Stunde vereinbart. Die Befragungen fanden jeweils in den Raumen der Interviewpartner
statt. Alle Interviewpartner willigten in eine Tonbandaufnahme des Gesprachs und der

Veroffentlichung ihrer persdnlichen Daten sowie ihrer Aussagen ein.

5.2.4 Auswertung der Befragung

Die vollstdndige Transkription der Interviews erfolgte zeitnah nach ihrer Durchfihrung
(s. Anhang). Da es um eine inhaltliche Interpretation der Texte ging, wurde nicht jede
Sprechpause kenntlich gemacht. Themenirrelevante Gesprachspassagen, die sich zum
Beispiel auf den Stand meiner Arbeit und bereits durchgefihrte Interviews bezogen oder

allgemein vom Thema abwichen, wurden nicht verschriftlicht.

Die Interpretation der transkribierten Interviews orientierte sich eng an den zwei
Themenbereichen und den dazugehdérigen Fragen des Leitfadens. Die gestellten Fragen
jedes Interviews sind mit Nummern versehen worden. Beim zitieren der Experten wurde die
Initiale des jeweiligen Namens verwandt und auf die Nummer der Frage hingewiesen, unter

der das Zitat zu finden ist.

5.3 Ergebnisse der Befragung

1. Methodisches Vorgehen

a) Alle Experten betonen die Notwendigkeit, die Methodik nach dem jeweiligen Alter der
Kinder auszurichten. ,Die Gruppe ist ja relativ breit gefdchert, 6 bis 13. Da muss man auf
Jeden Fall unterschiedliche Ansédtze wéhlen.” (H. 1).° Ebenfalls einig sind sie sich darUber,
dass den kleineren Kindern eine Hilfestellung angeboten werden muss, um das Thema
Selbstportrat umsetzen zu kénnen. Ohne diese sehen sie Schwierigkeiten dieser Alters-
gruppe, adaquat auf die Aufgabenstellung zu reagieren. , Wenn man es mit ganz Kleinen zu
tun hat ist selbst die Frage: Jetzt stellt euch mal anderen [Kindern] filmisch vor’, schon eine
Uberforderung.” (K. 3). Um die Kinder hier zu unterstiitzen schlagt Hedrich vor, An-

regungen zu dem Thema zu geben und eine spielerische Herangehensweise zu wahlen.

> Da in diesem Abschnitt den Zitaten der Befragten ein besonderer Stellenwert zukommt, sind sie hier durch eine
kursive Schriftsetzung gekennzeichnet.
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,Da muss man viel spielerisch machen, glaub ich. Viele Anregungen geben.” (H. 1).
Kaulbach betont die Vorrangstellung der affektiven und aktiven Lernprozesse. ,Je kleiner sie
sind, desto mehr muss man RUicksicht nehmen auf das Selbermachen. Man kann ihnen nicht
so viel erkldren.” (K. 3). Er meint, die Aufgabe musste konkreter und anschaulicher
dargestellt werden. Clysters rat diesbezlglich bei der Umsetzung mit allen Altersgruppen an
.[...] die Kinder (ber Geschichten ins Erzdhlen [zu] bringen, so dass sie affektiv antworten.”
(C. 1) und daran anknUpfend besser in der Lage sind ihre eigenen Themen zu finden. Zwei
der Befragten sehen bei dlteren Kindern diese Schwierigkeiten nicht. ,Mit 11- bis 13-
Jahrigen kann man sehr offen umgehen und bestimmte Ziele oder Vorgaben geben.” (H. 1).
,Wenn sie dann &lter sind dann kann man schon sagen: ,Wie wdrdet ihr euch jetzt gerne
einer anderen Gruppe vorstellen?’” (K. 3). Hedrich sieht, auBer in dem Punkt des
Heranfuhrens an die Thematik, kaum Veranlassung in spezieller Weise auf die
Altersunterschiede innerhalb des Projektes einzugehen. ,Ich wirde da nicht solche riesigen
Unterschiede im didaktischen Vorgehen [...] machen.” (H. 1). Zwei der Experten betonen,
dass die Weitergabe von technischem Wissen nur in begrenztem Umfang sinnvoll ist. ,Das
technische Wissen sollte meiner Meinung nach niedrigschwellig vermittelt werden, [...]” (C.
2). Kaubach schlagt zudem vor, viele Sequenzen mit den Kindern zu drehen, dass ,[... ] man
ruhig viele Sachen mit den Kindern ausprobiert.” (K. 3), sie hierbei auch Fehler machen lasst
und erst spater gemeinsam eine Auswahl trifft. Clysters rat nur bei alteren Teilnehmern zu
der Arbeit mit einem Drehbuch. ,/ch wirde mit kleinen Kindern, also so ungefdhr bis 10
Jahre, ohne Drehbuch arbeiten [...]" (C. 1).

b) Betreffend der Rolle des Padagogen im Projektverlauf finden zwei der Experten in diesem
Projekt besonders wichtig, dass die Padagogen sich so weit wie mdglich aus der Arbeit der
Kinder heraus halten. ,[... ] natirlich sollte bei dieser Sache der Schwerpunkt sein, dass die
Kinder bestimmen, wo es lang geht. So, dass das ihr Film ist.” (K. 4). Gleichzeitig sollten sie
die nétigen Rahmenbedingungen fur die Kinder schaffen und ihnen bei Fragen als Experten
zur Verfigung stehen. ,Derjenige, der das anleitet, sollte eigentlich fir die Kinder kaum
splrbar sein, aber ihnen alle Md&glichkeiten geben, die sie brauchen um ihr Projekt zu
erreichen.” (H. 2). Clysters stellt diesen Expertenstatus besonders heraus und sieht in den
Padagogen die Verantwortlichen fir das Gelingen des Projektes. ,Die Pddagogen mdissen
gewdhrleisten, dass das Ergebnis auch tatsdchlich eins ist. Im Zweifelstall durch massive
Mehrarbeit.” (C. 2a). Nach ihr sind die Pddagogen auBerdem die Initiatoren des Projektes,
sie ,[...] bringen die Idee fir das Projekt mit. Sie missen von der Idee begeistert sein [...]."
(C. 2) und auch die Kinder begeistern.

Bei der Frage nach besonderen Kompetenzen, Uber die die Pddagogen verfligen sollten,

nennen alle Experten technische Fahigkeiten. ,Die Pddagogen sollten sich mit ihrer Technik
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so auskennen, dass es nicht zu Zweifeln kommt.” (C. 2a). ,Dann gibt es die technischen
Anforderungen.” (K. 4a). Allerdings betonen zwei Befragte hauptsachlich Kompetenzen
verglichen damit als eher unwichtig. ,Aufenanger sagt ja, man muss (ber medienpada-
gogische Konzepte verfligen. Ich finde das gar nicht so sehr. Ich glaube, man muss
pddagogisch handeln kénnen.” (K. 4a). ,Eigentlich sehr allgemein pddagogische [Kompe-
tenzen]. [...] Medienpddagogisch, also was Medienhandeln angeht: finde ich jetzt nicht
unbedingt.” (H. 2a). Auch wenn Clysters den padagogischen Kompetenzen keine Vorrang-
stellung einrdumt, wurden sie doch von allen Experten als notwendig eingestuft. Dabei
nennen Kaulbach und Clysters verschiedenste padagogische Aspekte der Gruppenarbeit.
,Sie mussen eine qute Stimmung schaffen, so dass zugehért wird [...]” (C. 2) und ,[...] mal
fir Ruhe sorgen kénnen, mal Struktur geben kénnen, aber auch merken, wenn sie eine
Pause brauchen.” (K. 4a). Besonders hervorgehoben wird von Kaulbach weiterhin die
Kompetenz den Kindern eine Art Ubersetzungshilfe zu leisten, ,[...] den Kindern zu helfen,
das was sie wollen auch auszusprechen.” (K. 4) und ein Gefihl fir die Gruppe und jedes
einzelne Kind zu entwickeln. ,Man muss natdrlich ein Geflhl dafir haben, was sie
verstehen und die Méglichkeit haben, auf die Kinder zu héren, sehr wach sein.” (K. 4). Ein
Experte streicht mit Blick auf die auBerst personlichen Inhalte des Projektergebnisses die
Aufgabe der Pddagogen heraus, die Intimsphare der Kinder zu schitzen. ,Es ist vielleicht
auch noch mal wichtig [...] dass die Kinder auch vor sich selber ein bisschen geschiitzt
werden mussen. Im Sinne von: nicht alles preiszugeben.” (H. 10). Zwei Experten geben an,
dass die Padagogen Uber organisatorisches Geschick verfiigen missen. ,Sie sollten das
Projekt von Anfang bis zum Ende genau im Blick haben und genau wissen, dass an jedem
einzelnen Punkt und bei jedem Treffen etwas heraus kommt.” (C. 2a). Hedrich bezieht diese
Fahigkeit aber hauptsachlich auf die Vernetzungstatigkeiten mit anderen Gruppen und
Institutionen. , Organisatorisches. Bedlrfnisse von anderen Einrichtungen und Pddagogen
erkennen [...].” (H. 2a).

c) Bezogen auf den Zeitrahmen, der fUr dieses Projekt anzuraten ist, schlagen alle Befragten
eine vergleichsweise kurze Zeitdauer vor, da es sonst schwierig ist ,[... ] eine Begeisterung
aufrecht zu erhalten.” (C. 3) und sich , Uber einen lingeren Zeitraum [...] meistens Lust und
die Spannung [...]" (H. 3) verlieren. Knapp zusammengefasst: ,[... ] der Thrill ist kurzlebig.”

(K. 5). Kaulbach geht von nachlassendem Interesse und einem damit eventuell verbundenen
Abspringen einiger Teilnehmer aus, , Einfach weil die Kinder die Zeit véllig anders erleben als
wir.” (K. 5). Hedrich umrei3t den Zeitrahmen genauer. ,Kompakt in flinf Tagen. Oder [...]
vielleicht einen Monat, zwei mal die Woche oder so was.” (H. 3). Und Clysters duBert
diesbezuglich: ,Ich wuirde kein Projekt machen, dass (ber zwei Jahre geht [...]" (C. 3).

Allerdings geben alle Experten an, dass der genaue Zeitrahmen von einigen Faktoren
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abhangt. Kaulbach wirde ihn von dem Alter der Teilnehmer abhangig machen. ,Also mit
jiingeren Kindern eher kiirzer halten und mit Alteren, so 13/14 Jahre kann man das auch
schon weiter fihren.” (K. 5). Die beiden Anderen beziehen den institutionellen Rahmen der
Gruppe ein, wobei Clysters lediglich eine langere Zeitspanne fur die Vorbereitungen der
Dreharbeiten vorschlagt. ,Man kann gerade mit Schulklassen auch UGber einen ldngeren
Prozess arbeiten. Dann kann man z.B. im Deutschunterricht das Drehbuch machen, im
Darstellenden-Spiel-Unterricht das Schauspieltraining [...]” (C. 3). Andere Faktoren werden
noch in der Gruppe als solches gesehen. ,Das hdngt jetzt wirklich ein bisschen davon ab,
wie groB3 die Gruppe ist, was das fir Kinder sind [...]” (H. 3). Kaulbach kommt im spateren
Gesprachsverlauf noch einmal auf den Zeitrahmen zurlick und schrankt seine vorherige
Einschatzung ein, indem er bei einer, nicht ausschlieBlich fir dieses Projekt existierenden
Gruppe (Schulklasse, Hortgruppe) doch eine langere Projektdauer in Betracht zieht. ,Wenn
man die Kinder die ndchsten eineinhalb Jahre sieht [...]. Dann ist es sinnvoll, daran langer zu
arbeiten.” (K. 6a). Seiner Einschatzung nach kdnnen sich reflexiv inhaltliche Prozesse bei
einer kurzen Projektphase nicht in ausreichendem Mafe entwickeln, da dann eine Konzent-
ration auf technische Komponenten stattfindet. Wenn der Rahmen des Projektes einzig
durch den Film gegeben ist ,[...] dann werden gewisse Ziele des Projektes im Vordergrund
stehen, z. B. die ganzen technischen Fragen. [...] Die inhaltlichen Fragen: Wie will ich

auftreten? Diese Fragen werden eingeschrankt.” (K. 6a).

d) In der Frage nach einer Prozess- oder Produktorientierung sind die Experten ganz unter-
schiedlicher Meinung. Obwohl Clysters und Hedrich aussagen, dass sie in ihrer Arbeit bisher
fast ausschlieBlich eine produktorientierte Vorgehensweise bevorzugten, neigt Hedrich bei
diesem Projekt zu einer Prozessorientierung. Er begriindet dies mit der Vermutung, dass die
Ergebnisse sich fur eine Verdffentlichung nicht eignen. ,Also das, was sie aufnehmen und
wie sie sich nachher darstellen, alles selbst inszenieren [...], das alles kbnnte in der Rezep-
tion fir AuBenstehende schwierig sein. [...] Also hier kann das schon sehr, sehr persénlich
werden und da muss man sich die Offentlichkeit schon sehr genau Gberlegen.” (H. 4). Er
nimmt ebenfalls an, dass das Wissen um eine spatere Veroffentlichung die Kinder von einer
freien und offenen Darstellungsweise abhalt. Clysters wirde auch bei diesem Projekt fir
eine Produktorientierung pladieren. , Ich glaube, dass man nur durch den Fokus darauf, dass
man gemeinsam den besten Film machen will, den man zusammen machen kann, auch
einen guten Prozess zustande kriegt.” (C. 4). Kaulbach macht die Entscheidung von den
Fahigkeiten und den Vorstellungen der Teilnehmer und den zeitlichen Bedingungen abhan-
gig. ,Beides ist mdglich, aber es ist in hohem Male abhdngig von den Kindern, die man
dabei hat und von der Zeit.” (K. 6). Trotzdem schatzt er generell die Prasentation des Films

als ,[...] etwas ganz Wichtiges und Elementares [...]" ein, ,[...] weil sie auch die Reflexion
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noch mal anregt.” (K. 6b). Alle Experten gehen grundsatzlich von einer Kombination der
Orientierungen aus. ,Flr mich ist ein produktorientierter Prozess immer auch prozess-
orientiert.” (H. 4a). ,Ja, in einem Mischfeld aus beiden wiirde ich mich am ehesten sehen.”
(K. 6a). (C. s. vorheriges Zitat unter 4).

e) Die Medienpadagogen nennen verschiedene weitere wichtige Punkte bezlglich des
methodischen Vorgehens. Alle Experten sehen die Notwendigkeit methodisch in besonderer
Weise auf die Aufgabenstellung des Selbstportrats einzugehen. Hedrich ist der Meinung,
dass ,[...] dieses freie Handeln und Selbstportrdts machen manchmal frustrierend werden
kénnte far die Kinder, weil es eben nicht so wird wie ein [...] schicker Spielfilm.” (H. 5),
dessen Filmsprache und Asthetik sie kennen und an der sie ihr Ergebnis messen. Er schlagt
deshalb vor, die Kinder vorab durch ein geeignetes Einstiegsprogramm an das Genre heran
zu fuhren. Clysters meint, dass die Aufgabenstellung fur Kinder zu weitlaufig ist und
deshalb konkretere Ansatzpunkte gegeben werden mussen, ,,So dass die Kinder einen Auf-
hdnger haben, an dem sie mit einer Geschichte anfangen kénnen, die etwas mit ihrem
eigenen Leben zu tun hat.” (C. 5). Sie rat dazu ,[..] sich eine Rahmengeschichte zu
Uberlegen, in der die ganzen einzelnen Positionen der Kinder eingebettet sind.” (C. 7).
Kaulbach wuirde zuerst die Aufgabe stellen, sich filmisch als Gruppe vorzustellen und erst
daran anknitpfend individuelle Portrats erarbeiten. Dies begriindet er mit der Vorrang-
stellung extrovertierter Kinder bei der Umsetzung von Selbstportrats. , Die Kinder, die sich
gut darstellen kénnen, ich nenne sie mal die Selbstdarsteller, werden bei einem solchen
Projekt viel erfolgreicher sein als diejenigen Kinder denen das schwer féllt [... ] (K. 2). Hier
benachteiligte Kinder wiirden so an die Darstellungsformen heran gefihrt und hatten
bessere Mdglichkeiten eigene Losungswege zu entwickeln. ,Dann kennen sie das schon und
haben das schon ein bisschen drauf.” (K. 2). Hedrich regt auBerdem an, die Zusammen-
arbeit der Kinder zu intensivieren, damit alle Kinder sich als Produzenten des gesamten Films
begreifen. ,Also ein Kind versucht zu formulieren, wie es sich darstellen méchte und mit
den anderen Kindern zusammen dann Kameraeinstellungen und Situationen findet und
dariiber auch noch mal Kommunikationsprozesse stattfinden.” (H. 5). Clysters warnt vor
einer zu stark verbal-reflexiven Gewichtung des Projektes. ,Ich wirde in einem Projekt nicht
alles diskutieren, sondern eher mal gucken, welche Gruppe da einen besonderen Bedarf
hat.” (C. 10). Um einer falschen Verwendung der Filme und Daten der Kinder vorzubeugen
(beispielsweise von Padophilen), rat Kaulbach zur Vorsicht bei einer Verdffentlichung im
Internet. , Wenn das ins Internet gestellt werden soll, sollte das immer als Gruppe geschehen
und nicht als Einzelperson.” (K. 2), so dass keine Daten einzelner Kinder zuganglich werden.
Weiterhin schlagt er vor, die Arbeit an den Selbstportrats nur als Beginn zu sehen, um

darauf aufbauend die intensivere Auseinandersetzung mit einzelnen Themen zu suchen.
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~Man kénnte damit ja auch Weiteres machen. Wenn es bei der Vorstellung stehenbleibt ist
das schade.” (K. 7).

f) Die Antworten auf die Frage nach etwaigen Problembereichen des Projektes tberschnei-
den sich zum Teil mit denen der vorherigen Fragen, weswegen diese Punkte hier nicht
nochmals aufgefthrt werden. Hedrich und Clysters nehmen Schwierigkeiten beziglich der
Effektivitat des Austausches der Gruppen an. ,Aber diese Gruppenzusammenfihrung ... Da
muss man noch mal genau Uberlegen, wozu die am Ende qut sein soll. [...] Sie werden
einmal zusammengebracht und gehen wieder auseinander und der Erfahrungshorizont?”
(H. 6). Clysters sieht allerdings eine Mdglichkeit dieser Schwierigkeit zu begegnen, indem
ein personliches Kennen lernen der Gruppen geférdert wird. Als Beispiel nennt sie hier ,[...]
eine Art Mini-Filmfestival am Ende [... ] (C. 10), bei dem sich die Gruppen treffen. Hierbei
muss aber ein spezielles Programm organisiert werden, um intensive Begegnungen zu
ermdglichen. ,Wenn man das also férdern will, muss man ein gemeinsames Essen, eine

Party, ein Spiel, irgendwas dazu machen [...]" (C. 10).

g) Fur ein spezielles Programm als Einfiihrung in das Thema Selbstportréts sprechen sich alle
Experten aus. Hedrich findet dies wichtig, um die Kinder an das Genre heranzufiihren, ,So
dass sie Uberhaupt eine Ahnung davon haben was fiir ein Genre das Uberhaupt ist.” (H. 5),
Kaulbach halt ein Einstiegsprogramm fur sinnvoll, damit die Aufgabenstellung verstanden
wird , Es ist natdrlich sehr wichtig, dass alle verstanden haben um was fir eine Aufgabe es
geht.” (K. 10) und Clysters betont, dass die Kinder diese Vorbereitung bendtigen, um sich in
eine eigene Bearbeitung hineinfinden zu kénnen, ,[...] dass die Kinder sich richtig rein
denken und nicht die ganze Zeit Uberlegen [...].” (C. 7). Die Befragten nennen auch Beispiele
far einen Einstieg. ,Eine Ausstellung, wo Kinder Kinder fotografiert haben oder mal Filme
gucken, wo Kinder im Mittelpunkt stehen.” (H. 10). Clysters bevorzugt Geschichten als
Zugang. ,Ich glaube, man kann diese Geschichten auch durch Bilder oder durch Fotos
auslésen.” (C. 7). Kaulbach warnt vor einer Beeinflussung der Portrats durch das Zeigen von
Beispielen. , Die Filme wurden viel origineller und entsprachen der jeweiligen Kindergruppe

mehr, wenn es vorher keine Beispiele gab.” (K. 10).

h) Die Freiwilligkeit der Teilnahme an dem Projekt wird von den Experten durchweg als
winschenswert beurteilt. Hedrich sieht hierin allerdings keine Notwendigkeit. ,Das muss
man manchmal auch ein bisschen (bergehen.” (H. 8). Kaulbach weist darauf hin, dass die
Gegebenheiten diese Voraussetzung oft nicht zulassen. ,Aber bei medienpddagogischen
Projekten in der Schule ist das z. B. nie gewahrleistet.” (K. 11). Basierend auf ihren Erfah-
rungen sieht Clysters hinsichtlich des Willens zur Teilnahme an einem solchen Projekt keine

Probleme, ,[...] weil Filmarbeiten fast alle Kinder begeistern und sie sowieso schwungvoll bei
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der Sache sind.” (C. 8). Sie fordert aber innerhalb ihrer Projekte von den Kindern diesbezig-

lich eine Stellungnahme.

i) Eine Absprache Uber einen Verhaltenskodex zu Beginn des Projektes ist laut der Experten
nicht in jedem Fall nétig. Hedrich wirde den Umgang miteinander zwar kurz thematisieren
und ,Danach fragen, was sie von den anderen erwarten oder wovor sie Angst haben, wenn
sie frei sprechen.” (H. 9), stimmt aber dennoch seinen Kollegen zu, die ,[...] erst mal positiv
in die Gruppe rein gehen und davon ausgehen, dass diese akzeptierende Haltung und ein
guter Umgang miteinander vorhanden sind.” (C. 9). ,Es gibt bestimmt Gruppen, bei denen
man das machen muss, aber ich glaube nicht bei allen.” (K. 9). Falls die Absprache Uber
einen Verhaltenskodex notig werden sollte und die Gruppe diese Aufgabe alleine nicht
bewaltigt, wirde Clysters notfalls auch Regeln des Umgangs festsetzen ,[...] weil klar ist,

dass man ohne das nicht arbeiten kann.” (C. 9).

2. Zielstellung

a) Die meisten Ziele sind laut der Experten grundsatzlich zu erreichen. Kaulbach sieht die
Zielerreichung allerdings in Abhangigkeit zu den teilnehmenden Kindern. ,Die picken sich
immer das raus, was fur sie das Spannende ist. Und darum glaube ich, dass es durchaus
ganz individuell ist.” (K. 1). Hedrich kritisiert die groBe Anzahl der Ziele. , Es sind ein bisschen
viele.” (H. 10). Clysters erklart, dass verschiedene Zielsetzungen im Prozess des Projektes
besonders betont werden mussen, wenn sie erreicht werden sollen. Hierbei nennt sie vor
allem Ziele, die den persénlichen kinstlerisch-asthetischen Ausdruck mittels Video und die
Akzeptanz von Differenzen ansprechen. ,Man kann das nicht nebenbei machen, es ist nur
mdéglich, wenn man einen Fokus darauf legen will.” (C. 10) Aus den Aussagen dieser beiden

Experten lasst sich der Rat zu einer Konzentration auf weniger Ziele ableiten.

Bezogen auf die Ziele der Medienkompetenz ist sich Clysters nicht sicher, ob das
Bewusstsein Uber eine affektive Beeinflussung durch Medieninhalte tatsachlich geférdert
werden kann. Sie rat dazu, ,[...] Kindern Videokameras mitzugeben, so dass sie einfach im
Alltag los filmen kénnen.” (C. 10), damit sich die Kinder verstarkt eigene Ausdrucksmoglich-

keiten mit dem Medium Video erarbeiten konnen.

In Bezug auf die Ziele der interkulturellen Kompetenz sind laut Hedrich Unterschiede je nach

Alter der Kinder auszumachen. ,[...] da weiB3 ich nicht, ob ein 6-Jdhriger die eigenen kultu-

rellen Beziige schon auf sich selber beziehen kann. Altere kénnen das tatsdchlich.” (H. 10).

Hinsichtlich der Ausdrucksmoglichkeit far eigene Sichtweisen und Anliegen sehen zwei der
Experten Einschrankungen. Clysters bezweifelt, dass Kinder bei einer derart offenen Aufga-

benstellung personliche Themen und Mitteilungsbedurfnisse erkennen kénnen und verweist
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auf ihren Vorschlag das Thema konkreter zu fassen. , So einfach fallt einem Kind nicht ein,
welche individuellen Themen es mitteilen méchte. Ich wirde da eben anders heran gehen.”
(C. 10). Die Entwicklung von persénlichen Darstellungsformen halt sie nur in begrenztem
MaBe, ,Nur in Ausschnitten mit so kleinen Kindern.” (C. 10) fur moglich. Bezogen auf das
Erreichen einer Offentlichkeit wiirde sie nicht davon ausgehen, dass viele AuBenstehende
die Ergebnisse rezipieren. ,Das ist schon eine Offentlichkeit, aber es ist meistens eine
Ausgewdhlte.” (C. 10). Hedrich verweist auf seine Bedenken, der Film kénnte durch seine
persdnlichen Inhalte nicht fur eine Prasentation vor jedem Publikum geeignet sein. ,Aber
wie gesagt: Das ist eine sehr persénliche Geschichte, in wieweit dann eine Offentlichkeit
und welche Offentlichkeit erreicht werden kann.” (H. 10).

Das Ziel kinstlerische und asthetische Fahigkeiten zu férdern, schrankt Clysters hinsichtlich
der Erweiterung der asthetischen Wahrnehmungsfahigkeit ein, die sie eher ,[...] durch ein

fotografisches Projekt.” (C. 10) geschult sieht.

Uber die Férderung der sozialen und kommunikativen Kompetenzen in diesem Projekt sind
sich die Experten einig. ,[... ] die werden sie in diesem Zusammenhang sicherlich lernen.” (H.
10). Hierbei betont Clysters besonders die Moglichkeiten alternative Rollenibernahmen zu
fordern und das Zusammengehorigkeitsgefihl von Gruppen zu starken. ,Ich glaube, dass
man damit Gruppenhierarchien ganz gut aufbrechen kann [...]. [Starkung des Selbstbe-
wusstseins?] Auf jeden Fall. Das ist eine Chance, die man nicht verstreichen lassen sollte und
die man férdern sollte.” (C. 10).

Auch eine Starkung des Selbstbewusstseins der einzelnen Teilnehmer innerhalb des Pro-

jektes wird von keinem Befragten bezweifelt.

BezUglich der institutionellen Ziele zeigen sich aber alle Befragten skeptisch. Das Erreichen
einer Verankerung von aktiver Medienarbeit in verschiedenen Institutionen und Einrich-
tungen schatzt Kaulbach auf Grund seiner Erfahrungen in Schulen als schwierig ein. Oft
fehle den betreuenden Padagogen das Interesse oder der hohe Arbeitsaufwand schrecke sie
ab. ,Man hat ganz hdufig Lehrer mit denen dann nichts folgt.” (K. 1). Insgesamt stehe eine
Weiterfihrung von aktiver Medienarbeit in der jeweiligen Institution oder Einrichtung in
direkter Abhangigkeit zu den dort zustandigen Padagogen. , Ob es also in dem Projekt diese
Verankerung gibt, ist immer eine ganz entscheidende Frage der einzelnen Leute, die da
arbeiten.” (K. 1). Obwohl Clysters ebenfalls ein medienpadagogisches Engagement der
Padagogen vor Ort beflrwortet, favorisiert sie doch eine Leitung derartiger Projekte durch
Fachkrafte, die nicht in der jeweiligen Institution oder Einrichtung beheimatet sind. ,/ch

glaube, die Projekte funktionieren deshalb so gut und haben Schwung, weil es unbekannte
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Leute sind, die hinein kommen und als Experten geladen werden.” (C. 10). Sie gibt
weiterhin zu bedenken, dass die betreuenden Padagogen durch die im Projekt angege-
benen QualifizierungsmaBnahmen und die gemeinsame Reflexion dartber nicht ausreichend
befahigt werden, um anschlieBend ein eigenes Projekt der aktiven Medienarbeit durch-
fuhren zu konnen. ,Es ist nicht zuletzt so, dass alle die auf dem Gebiet arbeiten, die ich
kenne, darin eine ganz solide Ausbildung haben.” (C. 10). Sie begrindet ihre Einschatzung

mit den hohen Anforderungen, die ein solches Projekt an den jeweiligen Paddagogen stellt.

Die Vernetzung und Kooperation von verschiedenen Angebotstragern kann laut Hedrich nur
funktionieren, wenn die angesprochenen Padagogen ,[...] sich davon etwas fir ihren
eigenen Prozess versprechen.” (H. 6) also ihre Interessen bericksichtigt werden. Ist diese

Voraussetzung gegeben, ,[... ] werden diese Ziele bestimmt erreicht.” (H. 10).

Eine Reflexion und Evaluation des Projektes halt Clysters fur ein wichtiges, aber auch
normales Vorgehen. ,Das finde ich immer so ein bisschen selbstverstandlich.” (C. 10). Die
beiden anderen Befragten sehen Schwierigkeiten in der Auswertung dieses Projektes.
Kaulbach verweist diesbezlglich auf die vorab genannte Abhangigkeit der Zielerreichung
von der jeweiligen Persodnlichkeit des teilnehmenden Kindes. ,Der Gewinn, den die Kinder
dabei haben ist, wie ich erwdhnte, ein ganz unterschiedlicher [...]” (K. 1). Hedrich merkt an,
dass einige der Ziele schwer oder Gberhaupt nicht messbar sind. ,Alles was so das inter-
kulturelle Lernen angeht: Ob das messbar ist?” (H. 6). ,Wahrnehmungsfahigkeit ist wie

gesaqgt schwierig zu messen und festzustellen.” (H. 10).

b) Auf die Frage nach zusatzlichen wichtigen Zielen der Konzeption wirde Kaulbach das Ziel
der Entwicklung von , Darstellerischen Fahigkeiten.” (K. 2). hinzufligen, da die Kinder sich
innerhalb des Projektes prasentieren und inszenieren. Da diese Selbstinszenierungen immer
von geschlechtlichen Bezligen gepragt sind, halt er weiterhin Aspekte des Gender Main-
streaming in dem Projekt fUr angebracht. ,Dieser Genderaspekt findet sich ja auch in der
Frage: Wie stelle ich mich selber dar?” (K. 2).

5.4 Diskussion der Ergebnisse

In diesem Abschnitt werden die unter 5.3 dargestellten Aussagen der befragten Experten
auf die Konzeption des Modellprojektes ,filmreif” bezogen, wobei Ubereinstimmungen,
neue Aspekte und Widerspriiche herausgearbeitet werden. Zudem wird auf Anderungen
der Projektkonzeption hingewiesen, die auf Grund der Expertenmeinungen vorgenommen

werden.
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1. Methodisches Vorgehen
Bei der Frage nach dem methodischen Vorgehen hinsichtlich des Projektvorhabens werden
die Aussagen der Experten mit den Darstellungen des Abschnittes 4.2.2 und 4.2.3

verglichen.

a) Bezlglich der altersgeméaBen Umsetzung des Projektes entspricht die Meinung zweier
Medienpadagogen, vorrangig aktive und affektive Lernprozesse zu initiieren der vorlie-
genden Konzeption. Festzustellen ist dies vor allem an den Einschatzungen der Befragten,
die Vermittlung von technischen Inhalten eher gering halten zu mussen. Da keine Aussagen
der Experten ausgemacht werden konnten, die grundsatzlich die Moglichkeit bezweifelt
hatten, dass dieses Projekt auch mit kleineren Kindern zu verwirklichen ist, kann hier
ebenfalls eine Ubereinstimmung gesehen werden. Clysters konkretisiert die Angaben in der
Projektplanung Uber die Arbeit mit einem Drehbuch, indem sie sich fir den Verzicht der
Gestaltung desselben mit Kindern bis zu einem Alter von 10 Jahren ausspricht. Alle Experten
auBern Bedenken, die kleineren Kindern der Zielgruppe (6-10 Jahre) konnten der Aufgaben-
stellung nicht gewachsen sein. Hier muss also eine Validierung der Konzeption vorgenom-
men werden. Aufzunehmen waren hier die verschiedenen Vorschlage der Experten. In dem
Projekt sollte man die Kinder also durch geeignete Anregungen (Einstiegsprogramme) oder
die Bearbeitung eines knappen Gesamtportrats der Gruppe an das Genre des Selbstportrats
heranfiihren und die Aufgabe konkretisieren und anschaulicher gestalten, beispielsweise
durch Geschichten oder auch durch eine Einbettung aller Portrats in eine Rahmen-
geschichte. Einbinden lieBe sich hier auch die methodische Anregung mit kleineren Kindern

viel zu drehen und auszuprobieren und erst spater geeignetes Material auszuwahlen.

b) Die Rolle der Padagogen im Projekt sehen die Experten Ubereinstimmend mit den Anga-
ben in der Projektentwicklung in der eines Helfers und Begleiters der Kinder, der die nétigen
Rahmenbedingungen fur den Projekthergang schafft, sich aber aus der Arbeit der Kinder
weitestgehend heraus halt. Eine Prazisierung dieser Sichtweise bietet lediglich die Aussage,
dass die Padagogen Initiator des Projektes sind, die Gruppe fir das Vorhaben begeistern
muUssen und flr das Gelingen des Projektes verantwortlich sind.

Bei der Einschatzung der Kompetenzen, die fur dieses Projekt von einem Padagogen
bendtigt werden, nennen die Experten unter anderem technische Kenntnisse. Diese finden
in der Projektkonzeption ebenfalls Erwahnung. Nicht genannt wird von den Befragten eine
interkulturelle Kompetenz. Sie scheint also keine Prioritdt zu besitzen oder vorausgesetzt zu
werden. Die von Aufenanger formulierte medienpadagogische Kompetenz wird von den
Medienpadagogen aus der Praxis Uberwiegend als zweitrangig eingeschatzt. Wesentlich
bedeutsamer seien padagogische Fahigkeiten. Diese finden sich allerdings in einem der finf

Aspekte der medienpdadagogischen Kompetenz von Aufenanger ebenfalls wieder (s. Kapitel
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3.4.3). Vergleichsweise unwichtig scheinen den Experten demnach die Ubrigen, auf Me-
dien bezogenen Aspekte zu sein. In der Konzeption nicht genannt sind organisatorische
Fahigkeiten, die sowohl fur die Gruppenarbeit als auch fur die Vernetzung von den
Befragten als wichtig eingestuft werden. Relevant erscheinen zudem die Fahigkeiten, den
Kindern bei der Formulierung ihrer Anliegen zu helfen und ihnen Schutz vor der Verletzung

ihrer Intimsphare zu bieten.

c) In der Projektentwicklung und in den Aussagen der Experten wird gleichermaBen
deutlich, dass der Zeitrahmen des Projektes von Faktoren wie der GruppengréBe und ihrer
Altersstruktur, dem institutionellen Rahmen und der teilnehmenden Kinder selber abhangig
ist. Den gewichtigsten Unterschied zu den Angaben in der Konzeption stellt die Meinung
der Befragten dar, fir die Arbeit mit kleineren Kindern ware eine kurze Dauer des Projektes
anzuraten, die sich nur bei alteren Teilnehmern ausweiten lieBe. In der Konzeption ist dies in
umgekehrter Weise dargestellt. Insgesamt wird von den Medienpadagogen ein kompakter
Projekthergang (beispielsweise innerhalb von funf Tagen) vorgeschlagen, da sich gerade bei
kleineren Kindern die Spannung und Begeisterung fir die Arbeit an dem Film schnell
verlieren wuirde. Dieser wichtige Aspekt wurde in der Projektentwicklung vernachlassigt,
muss aber berUcksichtigt werden. Allerdings wird diesbeziglich von Kaulbach Utberein-
stimmend mit der Einschatzung in der Projektentwicklung ausgesagt, dass bei einer zu
kurzen Zeitspanne inhaltliche Fragen zugunsten von rein technischen Uberlegungen an
Gewicht verlieren. Hinsichtlich dieser Problematik spricht auch er sich fur einen langeren
Projektverlauf aus. Seiner Ansicht nach muss hierzu aber eine Gruppe gegeben sein, die
auch Uber den Rahmen dieses Vorhabens hinaus besteht. Diese Voraussetzung lasst sich
mit dem Vorschlag von Clysters verbinden, die Vorbereitungen fir die Filmarbeiten
(thematischer Einstieg, Ideen- und Drehbuchentwicklung) vor dem tatsachlichen Projekt-
beginn in den bestehenden Gruppenzusammenhdngen stattfinden zu lassen (beispielsweise
in verschiedenen Fachern im Schulkontext). Dieses Vorgehen gibt den Anschein kleiner
Einzelprojekte, deren Ergebnisse am Ende zusammen gefihrt werden und beugt so auch
zum Teil der Problematik des Interessenverlustes der Kinder vor. Fur das Projekt sollte also
idealerweise diese oder eine vergleichbare Herangehensweise gewahlt werden, um
methodisch auf beide Aspekte (Verlust von Begeisterung und geringfligige Prasenz von

inhaltlichen Fragestellungen) zu reagieren.

d) In der Frage nach dem favorisieren einer Produkt- oder einer Prozessorientierung ergab
sich, vergleichbar mit den Angaben in der Konzeption, dass immer eine Kombination aus
beiden Orientierungen vorliegt und keine klare Trennung moglich ist. Ob aber die
Gewichtung des Projektes zugunsten einer der beiden ausfallen sollte, kann anhand der

Aussagen der Experten nicht bestimmt werden, da sie unterschiedlicher Meinung sind. Am
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ehesten sollte hier wohl der Empfehlung Kaulbachs Rechnung getragen werden, diese
Entscheidung von den Mdoglichkeiten der Teilnehmer und dem Ergebnis abhangig zu
machen und somit situativ zu treffen. Hinsichtlich einer Veréffentlichung des Films, die in
jedem Fall am Ende eines produktorientierten Projektes steht, ist zu prifen, ob sich das
Ergebnis fur ein auBenstehendes Publikum eignet, es also gewissen qualitativen Ansprichen

entspricht und die Kinder nicht kompromittiert.

e) und f) Die Experten nennen verschiedene weitere Aspekte des methodischen Vorgehens,
die ihrer Ansicht nach das Erreichen der Ziele des Projektes unterstlitzen und Problem-
bereiche des Projektes aufgreifen. Zum einen geben sie Ubereinstimmend die Notwendig-
keit an, kleinere Kinder in besonderer Weise auf die Aufgabenstellung vorzubereiten,
beziehungsweise diese abzuwandeln. Genauer ist dieser Aspekt bereits unter dem Punkt der
altersspezifischen Umsetzung diskutiert. Weiterhin wird die intensivere Betonung von
gemeinsamen Arbeitsschritten der Gruppe vorgeschlagen, die gegenseitige Hilfestellung
und Beratung beinhaltet. Diese kommt zwar bereits wahrend der Dreharbeiten durch die
enge Zusammenarbeit von Kleingruppen zum Tragen, kann aber durchaus auf den
gesamten Prozess bezogen werden. Aufgenommen werden sollte ebenfalls der Hinweis auf
die Einschrankungen beziglich einer Veroéffentlichung im Internet (keine Darstellung
einzelner Kinder). Die Idee, Kindern Videokameras mitzugeben, wird zwar schon in der
Projektentwicklung erwahnt, sollte aber einen héheren Stellenwert erhalten, da sie nicht nur
zu der Moglichkeit des parallelen Arbeitens verhilft, sondern vor allem die Kinder bei
der Entwicklung individueller Ausdrucksmoglichkeiten mittels des Mediums unterstitzt.
AuBerdem koénnten sich durch diese Arbeitsweise erheblich persénlichere und damit
interessantere Ergebnisse ergeben. Dem Vorschlag eines Befragten, die Filmarbeiten nur als
Beginn zu sehen und darauf aufbauend intensivere Auseinandersetzungen mit einzelnen
Themen anzustreben, kann lediglich durch eine Vertiefung durch die betreuenden
Padagogen nach dem Abschluss des Projektes entgegengekommen werden. Diese ist
allerdings nur bei Gruppen moglich, die Uber den Rahmen des Filmprojektes hinaus
bestehen, kdnnen aber unter dieser Voraussetzung durch die Medienpddagogen
angestoBen werden. Eine solche Vertiefung kann aber auch schon wahrend des Projektes
geschehen, wenn eine langere Projektdauer geplant ist oder die Vorbereitungen, gemal der
Idee einer Expertin, vor dem Filmprojekt stattfinden. Einen weiteren Aspekt spricht die
Gestaltung des Austausches zwischen den teilnehmenden Gruppen an. Ubereinstimmend
mit den Angaben in der Projektplanung wurde eine Wirkung des Austausches hauptsachlich
durch ein persénliches Kennen lernen, beispielsweise im Zuge eines kleinen Filmfestivals
angenommen. Hierzu wurde ebenfalls die Notwendigkeit gesehen, den Austausch mittels
eines geeigneten, das Festival begleitenden, Rahmenprogramms zu gestalten. Hierzu

kdnnen die Vorschlage einer Befragten aufgenommen werden, ein gemeinsames Essen,
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eine Party oder Spiele zu organisieren. Zusammenfassen lassen sich diese Aussagen zu dem
Standpunkt, dass der Austausch genauer zu konzipieren ist, um den gewinschten Erfolg zu

erreichen.

g) Ubereinstimmend mit der Sichtweise in der Konzeptentwicklung schétzen die Experten
ein geeignetes Einstiegsprogramm als sinnvoll ein, um den Kindern die Umsetzung der
Selbstportrats zu erleichtern. Die Beispiele fur dieses Programm decken sich ebenfalls.
Hinzuzuflugen ware lediglich der Zugang Uber Geschichten. Der Vorschlag eines Experten,
auf Filme, die Kinder zum Thema haben zurlckzugreifen, sollte auf Grund der Gefahr zu
starker Orientierung an den gezeigten Beispielen durch die Kinder nicht in Betracht gezogen
werden. Diese in der Projektbeschreibung genannte Gefahr findet auch in der Aussage eines
befragten Erwahnung. Ob dieses Nacheifern durch artfremde Darstellungsformen ganzlich

vermieden werden kann, muss im Projektverlauf beobachtet werden.

h) Die Freiwilligkeit der Teilnahme der Kinder an diesem Projekt sollte im Hinblick auf die
Einschatzungen der Experten mdglichst gegeben sein. Allerdings schatzen die praxis-
erfahrenen Medienpddagogen diesen Punkt aus verschiedenen Grinden als weniger
entscheidend ein als Schell, der die freiwillige Teilnahme als Voraussetzung begreift (vgl.
Schell, 2003: 122 ff.). Fur dieses Projekt heif3t das, eine Wahlfreiheit beziglich der
Teilnahme nach Moglichkeit zu erdéffnen, sie aber nicht als zwingend notwendig zu be-

trachten.

i) Ein verbindlicher Verhaltenskodex Uber den Umgang unter einander und mit den
Beitrdgen Anderer muss nach Einschatzung der befragten Experten, anders als in der
Projektentwicklung gefordert, nur bei auftretenden Schwierigkeiten festgelegt werden. Es
kann aber hilfreich sein, diese Problematik am Beginn des Projektes unverbindlich
anzusprechen. Grundsatzlich sollte die Thematik dabei in die Gruppe gegeben werden und
von dieser selbsttatig behandelt werden. Wird aber durch dieses Vorgehen kein ausrei-
chendes Ergebnis erzielt, kdnnen die Padagogen auch Regeln bestimmen, da ein sinnvolles

Arbeiten ansonsten nicht moglich ist.

2. Zielstellung
Um die Mdglichkeit einzuschatzen, die angegebenen Ziele durch dieses Projekt zu erreichen,
werden die diesbezlglichen Aussagen der Befragten zu der Zielentwicklung des Projektes

betrachtet und ausgewertet.

a) Eine Befragte geht nur in geringem Ausmal3 von der Entwicklung personlicher Darstel-
lungsformen und der Erweiterung der asthetischen Wahrnehmungsfahigkeit im Zuge des

Projektes aus. Zwei Experten schranken auBerdem aus verschiedenen Grinden das Ziel ein,
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eine Offentlichkeit mit dem Projektergebnis zu erreichen. Ein Befragter bezweifelt das
Erreichen des Ziels ein Bewusstsein Uber eine affektive Beeinflussung durch Medieninhalte
zu fordern, ein anderer bezweifelt das Erreichen der interkulturellen Zielsetzungen bei
kleineren Kindern. Da diese Einwande jeweils von nur einem der Befragten vorgebracht
wurden, sollten sie zwar zur Kenntnis genommen und wahrend des Projektes diesbeziiglich
Beobachtungen und Uberlegungen angestellt werden, sie sollten aber nicht von vornherein
ausgeschlossen werden.

Ob allerdings eine Verankerung von aktiver Medienarbeit in verschiedenen Institutionen und
Einrichtungen die Folge dieses Modellprojektes ist, durfte hinsichtlich der Aussagen der
Experten fraglich sein. Dies hangt einerseits von den Pdadagogen vor Ort ab, ist aber in
Anbetracht der Zweifel Gber eine ausreichende Qualifizierung der Pddagogen wahrend des
Projektverlaufs auch bei vorhandenem Engagement innerhalb der Einrichtungen und
Institutionen nicht unbedingt gegeben. Das Ziel, dass die Padagogen vor Ort nach dem
Modellprojekt eigenstandig weitere Projekte der aktiven Medienarbeit initiileren muss auch
im Hinblick auf die Vorteile, die sich bieten, wenn Personen von auBen das Projekt be-
treuen, als weniger erstrebenswert eingestuft werden. Hier ware es sinnvoll die Zielvorgabe
entsprechend zu dndern und eine Verankerung von aktiver Medienarbeit durch weitere
regelmaBige Angebote von auBenstehenden Medienpadagogen anzustreben. Eine beglei-
tende Qualifizierung der Padagogen reichert das methodische Repertoire der Paddagogen in
jedem Fall an, liefert Ideen fur kleinere Vorhaben und kann die Durchfihrung eigenstan-
diger Projekte unterstttzen.

Die Vernetzung und Kooperation verschiedener Angebotstrager kann durch das Projekt
initiiert werden, wenn hierbei auf die Interessen der beteiligten Padagogen geachtet wird
und sich durch die Zusammenarbeit Vorteile fur sie ergeben. Dieser Punkt sollte also in der
Gestaltung der Zusammenarbeit bedacht werden.

Betreffend der Evaluation und Reflexion des Modellprojektes muss berUcksichtigt werden,
dass das Erreichen einiger Ziele schwer messbar ist. Hier sollten also nach Moglichkeit
geeignete Messinstrumente gefunden werden (beispielsweise eine anschlieBende Befra-
gung der Kinder), aber auch akzeptiert werden, dass die Zielerreichung nicht in jedem Punkt
zweifelsfrei festgestellt oder widerlegt werden kann. Diese Einschrankung ergibt sich
ebenfalls durch die Feststellung, dass die Wirkung einer Projektteilnahme bei jedem Kind

auBerst unterschiedlich ausfallt.

b) Die Entwicklung einer darstellerischen Fahigkeit ist nur bei Kindern anzunehmen, die
direkt vor der Kamera agieren. Da bei der Gestaltung eines Selbstportrats darauf verzichtet
werden kann, ist die Entstehung dieser Kompetenz zwar im Zuge des Projektes mdglich,
aber nicht vorauszusetzen und sollte daher nicht in die Zielkonzeption aufgenommen

werden.
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Der Genderaspekt konnte in diesem Projekt sehr gut thematisiert werden. Er bildet aber
innerhalb dieser Konzeption keinen Schwerpunkt. Daher kann er am Rande auftauchen
oder die Darstellungen pragen, er muss aber ebenfalls nicht notwendigerweise in der
Zielstellung angesprochen werden.

Insgesamt entstand der Eindruck die Zielstellung ware zu umfangreich und einige Ziele
lieBen sich nicht ohne eine besondere Konzentration auf sie erreichen. Hier kdnnten mit
Blick auf die Gruppe und andere Gegebenheiten eine Auswahl einiger Ziele vorgenommen

werden, die dann innerhalb der Umsetzung mit der jeweiligen Gruppe betont werden.

6 Schlussbetrachtung

Mit der vorliegenden Arbeit konnte eine Konzeption eines interkulturellen medienpada-
gogischen Videoprojektes mit Kindern entwickelt werden, die auf Basis einer vertieften
theoretischen Betrachtung stattfand und die durch eine kritische Stellungnahme von Me-
dienpadagogen aus der Praxis bereichert wurde.

Eine derartige theoretische Grundlegung eines Projektes kann in der Praxis zumeist aus
Zeitgrinden nicht geleistet werden, ist aber meiner Meinung nach besonders wichtig, um
auf lange Sicht eine Entwicklung der Medienpadagogik voranzutreiben und effektive
Angebote anbieten zu kénnen. In der Entwicklung des Modellprojektes , filmreif” konnte
der Rickgriff auf empirische Forschung und theoretisches Wissen der Medienpadagogik mit
dem Erfahrungswissen aus der Praxis verknUpft werden. Die Befragung von Experten aus
dem Bereich der aktiven Medienarbeit mit Kindern konnte im Vorfeld einer Umsetzung des
Modellprojektes , filmreif” zu der Aufdeckung von Problembereichen des Vorhabens bei-
tragen und nicht bedachte Aspekte zum Vorschein bringen. Mit diesem Vorgehen war es
moglich, die Einschatzungen der Medienpadagogen in das Projekt einzubinden und hiermit
die beinhalteten Zielvorstellungen sowie die Wahl der methodischen Herangehensweise zu
Uberprufen. Ein derartiges Zusammenfihren von Erfahrungswissen aus der Praxis kann
helfen, Fehlern in Projektkonzeptionen vorzubeugen und wirde damit zu einer Ver-
besserung vieler Angebote beitragen. Aus meiner Sicht ware es daher wiinschenswert eine
vergleichbare, aber in der Praxis einfacher zu handhabende Methode zu entwickeln um die
Erfahrungen von verschiedenen Experten zu erheben und sie zumindest bei groBeren oder
neuartigen Projektvorhaben auch konstant anzuwenden. Damit verbunden ist die Notwen-
digkeit einer intensiveren Vernetzung der Angebotstrager von aktiver Medienarbeit, um

Kompetenzen zusammenzufiihren und so Synergieeffekte zu nutzen.
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Die Befragung hat in diesem Fall ergeben, dass das Modellprojekt , filmreif”, unter Ein-
beziehung der auf Grund der Expertenmeinung gednderten Aspekte, durchaus umzusetzen
ist und eine weitestgehende Foérderung der angegebenen Fahigkeiten leisten kann. Das
Modellprojekt ist imstande, Kinder bei der Entwicklung von Kompetenzen zu unterstitzen,
um sich in der Mediengesellschaft zurechtzufinden, aber auch aktiv an ihren Kommuni-
kationsprozessen teilzunehmen. Es férdert Kompetenzen, die ihre Wahrnehmung und
Akzeptanz eigener kultureller Identitat und kultureller Differenzen verbessern und tragt
damit zu einem Abbau von Angst vor Unterschieden und einem toleranteren Umgang mit
Anderen bei. Es eignet sich meines Erachtens auch als Europaprojekt oder internationales
Vorhaben, da anhand der Parallelen zur eigenen Arbeit fir die Kinder Differenzen und
Gemeinsamkeiten nicht nur kognitiv erschlossen, sondern auch eindringlich erlebt werden
konnen, auch wenn die Kinder weit voneinander entfernt leben und sich mitunter in sehr
unterschiedlichen Lebenswelten bewegen. Das Projekt ist zudem imstande, die sozialen
Handlungsspielraume der Kinder zu erweitern und soziale Kontakte zu initiieren.

Das Modellprojekt ,filmreif” fordert von den teilnehmenden Kindern eine kinstlerische
und kreative Bearbeitung der Aufgabenstellung und einen ebensolchen Umgang mit dem
Medium. Da Kinder zumeist Uber ein ausgepragtes kreatives Potenzial verfligen, das
weniger von rationalen Denkprozessen behindert und eingeschrankt wird als bei Erwach-
senen, ist Kreativitat ein guter Ansatzpunkt in der Arbeit mit dieser Altersgruppe. Sie
entspricht auBerdem der Art und Weise ihrer Auseinandersetzung mit der Umwelt. Meiner
Erfahrung nach spielt die Nutzung und Foérderung dieses kreativen Potenzials in der
Uberwiegenden Anzahl der medienpadagogischen Angebote zugunsten von technischen
Inhalten eine untergeordnete Rolle, weshalb mir die Betonung dieser Aspekte innerhalb
dieser Projektidee besonders wichtig erscheint. Ich méchte zudem Aufenanger beipflichten,
der bei der Uberwiegenden Anzahl von Projekten neben einer Vernachldssigung von
kdnstlerischen und asthetischen Komponenten eine zu geringe Vertiefung reflexiver Pro-
zesse beklagt und daher von den Kindern in den meisten Projekten hauptsachlich
Kompetenzen der kognitiven Dimension und der Handlungsdimension entwickelt werden
(s. Kapitel 3.4.3). Um auf diese Kritik zu reagieren, legte ich in der Konzeption ein
Augenmerk auf das Initiieren solcher Anteile der Arbeit.

Bei einer entsprechenden finanziellen Ausstattung des Modellprojektes und einer Einbe-
ziehung der Vorschlage der befragten Experten hinsichtlich der Herangehensweise konnten
ebenfalls die institutionellen Ziele erreicht werden. Zwar musste die Vorstellung einge-
schrankt werden, dass allein in Folge einer Durchfiihrung des Projektes und einer Quali-
fikation der Padagogen vor Ort Vorhaben der aktiven Medienarbeit von den Einrichtungen
und Institutionen eigenstandig entwickelt, betreut und in ihre Abldufe eingebaut werden

und aktive Medienarbeit hierdurch institutionalisiert wird. Dennoch koénnen durch ein
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AnstoBen dieses Modellprojektes an verschiedenen Orten viele Pddagogen die Potenziale
dieser Methode entdecken und mehr Kinder im Alter von 6 bis 13 Jahren als bisher an
aktiven Medienprojekten beteiligt werden. In einigen Fallen ist sicher zusatzlich eine
Zusammenarbeit mit den Medienpadagogen Uber das konkrete Projekt hinaus denkbar.
Wenn den beteiligten Padagogen der Gewinn dieser Zusammenarbeit vor Augen gefihrt

werden kann, kann auch die Kooperation dieser Angebotstrager gelingen.

Nicht zuletzt wird die Sichtweise von Kindern in unserer Medienlandschaft auBerordentlich
selten aufgegriffen. Zwar bringen uns immer mehr Dokumentationen verschiedene Alltags-
welten naher, eine eigenstdndige Artikulation der Portratierten ist aber fast nie darunter.
Dabei hebt sich die kindliche Perspektive von dem Blickwinkel Erwachsener ab und ihre
Anliegen finden in unserer Gesellschaft auch in anderen Kontexten selten Gehohr. Daher ist
eine Berichterstattung aus Kindersicht, eine eigenstandige Gestaltung des Einblicks in ihr
Leben besonders wichtig, damit auch diese Altersgruppe mit Hilfe von Medien in einen
Dialog mit ihrer Umwelt treten kann, also sich letztendlich im Sinne der Darlegungen Schells

emanzipieren kann (s. Kapitel 3.1.1).

Mit Blick auf die herausgearbeiteten Chancen und Moglichkeiten, die das Projekt , filmreif”
eroffnet, ware es lohnenswert, das Vorhaben auch in die Tat umzusetzen, damit Kinder und
Padagogen von dessen Potentialen tatsachlich profitieren kénnen. Daher mochte ich eine

baldige Realisation von , filmreif” anstoBen.
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1 Kurzfragebogen zu der Befragung von Experten der aktiven Medienarbeit mit
Kindern

Name:

Fachspezifische Qualifikation:

Tatigkeit im Bereich der aktiven Medienarbeit seit:
Aktuelle medienpadagogische Tatigkeit:

Bisherige Tatigkeiten / Projekte im Bereich der aktiven Medienarbeit mit Kindern:

2 Leitfaden der Befragung von Experten der aktiven Medienarbeit mit Kindern

1. Methodisches Vorgehen

Welches methodische und didaktische Vorgehen ist hrer Meinung nach wahrend der Arbeit
mit der Gruppe anzuraten, um die Zielerreichung zu unterstttzen?

* Wie sollte methodisch und didaktisch auf das Alter der Teilnehmer eingegangen werden
(Unterschiede je nach Altersstufe, Verhaltnis von kognitiven zu affektiven
Lernprozessen)?

* Wie sollte die Rolle der Padagogen im Projektverlauf aussehen (Leitungsstil,
Funktion etc.)? Uber welche spezifischen Kompetenzen sollten sie verfigen?

* Ist beziiglich des Zeitrahmens eher eine langere oder eine kiirzere Dauer
des Projektes anzuraten?

* Sollte in diesem Projekt eine Prozess- oder Produktorientierung favorisiert werden?
Ware eine Kombination aus beiden Orientierungen denkbar und sinnvoll?
Ist ein prasentables Filmresultat der Arbeit und deren Prasentation wichtig fur
die Zielerreichung des Projektes?

* Sind noch weitere wichtige Punkte beziglich des methodischen Vorgehens
zu beachten?



Anhang
* Sehen Sie bezlglich der beschriebenen Umsetzung des Projektvorhabens
Problembereiche?

* Ist ein thematischer Einstieg in das Thema Selbstportrats sinnvoll
(eigene Fotos, Malereien von Klnstlern etc.)?

* Muss gewabhrleistet sein, dass jedes Kind freiwillig an dem Projekt teilnimmt?

* Widrden Sie die Absprache Uber einen Verhaltenskodex untereinander beflrworten
(akzeptierende Haltung gegentber anderen Beitragen u. a.)?

2. Zielstellung

Sind lhrer Einschatzung nach die in der Konzeption angegebenen Ziele
durch das beschriebene Projekt grundsatzlich zu erreichen?

Wairden Sie der Auflistung zusatzliche wichtige Ziele hinzufiigen?

3 Befragung von Manfred Kaulbach vom 26.05 2006

Zielstellung

1. Sind Ihrer Einschatzung nach die in der Konzeption angegebenen Ziele durch das beschriebene
Projekt grundsatzlich zu erreichen?

Medienkompetenz
Bezogen auf das Ziel: Fahigkeiten der kinstlerischen Verwendung des Mediums Video

Das ist natdrlich unterschiedlich. Es ist inmer abhdngig von den Kindern selber, die daran teilnehmen. Die
picken sich immer das raus, was fir sie das Spannende ist. Und darum glaube ich, dass es durchaus ganz
individuell ist. Also die Fdhigkeiten der kinstlerischen Verwendung des Mediums Video zum Beispiel. Es
wird einige Kinder geben, die daran interessiert sind und dann auch mit Freude dabei sind. Aber es wird
auch Kinder geben, fiir die das gar nicht im Vordergrund steht. Darum ist das immer individuell gestaffelt.
Aber grundsétzlich sind die Ziele schon zu erreichen.

Vernetzung und Kooperation mit verschiedenen Angebotstragern
Bezogen auf das Ziel: Initiieren dieses Projektvorhabens in verschiedenen Institutionen und
unterschiedlichen Gruppen

Aus meiner Erfahrung heraus ist das ein ganz grofBes Problem. Meine Erfahrung ist, dass man es in der
Medienpaddagogik eigentlich ganz wenig mit Einrichtungen zu tun hat, sondern immer mit einzelnen
Leuten. Man hat es immer mit Menschen zu tun. H&ufig sagt die Einrichtung: ,Das ist ganz toll”, aber
wenn derjenige, der in der Einrichtung arbeitet gewisse Sachen nicht kann oder gewisse Sachen nicht
mdchte, klappt das nicht. Meine Erfahrung war eben, dass es zwar Lehrer gab, die ich dafir dauerhaft
gewinnen konnte, aber das ganz, ganz viele Lehrer eben einfach nur gesagt haben: ,Das ist toll, da
kommt einer und macht mit meinen Schilern den Vormittag mal was und dann kann ich in der Zeit
Arbeiten korrigieren”. Man hat ganz haufig Lehrer mit denen dann nichts folgt. Oder z. B. auch Lehrer-
innen oder Lehrer die sagen: ,,Das war super toll, hat mir total Spal3 gemacht, aber der Arbeitsaufwand ist
viel zu groB. Das kann ich nicht noch mal machen, weil die Bildungspolitiker jetzt wieder gesagt haben,
ich soll jetzt eine halbe Stunde mehr arbeiten oder weil in unser Schule soundso viel eingespart worden
ist”. Sie sind ja im Moment sehr beleidigte Leute, sehr gekrdnkt. Damals hatte ich gerade oft Lehrerinnen
und Lehrer, die kurz vor der Rente waren und die dann gerne noch mal so etwas grofBes mit ihren
Schilern und Schilerinnen zum Schluss machen wollten. Das fand ich sehr aufféllig. Da waren viele, die
gegen Ende noch mal so richtig experimentierfreudig wurden, zwar (berhaupt keine Fahigkeiten gehabt
haben, das aber mit Inbrunst gemacht haben. Nur wenn die dann in Rente gehen, dann gibt es keine
Verldngerung, keine Weiterfihrung davon. Ob es also in dem Projekt diese Verankerung gibt, ist immer
eine ganz entscheidende Frage der einzelnen Leute, die da arbeiten. Mdgen sie das? Kénnen sie sich das
vorstellen? Und kénnen sie sich auch eine Zusammenarbeit mit Dir vorstellen. Wenn sie Dich nicht mégen,
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werden sie sich mit irgendwem anders verankern oder so. Das ist ein Ziel, das immer bei diesen Projekten
angegeben wird, aber was ganz schwierig umzusetzen ist.

Reflexion und Evaluation
Bezogen auf das Ziel: Gewinnung neuer Erkenntnisse Uber die Wirkung eines solchen Projektes

Das ist natirlich wichtig und toll, aber die Frage ist: Wie evaluiert man so was richtig? Der Gewinn, den
die Kinder dabei haben ist, wie ich erwdhnte, ein ganz unterschiedlicher und passt manchmal gar nicht in
die Konzeption herein. Es kann also z. B. ohne weiteres sein, dass Kinder dabei sind, die viel Spal3 daran
haben, fir die das toll ist und die in irgendeiner sozialen Hinsicht einen groBen Gewinn dabei haben, der
aber vielleicht in der Auflistung fehlt.

2. Wiarden Sie der Auflistung zusatzliche wichtige Ziele hinzufligen?

Was ich aufféllig fand ist, dass eine Art Méglichkeit sich selber darzustellen gar nicht drin vor kam. Eine
theatralische Fahigkeit oder so etwas. Sie sollen sich selber vorstellen und machen dann ja auch so eine
Art Show. Man stellt sich selber vor, man présentiert sich. Darstellerische Fdhigkeiten. Die Art und Weise,
wie die Kinder sich dann selber spielen oder darstellen wollen.

Gender ist mir noch aufgefallen. Das fehlte mir ein bisschen. Dieser Genderaspekt findet sich ja auch in
der Frage: Wie stelle ich mich selber dar? Wie méchte ich auftreten? Wie mdchte ich erscheinen? Welche
Wirkung méchte ich erzielen? Das ist mit Kindern jetzt alles noch ein bisschen friih, aber solche Fragen
spielen ja auch eine grofBe Rolle. Es ist natdrlich etwas ganz unterschiedliches, ob Du dich als Junge
inszenierst oder als Méadchen inszenierst. Und warum Du das in einer ganz bestimmte Art und Weise tust.

Das ist ja etwas unheimlich Persénliches was man in dem Projekt mit denen macht. Sich selbst darzu-
stellen st etwas ganz, ganz Persénliches. Die Frage ist, ob man da nicht auch bestimmte Kinder schitzen
muss. Die Kinder, die sich gut darstellen kénnen, ich nenne sie mal die Selbstdarsteller, werden bei einem
solchen Projekt viel erfolgreicher sein als diejenigen Kinder denen das schwer féllt, die sich z. B. nicht
gerne anschauen. Es gibt ja Kinder, die schauen sich gerne an und Kinder, die schauen sich gar nicht an.
Es gibt Kinder, die werden gerne angeschaut und Kinder, die méchten eigentlich gerne verschwinden. Das
sind natdrlich die Extreme. Aber man mdsste Kindern, die unheimlich gerne angeschaut werden,
eigentlich helfen, dass es nicht mehr so unendlich wichtig fir sie ist, positiv angeschaut zu werden. Und
bei den anderen Kindern, die gar nicht angeschaut werden méchten, die eigentlich gerne weg waéren,
mdsste das eine véllig verschiedene Zielsetzung sein. Sie beschltzen oder ihnen zeigen: Ich bin gar nicht
so schlimm oder ich sehe gar nicht so schlimm aus.

Wie kénnte man methodisch auf dieses Problem reagieren?

Das ist schwierig. Eigentlich mussen diese Extremkinder unterschiedliche Ziele haben. Das eine Kind
mdsste es ertragen lernen nicht immer angehimmelt oder angeschaut zu werden. Ich sag jetzt mal: Das
schéne Médchen. Und das Andere misste lernen, dass es ruhig mal angeguckt werden darf, dass es sich
ruhig mal prasentieren darf, sich ruhig mal zeigen darf. Aber das sind ja zwei gegenteilige Zielstellungen.
Was ich mir Gberlegt hatte ist zu sagen: Zuerst sollen die Kinder sich als Gruppe darstellen und dann erst
einzeln. ,Zuerst wollen wir mal schauen, wer wir eigentlich sind. Wir sind die Klasse 5c oder der Kinder-
hort sowieso und wir wollen uns darstellen und den anderen mal sagen, wer wir sind”. Da gibt es ganz
verschiedene Mdglichkeiten. Wichtig ist, dass man sich als Erwachsener da raus hélt, weil die Kinder auf
ganz tolle Sachen kommen. Z. B. mégen sie sich vielleicht selber gar nicht filmen, sondern zeigen erst mal
ihre Haustiere oder sie zeigen ihre Lieblingsspielsachen oder was sie am liebsten gerne machen oder ihr
Elternhaus oder ihre Eltern. Kann auch sein, dass sie auf ganz andere Ideen kommen, als einem jetzt so
einfallen. Vielleicht kann das helfen, wenn man zuerst sagt, dass sie sich als Gruppe darstellen sollen.
Dann kennen sie das schon und haben das schon ein bisschen drauf. Dann kann man das noch mal
individuell machen.

Was total wichtig ist und unbedingt drin sein muss: Irgendwas stand da mit Internet. Als das anfing mit
den neuen Medien, gab es unheimlich viele Internet Seiten, die mit ,Wir sind die Klasse 5¢” anfingen und
wo sich alle persénlich vorstellten und sagten. ,Ich bin Tanja und spiele gerne das und das und das ist
meine E-Mail Adresse”. Solche Seiten gibt es fast gar nicht mehr, das ist jetzt makaber wegen den Kinder-
schdndern. Wenn das ins Internet gestellt werden soll, sollte das immer als Gruppe geschehen und nicht
als Einzelperson.
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Methodisches Vorgehen

Welches methodische und didaktische Vorgehen ist Inrer Meinung nach wahrend der Arbeit mit
der Gruppe anzuraten, um die Zielerreichung zu unterstitzen?

3. Wie sollte methodisch und didaktisch auf das Alter der Teilnehmer eingegangen werden
(Unterschiede je nach Altersstufe, Verhaltnis von kognitiven zu affektiven Lernprozessen)?

Je kleiner sie sind, desto mehr muss man Rlicksicht nehmen auf das Selbermachen. Man kann ihnen nicht
so viel erkldren. Desto wichtiger ist, dass sie schnell was machen kdénnen. Wenn man es mit ganz Kleinen
zu tun hat ist selbst die Frage: ,Jetzt stellt euch mal anderen filmisch vor”, schon eine Uberforderung. Das
mdsste konkreter gefasst werden. Wenn sie dann élter sind dann kann man schon sagen: ,,Wie widrdet ihr
euch jetzt gerne einer anderen Gruppe vorstellen?”. ,Wir haben jetzt z. B. einen pddagogischen Mittags-
tisch, wir wollen Kontakt aufnehmen mit einem pddagogischen Mittagstisch aus Braunschweig oder so.
Und denen erzéhlen wir jetzt, wer wir sind und ihr stellt euch vor.” 14-Jdhrige kénnen das schon super
machen, die hétten Ideen dazu, wie sie sich filmen kénnen und wie es lustig wére. Aber ich kénnte mir
vorstellen, dass man das bei Kleineren anschaulicher machen mdisste. So: ,Wer seid ihr denn, wie lebt ihr
denn?” Und so weiter. Ich wei3 nicht, ob den Kleinen schon so viel dazu einfallen wiirde auf die Frage:
. Wie méchtest Du dich vorstellen”. Methodisch wiirde ich so vorgehen, dass man relativ viel mit den
Kindern macht und dann gemeinsam auswaéhlt. Dass man ruhig viele Sachen mit den Kindern ausprobiert.
Auch wenn die Kinder dann z. B. sagen, ich kann mir vorstellen, dass die Jungs sagen: ,Wir filmen ein
FuBballspiel ab. Ich bin so ein toller Torwart”. Und dann kénnte man so etwas einfach mal machen und es
sich mit den anderen spéter angucken und zusammen sagen, was man flr den Film benutzt und was
nicht. Das ist hdufig sinnvoller, als wenn man ihnen sagt: ,Nee Du, das ist langweilig”. Ich glaube, dass es
spannender sein kann, wenn man sie auch mal in die Irre laufen ldsst und sie dabei begleitet.

4. Wie sollte die Rolle des Padagogen im Projektverlauf aussehen (Leitungsstil, Funktion und Ahnliches)?

Kinder und Jugendliche wissen oft sehr genau was sie wollen, aber sie kénnen es nicht artikulieren, da sie
ja noch nicht so durch den Verstand gesteuert sind. Das ist sicherlich eine ganz grofSe Aufgabe von dem
Pddagogen, hier behilflich zu sein. Wenn so ein Kind nach Worten ringt oder eine bestimmte Vorstellung
hat und sie nicht artikulieren kann, dann ist es eine ganz grofBe Aufgabe von den Menschen, die das
betreuen und begleiten, den Kindern zu helfen, das was sie wollen auch auszusprechen. Ubersetzungs-
hilfe, nenn ich das immer. Wenn da ein Kind sitzt und sagt: ,Das muss cool sein”. Dann raus zu kriegen
was das ist. cool. Auch das, was ich vorhin schon angedeutet habe. Wenn die Kinder, also das schéne
Mé&dchen und der Junge der verschwinden will, unterschiedliche Interessen haben. Sie beide zu
beschitzen und zu schauen, dass es (berhaupt zusammen passt. Dann die Ublichen Sachen: zu qucken,
dass alle zu Wort kommen. Manchmal hat man in so einem Projekt ein, zwei Kinder dabei, die haben
unheimlich viel Phantasie, sind cleverer. Es ist klasse solche Kinder dabei zu haben, da sie auch dafir
sorgen, dass es ein schéner Film wird. Aber man muss auch gqucken, dass die anderen dabei nicht
untergehen. Der Leitungsstil ist etwas sehr Persénliches. Es gibt Kollegen und Kolleginnen, die machen
nur ganz wenig. Ich habe die immer sehr bewundert. Die sich im Grunde so richtig raus halten, die ab und
zu mal was sagen und eine Struktur geben, aber sich sehr raus halten. Ich kann das nicht so. Ich neige
immer dazu, mich einzumischen. Aber natlrlich sollte bei dieser Sache der Schwerpunkt sein, dass die
Kinder bestimmen, wo es lang geht. So, dass das ihr Film ist.

4.a Uber welche spezifischen Kompetenzen sollten die Pédagogen verfiigen?

Viele. Desto problematischer die Gruppe ist, umso mehr pddagogisches und didaktisches Geschick
braucht man natdrlich. Aufenanger sagt ja, man muss (ber medienpddagogische Konzepte verfligen. Ich
finde das gar nicht so sehr. Ich glaube, man muss padagogisch handeln kénnen. Man muss mal fiir Ruhe
sorgen kdnnen, mal Struktur geben kénnen, aber auch merken, wenn sie eine Pause brauchen. Man muss
eine Geflhl dafir haben, wann man sie laufen lassen muss und wann man mal etwas eingrenzen muss.
Man muss natdrlich ein Gefihl dafir haben, was sie verstehen und die Méglichkeit haben, auf die Kinder
zu héren, sehr wach sein. So dass man mitkriegt um was es geht. Ist das jetzt ein Kind, das beschutzt
werden muss, oder ist das ein Kind, was man nur ein wenig ermutigen muss. Dann gibt es die tech-
nischen Anforderungen. Man muss aber den Kindern nicht alles erkléren, sondern nur im Kopf haben: das
ist jetzt machbar oder auch nicht.

In der Beschreibung ist angegeben, dass zwei Pddagogen in die Gruppen gehen. Zwei Pddagogen wéren
wunderbar, aber ich habe mein Lebtag noch nicht gehdrt, dass das hin kommt. Wenn ein Mensch aus der
Einrichtung mit einer dazu kommenden Person arbeitet, die bei der medienpddagogischen Umsetzung
hilft, dann ist das schon viel. Es wére naturlich winschenswert.
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5. Ist bezlglich des Zeitrahmens eher eine langere oder eine kiirzere Dauer des Projektes anzuraten?

Der Zeitrahmen muss natdrlich von den Kindern bestimmt werden. Wenn ich das Projekt richtig
verstanden habe, machen die Kinder diesen kleinen Film, stellen sich dann irgendwo vor und dann gibt es
spater vielleicht noch mal eine Begegnung mit anderen Kindern. Das ich kann ich mir gut vorstellen. Ich
wdrde erst mal annehmen, dass das keinen riesigen Zeitrahmen erfordert, sondern dass es etwas ist, was
man relativ kurz machen kann. Es muss schnell zum Ende kommen. In einem Ferienprojekt z. B. ist der
Film in einer Woche fertig und dann schickt ihr in wegq. Ihr trefft Euch vielleicht eine Woche spéter wieder
und dann ist der Film aus Braunschweig da. Und dann schaut ihr euch den an. Man muss davon
ausgehen, dass schon nach einer Woche drei, vier Kinder nicht mehr dabei sind. Einfach weil die Kinder
die Zeit véllig anders erleben als wir. Flr sie ist eine Woche ganz lang. In der Woche ist auch ganz viel
passiert, sie haben irgendeine Klassenarbeit geschrieben, haben sich verliebt oder sonst was. Also mit
jingeren Kindern eher kiirzer halten und mit Alteren, so 13/14 Jahre kann man das auch schon weiter
flihren. Dann kénnen das auch Kinder aus England sein. Aber der Thrill ist kurzlebig.

6. Sollte in diesem Projekt eine Prozess- oder Produktorientierung favorisiert werden?

Das ist ganz stark von den Kolleginnen und Kollegen abhédngig, die das machen. Ich mache das eigentlich
immer abhdngig von den Kindern, mit denen ich zu tun habe. Es gibt Kinder fir die es eine riesen Sache
wdre das in einer Woche (berhaupt hinzukriegen. Und wenn der Film dann so ist, dass man ihn eigentlich
nicht nach Braunschweig schicken méchte, dann ist das, finde ich, dberhaupt kein Problem. Aber mit
anderen Kindern ist es durchaus sinnvoll mehr zu fordern. Sie gucken auch von sich aus viel mehr darauf,
wie das denn jetzt eigentlich aussieht. ,Sieht das aus wie Fernsehen? Aber wir sehen ja bléd aus und
warum wackelt die Kamera?” Fir die spielt das eine groBBe Rolle. Von mir aus habe ich eigentlich generell
mehr zu den verlaufsorientierten Leuten gezédhlt. Ich weil3 auch, dass es sicherlich gute Kolleginnen und
Kollegen in Hamburg gibt, die sehr produktorientiert arbeiten und da ganz tolle Sachen machen. Beides
ist méglich, aber es ist in hohem MaBe abhdngig von den Kindern, die man dabei hat und von der Zeit.

6.a Ware eine Kombination aus beiden Orientierungen denkbar und sinnvoll?

Ja, in einem Mischfeld aus beiden wiirde ich mich am ehesten sehen. Aber wie gesagt, es gibt Gruppen
bei denen ich schon nach zwei Tagen sagen wirde: ,Vergessen wir das, was dabei raus kommt.” Willy
Winkelmann, dieser Lehrer aus Hamburg, der Lehrer an einer Férderschule war und der tolle, preis-
gekrénte Filme mit seinen Schulklassen gemacht hat, der hat immer gesagt: , Die Kinder, die ich hier an
der Férderschule habe, mit dem geringen Selbstbild, die missen mit jedem Film einen Preis kriegen.” Der
Film ,,der Schrei”, in dem die Kinder aus der Férderschule sich selber vorstellen wiirde eigentlich perfekt in
das Projekt rein passen. Der Film hat alle méglichen bundesweiten Preise bekommen und lief sogar im
Fernsehen. Das ist ein Beispiel fiir eine absolute Projektorientierung. Er hatte aber ein Jahr Zeit den Film zu
machen, immer an einem ganzen Tag die Woche. Das ist natirlich ein ganz anderes Arbeiten, als wenn
das jetzt ein kurzes Projekt ist. Sein Rahmen war die Schule und seine Klasse. Wenn man jetzt in ein Haus
der Jugend geht, dann ist das Projekt der Rahmen. Wenn man die Kinder die nidchsten eineinhalb Jahre
sieht, kann man alles mégliche drehen und am Ende gucken, was man alles so hat. Dann wdre es auch
mit kleineren Kindern sinnvoll, daran ldnger zu arbeiten. Wenn der Rahmen nicht durch den Film
bestimmt wird. Wenn man einen pddagogischen Mittagstisch hat und man da einmal hingeht und den
Film macht, dann werden gewisse Ziele des Projektes im Vordergrund stehen, z. B. die ganzen tech-
nischen Fragen. Wie sieht man aus im Fernsehen? Die inhaltliche Fragen: Wie will ich auftreten? Diese
Fragen werden eingeschrdnkt. Wenn man allerdings die Mdglichkeit einer festen Gruppe hat, dann kann
man ganz anders vorgehen und viel intensiver auf diese Fragen der Identitdt und Darstellung oder
Genderfragen eingehen.

Ware es fir die Zielerreichung letztendlich sinnvoller langer an dem Projekt |, filmreif” zu arbeiten?

Ja, dann muss aber zwischendurch was anderes Lustiges passieren. Dann kann man das nicht ausschlieB3-
lich machen. Aber dann ja.

6.b Ist damit auch die Frage geklart, ob ein prasentables Filmresultat der Arbeit und deren Prasentation
wichtig fur die Zielerreichung des Projektes sind?

Da war ich immer sehr gespalten. Das eine ist zum Beispiel das mit der Fischbrétchen Sendung. Da musste
alles présentiert werden. Das war ganz klar und darum ging es ja auch. Sich an die Offentlichkeit zu
wenden und im Fernsehen zu sein. Eigentlich sollte es schon immer am Ende eine Prdsentation geben,
weil sie auch die Reflexion noch mal anregt. Da man veranlasst wird, den Film mit den Augen von
anderen zu sehen. Wenn andere den gucken, wird man damit konfrontiert, dass andere nicht bei dem
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Prozess dabei waren und einen ganz anderen Blick darauf haben. Eigentlich ist es also etwas ganz
Wichtiges und Elementares, aber es gibt durchaus auch Gruppen, beispielsweise die exzessiven Kiffer, mit
denen ich mal gearbeitet habe, die haben am Ende zu mir gesagt: ,Ey, Alter so hab ich ja noch nie
gearbeitet in meinem Leben.” In dieser Woche, in der wir den Film gemacht haben, haben sie erfahren,
dass es sinnvoll ist, sich fir etwas einzusetzen, plnktlich aufzustehen. Der Film, der dabei raus kam war
fur mich véllig unwichtig. Der war auch schlecht. Es aber war ein qutes, erfolgreiches Projekt. Generell
wdrde ich aber sagen, wenn es irgend geht: immer présentieren.

7. Sind noch weitere wichtige Punkte bezlglich des methodischen Vorgehens zu beachten?

Ich hatte ja schon die Punkte Schutz und Theatralik angesprochen. Dann die Idee, sich erst mit der Gruppe
vorzustellen und dann erst die einzelnen Arbeiten zu machen. Vielleicht sollte man priifen, ob das nicht
ein Pilotprojekt ist. Es hat schon Pilotprojektcharakter. Und die Frage ist, was passiert dann nachher damit.
Man kénnte damit ja auch etwas Weiteres machen. Wenn es bei der Vorstellung stehenbleibt ist das
schade. Man kénnte sagen: Jetzt erkunden wir unseren Stadtteil und schicken das nach Braunschweig.
Oder andere Mdglichkeiten, darauf aufzubauen. Nicht dabei stehenbleiben, die Schraube weiter drehen.
Was besonders interessant wdére ist, wenn man das mit Minderheitengruppen machen widrde. Man
kénnte das ja auch mit einer Gruppe behinderter Kinder machen. Wo es darum geht, wie sich Kinder
eigentlich sehen, die ausgegrenzt sind. Man kénnte einerseits in Richtung Identitit gehen. Wer bin ich
eigentlich? Wo stehe ich eigentlich? Fihl’ ich mich hier wohl? Wo méchte ich mal hin? Wie soll meine
Zukunft sein? Was wiinsche ich mir? Oder auf der anderen Seite diese Minderheitengeschichten. Man
kann damit unheimlich viel machen.

8.  Sehen Sie beziiglich der beschriebenen Umsetzung des Projektvorhabens Problembereiche?

Das mit dem Schutz.

9. Wirden Sie die Absprache Uber einen Verhaltenskodex untereinander befirworten (akzeptierende
Haltung gegentber anderen Beitrdgen u. &.)?

Es gibt bestimmt Gruppen, bei denen man das machen muss, aber ich glaube nicht bei allen.

10. Ist ein thematischer Einstieg in das Thema Selbstportréats sinnvoll (eigene Fotos,
Malereien von Kunstlern etc.)?

Es ist natdrlich sehr wichtig, dass alle verstanden haben um was fiir eine Aufgabe es geht. Die Aufgabe
sollte sehr anschaulich vermittelt und gemeinsam verhandelt werden. Um aber die Kreativitdt der Kinder
nicht einzuschrdnken und damit sie sich freier entfalten kénnen, habe ich vorher fast nie Beispiele gezeigt.
Meiner Erfahrung nach neigen Kinder oder Jugendliche sehr dazu, einem vorher gezeigten Beispiel nach-
zueifern. Die Filme wurden viel origineller und entsprachen der jeweiligen Kindergruppe mehr, wenn es
vorher keine Beispiele gab.

11. Muss gewabhrleistet sein, dass jedes Kind freiwillig an dem Projekt teilnimmt?

Das wére sehr Wiinschenswert! Aber bei medienpddagogischen Projekten in der Schule ist das z. B. nie
gewdhrleistet. Selbst bei einem Wahlkurs sind die Kinder ja noch in der Schule, die fir viele eine Zwangs-
veranstaltung ist. In der offenen Kinder- und Jugendarbeit ist das allerdings meistens gewdhrleistet, weil
die Kinder einfach ,mit den FiBen abstimmen”.

4 Befragung von Katja Clysters vom 30.05 2006

Methodisches Vorgehen

Welches methodische und didaktische Vorgehen ist Inrer Meinung nach wahrend der Arbeit mit der
Gruppe anzuraten, um die Zielerreichung zu unterstttzen?

1. Wie sollte methodisch und didaktisch auf das Alter der Teilnehmer eingegangen werden
(Unterschiede je nach Altersstufe, Verhaltnis von kognitiven zu affektiven Lernprozessen)?

Ich wiirde mit kleinen Kindern, also so ungeféhr bis 10 Jahre, ohne Drehbuch arbeiten oder das Drehbuch
selber schreiben. Nur in Stichworten. Und ich wiirde die Kinder Giber Geschichten ins Erzdhlen bringen, so
dass sie affektiv antworten. Bei &lteren Kindern kann man gut mit Drehbuch arbeiten. Sie kénnen dann
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schon schreiben, nur in Stichpunkten. Das ldsst sich auch in gemischten Gruppen gut durchsetzen. Dann
schreiben die &lteren Kinder und die jliingeren Kinder kénnen dann mehr erzdhlen und phantasievoller
ausgestalten.

2. Wie sollte die Rolle des Padagogen im Projektverlauf aussehen (Leitungsstil, Funktion und Ahnliches)?

Der Pddagoge oder die Pddagogin bringen die Idee flr das Projekt mit. Sie missen von der Idee begeistert
sein und die Gruppe dazu bringen, daran teilnehmen zu wollen. Oder die Gruppe hat sich vorher
entschieden, daran teilzunehmen. Sie missen eine gute Stimmung schaffen, so dass zugehért wird, dass
man gemeinsam an etwas arbeiten kann. Das technische Wissen. Das technische Wissen sollte meiner
Meinung nach niedrigschwellig vermittelt werden, also eher so: Das hier ist die Kamera, die darf man
nicht umkippen, da ist der Knopf, da schaltet man sie an, ihr sucht den Ausschnitt.

2.a Uber welche spezifischen Kompetenzen sollten die Padagogen verfiigen?

Die Pddagogen sollten sich mit ihrer Technik so auskennen, dass es nicht zu Zweifeln kommt. Sie sollten
das Projekt von Anfang bis zum Ende genau im Blick haben und genau wissen, dass an jedem einzelnen
Punkt und bei jedem Treffen etwas heraus kommt. Es also Zwischenergebnisse gibt, wenn es mehrere
Treffen sind. Die Pddagogen mussen gewdhrleisten, dass das Ergebnis auch tatsdchlich eins ist. Im
Zweifelsfall durch massive Mehrarbeit.

3. Ist bezlglich des Zeitrahmens eher eine langere oder eine klrzere Dauer des Projektes anzuraten?

Das kommt darauf an. Manchmal ist es sinnvoll, gerade in der offenen Jugendarbeit, an einem Tag zu
arbeiten. Das man an einem Tag, von zehn bis sechs oder so, das mit der Gruppe gemeinsam macht. Man
kann gerade mit Schulklassen auch Gber einen ldngeren Prozess arbeiten. Dann kann man z. B. im
Deutschunterricht das Drehbuch machen, im Darstellenden-Spiel-Unterricht das Schauspieltraining und
sollte dann aber schon an z. B. drei folgenden Drehtagen mit jeweils immer flinf Stunden die Dreh-
arbeiten machen. Ich wirde kein Projekt machen, dass Giber zwei Jahre geht oder so, weil ich glaube, dass
sich das zerfleddert. Ich glaube auch, dass sich die Begeisterung fir Film, in der Form in der Video AGs an
Schulen stattfinden, schnell erlischt, wenn es immer Freitags 7./8. Stunde ist und das ber ein halbes Jahr.
Es ist schwierig, da eine Begeisterung aufrecht zu erhalten.

4. Sollte in diesem Projekt eine Prozess- oder Produktorientierung favorisiert werden?

Ich glaube, dass man nur durch den Fokus darauf, dass man gemeinsam den besten Film machen will, den
man zusammen machen kann, auch einen guten Prozess zustande kriegt. Weil die Kinder sich ernst
genommen flhlen, weil man gemeinsam an der Sache arbeitet, die Kinder an ihre Grenzen gehen und
dann auch sehr stolz sind, wenn das Ergebnis stimmt.

Damit ware auch die Frage geklart, ob eine Kombination aus beiden Orientierungen denkbar und
sinnvoll ware und ob ein prasentables Filmresultat der Arbeit und deren Prasentation wichtig fur die
Zielerreichung des Projektes sind.

5. Sind noch weitere wichtige Punkte bezlglich des methodischen Vorgehens zu beachten?

Ich wirde was dieses Projekt angeht dazu raten, (iber eine Geschichte reinzugehen und nicht nur mit der
Aufgabenstellung Portrdt. Sondern sich eher fiir einen interkulturellen Prozess etwas (iberlegen, wie z. B.:
Zwei Kinder werden zusammengefihrt. Ein tirkisches Méddchen und ein deutsches Méadchen sollen ab
jetzt in einer Familie leben. Zu welchen Problemen kommt es hier? So dass die Kinder einen Aufhdnger
haben, an dem sie mit einer Geschichte anfangen kénnen, die etwas mit ihrem eigenen Leben zu tun hat.

6. Sehen Sie beziiglich der beschriebenen Umsetzung des Projektvorhabens Problembereiche?

Ja, das was ich gerade gesagt habe. Das mit dem Thema.

7. Ist ein thematischer Einstieg in das Thema Selbstportrats sinnvoll (eigene Fotos,
Malereien von Kunstlern etc.)?

Ich glaube Geschichten sind sinnvoll. Es liegt aber an meiner Art zu arbeiten, dass ich Geschichten sinnvoll
finde. Ich glaube, man kann diese Geschichten auch durch Bilder oder durch Fotos auslésen. Es muss aber
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dazu kommen, dass die Kinder sich richtig rein denken und nicht die ganze Zeit Uiberlegen: ,Oh, wie ist
jetzt die Form, in der ich antworten muss oder erzdhl ich nur von meinem Meerschweinchen.” Dann
erschépft sich das schnell. Es ist bisher ja so gedacht, dass es lauter Einzelportrats sind, die zusammen-
gesetzt werden. Ich glaube, es wére sehr gut, sich eine Rahmengeschichte zu Uberlegen, in der die
ganzen einzelnen Positionen der Kinder eingebettet sind. Auch um den Film nachher angucken zu kénnen
und zu denken: Das ist ein guter Film. Ein Film wird nicht nur dadurch gut, dass man ihn gut angucken
kann, sondern auch, wenn Zuschauer denken: Das hab ich mir gerne angeschaut.

8. Muss gewdhrleistet sein, dass jedes Kind freiwillig an dem Projekt teilnimmt?

Wenn man mit Gruppen arbeitet, zu denen sich die Kinder einzeln angemeldet haben, ist das
unproblematisch. Dann haben sich die Kinder sowieso fiir das Projekt entschieden. Wenn ich mit Schul-
klassen oder Kindergérten oder Hortgruppen arbeite, mach ich das immer so, dass ich von den Kindern
irgendwann einfordere, mir zu sagen, dass sie das hier wirklich machen wollen. Bei Schulklassen fordere
ich auch, dass sie Teile aus ihrer Unterrichtszeit zur Verfligung stellen und aus ihrer Freizeit. Das ist aber in
der Regel gar kein Problem, weil Filmarbeiten fast alle Kinder begeistern und sie sowieso schwungvoll bei
der Sache sind.

9. Wirden Sie die Absprache Uber einen Verhaltenskodex untereinander befirworten
(akzeptierende Haltung gegentiber anderen Beitragen u. 4.)?

Ich wiirde erst mal positiv in die Gruppe rein gehen und davon ausgehen, dass diese akzeptierende
Haltung und ein guter Umgang miteinander vorhanden ist. Dieses Projekt setzt ja auf schon geleistete
Arbeit auf. Das sind ja nicht Kinder, die sich zum ersten mal treffen, sondern es sind bestehende Gruppen.
Das heif3t, sie werden da schon etwas erarbeitet haben. Wenn das nicht funktioniert und man feststellt,
da kommen fremdenfeindliche AuBerungen von den Kindern oder die Jungen wollen die Médchen nicht
mitmachen lassen oder irgend so etwas, dann kann man so was in der Gruppe diskutieren. Wenn man
gentigend Zeit dafiir hat. Und auch je nachdem, wie es auftritt. Wahrscheinlich ist es gut so ein Problem
in die Gruppe zu geben. Die Kinder sollen einfach nur sagen, wie sie das finden. Wenn die Gruppe sagt:
. Wir wollen das aber so nicht haben”, dann kann (ber diesen Konsens dem Kind das gespiegelt werden.
Ansonsten wdrde ich das als Pddagogin auch setzen, weil klar ist, dass man ohne das nicht arbeiten kann.

Zielstellung

10. Sind Ihrer Einschatzung nach die in der Konzeption angegebenen Ziele durch das beschriebene
Projekt grundsatzlich zu erreichen?

Medienkompetenz
Bezogen auf das Ziel: Fahigkeiten der kinstlerischen Verwendung des Mediums Video

Es ist ja immer eine kinstlerische Verwendung, wenn man Videoaufnahmen macht. Meistens ist es so,
dass die Kinder klare Vorstellungen haben, aus ihrem reichen Fernsehwissen, wie so etwas auszusehen
hat. Und héufig stelle ich fest, dass die Kinder als ersten Schritt das kopieren wollen, was sie im Fernsehen
sehen. Es ist nicht unbedingt, oder es ist nur der erste Schritt einer eigenen kiinstlerischen Umsetzung
damit. Wenn man will, dass dieses Medium klinstlerisch eingesetzt wird, muss man darauf wirklich einen
Fokus legen. Dann muss man gucken: Was will ich Uber die Geschichte erzdhlen und was soll da an
Prozessen laufen? Das geht also sicher, man muss aber genau darauf gucken.

Bezogen auf das Ziel: Asthetisches Empfinden bezogen auf mediale Inhalte

Wenn ich einen Krimi mache, dann wollen die Kinder Tatort-Asthetik sehen oder dass, was sie in
Vorabend Serien mal gesehen haben. Das &sthetische Empfinden ist sehr nah an dem dran was sie
kennen.

Bezogen auf das Ziel: Ausdrucksmdglichkeiten mittels Videotechnik und ihrer Gestaltungsmittel

Das finde ich interessant. Das finde ich auch an dem Projekt interessant, weil ich verschiedene Foto-
projekte gemacht habe, in denen den Kindern der Fotoapparat mit nach Hause gegeben wurde. Kinder
sollten selber knipsen. Da sollte man sich (Uberlegen, ob es eine Mdéglichkeit gibt, Kindern Videokameras
mitzugeben, so dass sie einfach im Alltag los filmen kénnen. Das ist nicht ganz einfach, aber interessant.



Anhang

Bezogen auf das Ziel: Kritikfahigkeit bezlglich medialer Inhalte

Ich glaube, dass die Kritikfdhigkeit auf jeden Fall gegeniiber Fernsehen geschult wird, wenn man feststellt,
wie das eigentlich gemacht wird. Das also Sachen nicht chronologisch gedreht werden, das nur von hier
bis da dekoriert wird. All so etwas schult bestimmt die Kritikfahigkeit.

Bezogen auf das Ziel: Entwicklung von Fernsehfahigkeiten

Ja, das ist dasselbe. Genauer gucken kénnen, wie das eigentlich gemacht wird und wo da geschummelt
wird.

Bezogen auf das Ziel: Bewusstsein Uber affektive Beeinflussung durch Sendungen

Wenn ich mit Kindern Filme mache, dann klappt das immer. Man setzt die Musik ein und der Film ist zack:
fertig und alle sind begeistert. Aber ich weil3 nicht, ob das bei Kindern so ist, dass sie diesen letzten
Arbeitsschritt wirklich mitnehmen. Da wére ich mir nicht so sicher.

Bezogen auf das Ziel: Ethische Sensibilisierung (in Bezug auf eigene und fremde Darstellungen)

Ich glaube, das funktioniert nicht. Ich glaube, da muss man richtig mit ihnen arbeiten. Also: ,Guckt euch
mal den Film an, wie werden da die tirkischen Kinder dargestellt?” Oder die afrikanischen Kinder oder so.
LFallt euch da was auf?” Ich glaube, dass kann man nicht so gut machen Uber .... Es sei denn... ach
genau, doch. Ich habe festgestellt, wenn wir Krimis gedreht haben, gab es Kinder die wollten super
gerne, dass die arabischen Kinder immer die Bésewichte spielen. Und in solchen Punkten kann man das
dann schon diskutieren. Warum das so ist. Oder man kann das bewul3t anders gestalten. Das geht dann
schon.

Bezogen auf das Ziel: Erkennen der Einflussnahme von Medieninhalten auf die eigene Person
und Lebensgestaltung

Ja, also das betont sehr diesen pddagogischen Prozess. So arbeite ich in der Regel nicht. Das kann man
aber sicher machen.

Interkulturelle Kompetenz
Bezogen auf das Ziel: Wahrnehmung der eigenen Pragung durch kulturelle Bezlige

Das ist bestimmt so. Gerade dadurch, dass man damit konfrontiert wird, dass andere das anders machen
und die das dann auch ausfihrlich erkldren. Dadurch ist es bestimmt so, dass man feststellt: Was macht
mich eigentlich aus. Das ist auch das, was ich gerade aus St. Georg kenne. Ich kenne ein Kind, das wollte
sich unbedingt taufen lassen, weil alle anderen Kinder eine Religion hatten. Die Eltern fragten: ,Wie
kommst Du darauf?” Und das Kind sagt: ,Ich werde getauft.” Und die war 8 / 9. Und sie hat sich dann
taufen lassen, tatsdchlich, weil sie einfach einen klaren Standpunkt entwickeln wollte.

Bezogen auf das Ziel: Kennen lernen von alternativen Lebenswelten

Wenn man Gruppen hat die sehr unterschiedlich sind und wenn sie Gelegenheit bekommen, das
auszubauen, dann ist das so.

Bezogen auf das Ziel: Akzeptanz von Differenzen

Ich glaube, da muss man sehr viel zuarbeiten. Das ist nicht das einfachste fir Kinder, Differenzen zu
akzeptieren. Sie sind ja gerne dabei in Schachtelchen zu packen und da muss man sicher ein bisschen
daran arbeiten. Aber das kann man machen. Man muss, glaub ich, viel diskutieren mit den Kindern. Das
geht weg von einer reinen Medienarbeit. Die Frage ist ja, ob man daran glaubt, dass all diese guten
Eigenschaften sich einfach so durch einen Gruppenprozess regeln, oder man meint, dass alles diskutiert
werden muss. Ich wdrde in einem Projekt nicht alles diskutieren, sondern eher mal gucken, welche
Gruppe da einen besonderen Bedarf hat.
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Bezogen auf das Ziel: Reflexion und gegebenenfalls Anderung der eigenen Lebensgestaltung

Ich glaube, dass Kinder immer etwas toll finden, was irgendwo anders stattfindet, dass sie dann denken:
.Oh die haben immer Récke Uber Hosen an, das muss ich auch unbedingt anziehen.” Oder: ,Die trinken
immer nur Tee und nie Kaffee und jetzt will ich auch nur noch Tee trinken.” Also so eine Begeisterung fir
Anderes mitbringen. Wenn das dann so ein bisschen was Exotisches ist, macht das auch nichts. Wenn das
erst mal toll ist, was da anders ist, ist das nicht schlecht, wenn man sich das aneignet.

Ausdrucksmaoglichkeit fir eigene Sichtweisen und Anliegen
Bezogen auf das Ziel: Erkennen und Ausdricken von individuellen Themen
und Mitteilungsbedtrfnissen

Das widerspricht so ein bisschen dem was ich gesagt habe. Dariber das ich glaube, dass ein thematischer
Einstieg sinnvoll ist. So einfach fallt einem Kind nicht ein, welche individuellen Themen es mitteilen
méchte. Ich wiirde da eben anders heran gehen. Ich glaube, es ist einfacher fir ein Kind vor eine Aufgabe
gestellt zu sagen: ,,In diesem Rahmen habe ich die und die Position dazu.”

Bezogen auf das Ziel: Entwicklung personlicher Darstellungsformen

Nur in Ausschnitten mit so kleinen Kindern. Mit denen kann man das alles schon machen, diese ganzen
Spiele mit Vogelperspektive, Froschperspektive, wie stelle ich den Bbsen dar und so. Aber ich wiirde das
sehr auf wenige Aspekte begrenzen, wenn da etwas hdngen bleiben soll. Und ich glaube, man muss mit
ihnen hinterher fernsehen. Wenn man da eine Kritik flr das Fernsehen rein bringen will, muss man
hinterher mit ihnen Filme gucken und dann sagen: ,Guckt mal hier, der Bdse ist immer von unten gefilmt,
seht ihr das?”

Bezogen auf das Ziel: Erreichen einer Offentlichkeit

So groBe Offentlichkeit kriegt so ein Film ja meistens nicht. Wenn also die Kinder dafir sind, dass ein
Spielplatz im Stadtteil gebaut wird und das ihr Thema des Films ist, dann zeigen die ihn den Eltern. Und
wenn die Eltern jetzt in Parteien engagiert sind, dann kénnen sie den Film nehmen und ihn irgendwo
anders noch mal zeigen. Aber in der Regel ist es so, dass die Eltern das dann hinterher wissen oder so
zwei drei Leute im Stadtteil. Das ist schon eine Offentlichkeit, aber es ist meistens eine Ausgewaéhlte.

Bezogen auf das Ziel: Intergenerativer Austausch

Ich glaube, das ist schwierig. Ich habe ein Projekt in Steilshoop gemacht, wo die Kinder etwas dazu
machen wollten: Wie gehen Eltern mit Kindern um. Wir haben eine Kinderpolizei gehabt, die fir die
Rechte von Kindern kdmpfen wollte. Es war aber so, dass viele Kinder auf gar keinen Fall vor der Kamera
richtig Kritik an den Eltern (ben wollten. Das war ganz schwierig. Sie haben dann lauter Themen
ausgesucht, die eigentlich nicht die Themen waren, die die Kinder erst gesagt haben und die wichtig
waren. Weil es viel zu schwierig war, die groSen Themen 6&ffentlich zu diskutieren.

Kinstlerische und asthetische Fahigkeiten
Bezogen auf das Ziel: Entwicklung von Kreativitat

Ja. Es bringt die Kinder dazu, dass sie Fernsehen, das ansonsten nur konsumiert wird, plétzlich selber
machen. Das ist toll und das spornt sie an. Vor allem ist das plétzlich etwas, was richtig Spal3 macht. Man
macht also ein kinstlerisches Projekt gemeinsam und das macht richtig, richtig SpaB3.

Bezogen auf das Ziel: Fertigkeiten des asthetischen und kinstlerischen Ausdrucks

Die technischen Fertigkeiten sind meistens nur im Bildausschnitt suchen. So ein bisschen Technik ist dabei,
aber ich wiirde das eben gering halten. Gerade bei Anfdngergruppen. Klinstlerischen Ausdruck muss man
in Projekten besonders einbringen. Man kann das nicht nebenbei machen, es ist nur méglich, wenn man
einen Fokus darauf legen will. Da ist ja auch die Frage nach dem Schnitt. Wer macht den Schnitt, wer
erlernt das und wie. Man kann das auch mit relativ kleinen Kindern machen, aber da muss man gute
Bedingungen und viel Zeit und so was haben.
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Bezogen auf das Ziel: Erweiterung der asthetischen Wahrnehmungsfahigkeit bezogen
auf Gegenstande und Situationen des Umfeldes

Ich glaub nicht, dass die sofort los gehen und denken. ,Ah, in dieser Szene kénnte man ja auch ganz toll
das machen oder in der Szene kénnte man ganz toll das machen.” Ich glaube, so was wirde eher
geschult werden durch ein fotografisches Projekt.

Soziale und kommunikative Kompetenzen )
Bezogen auf das Ziel: Toleranz (gegeniber Darstellungen, Uberzeugungen und Lebensgestaltungen
anderer Personen)

Das ist ja eine dhnliche Frage wie die vorhin. Die wirde ja entweder im Prozess oder durch Diskussionen
geférdert werden.

Bezogen auf das Ziel: Méglichkeit der Ubernahme einer alternativen Rolle innerhalb der Gruppe

Ich glaube, dass man damit Gruppenhierarchien ganz gut aufbrechen kann, gerade wenn alle Kinder den
selben Redeanteil bekommen. Das muss man dann eben durchsetzen. Aber ich kann mir vorstellen, dass
das zumindest fir die Kinder, die ansonsten schwécher sind und auch fir die stérkeren Kinder so ein Aha-
Erlebnis ist, dass da nicht der Sheriff, der sonst auch immer der Sheriff ist, den ganzen Film bestimmt. Es
ist auch toll, wenn Leute von AuBerhalb in eine Gruppe kommen. Das stellen wir immer wieder in Schul-
klassen fest. Dass wir, wenn wir die Leute dazu kriegen, einfach welche aussuchen. Unabhdngig davon,
wie sie sich ansonsten in der Schule verhalten. Dann spielen bei uns manchmal die gréBten Hanswurste,
die in der ganzen Schule gefiirchtet sind oder so, pldtzlich tolle Rollen und sind ernsthaft bei der Sache.
Dann denken viele Lehrer: ,Ach du meine Glte, das kann der ja auch.”

Bezogen auf das Ziel: Erlernen kooperativer Arbeitsformen

Ja, so ein Drehbuch muss man gemeinsam schreiben. Und auch der Film funktioniert nur, wenn das
Mé&dchen an der Kamera gut mit dem vor der Kamera zusammenarbeitet. Also auch, dass man lernt, in
einer StreBsituation so zu agieren, dass alle trotzdem qut weiterarbeiten kénnen. Man kann sich nicht vor
der Kamera so zerstreiten, dass alle weggehen. Das geht eben nicht.

Bezogen auf das Ziel: Verantwortungsgefihl

Verantwortungsqgefihl fir das Produkt und fiir einander. Ja, das glaube ich schon. Alle wollen gemeinsam
den Film fertigmachen, dass muss dann natdrlich auch von der pddagogischen Seite her gestiitzt und ein-
gefordert werden. Ich denke schon, dass das geférdert wird.

Bezogen auf das Ziel: Starkung des Zusammengehorigkeitsgefihls der Gruppe

Auf jeden Fall. Das ist eine Chance, die man nicht verstreichen lassen sollte und das man férdern sollte.
Wir machen das viel so, dass wir sagen: ,lhr seid die Stars und wir stellen das Catering.” Also richtig
versuchen, ernsthaft mit ihnen zusammenzuarbeiten und gqute Bedingungen zu schaffen. Wir hatten
einmal einen Bus, mit dem sind wir immer herumgefahren. Es hat die ganze Zeit geregnet, es war
furchtbar anstrengend, aber die Gruppe war toll.

Bezogen auf das Ziel: Starkung des Selbstbewusstseins
Ja, das ist so.

Verankerung von aktiver Medienarbeit in verschiedenen Institutionen und Einrichtungen
Bezogen auf das Ziel: Projekt begleitende Qualifizierung der Padagogen

Ich finde es qut, wenn sie Fachkréfte von auBen einladen. Ich glaube, die Projekte funktionieren deshalb
so gut und haben Schwung, weil es unbekannte Leute sind, die hinein kommen und als Experten geladen
werden. Es ist auch qut, dass die Pddagogen vor Ort etwas machen, aber es geht ein bisschen etwas
verloren, dadurch dass keine Fremden herein kommen und sagen: ,So, jetzt machen wir das alles mal
ganz anders.” So ein Film ist etwas Besonderes und das kann man auch erhalten.
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Bezogen auf das Ziel: Reflexion des medienpadagogischen Handelns der Padagogen

Das ist nicht so schnell gemacht. Man lernt das nicht so eins-fix-drei. Ich habe ein paar mal Schulungen
gemacht. Ich hab jetzt gerade einen Jugendtreff, wo die Pddagogin bei mir vier Fortbildungen gemacht
hat und jetzt an ihre Grenzen sté3t. Sie konnte das alles, als ich daneben stand, aber jetzt eben nicht
mehr. Und nun hat sie da eine Jugendgruppe. Das kann auch nach hinten losgehen, wenn man sich da zu
frih auf das Eis wagt. Es ist nicht zuletzt so, dass alle die auf dem Gebiet arbeiten, die ich kenne, darin
eine ganz solide Ausbildung haben. Also ein jahrelanges Uni-Studium oder so. Es ist nicht so schnell
gemacht. Ich wére da vorsichtig, bevor ich jetzt als Medienpddagoge ein Wochenende irgendwo eine
Fortbildung gemacht hab und dann gleich sage: ,kénnen wir alles, machen wir jetzt.” Da sind so viele
Einzelaspekte drin, die Geschichte muss stimmen, die Technik muss funktionieren, ich muss das Ergebnis
zu einem bestimmten Zeitounkt haben, ich muss meine Gruppe im Griff haben und so.

Vernetzung und Kooperation mit verschiedenen Angebotstréagern
Bezogen auf das Ziel: Initiieren dieses Projektvorhabens in verschiedenen Institutionen
und unterschiedlichen Gruppen

Ja, das ist bestimmt schén, wenn das stattfindet.

Bezogen auf das Ziel: Austausch mit anderen, an diesem Projekt arbeitenden Gruppen

Ich glaube man muss das richtig gut organisieren. Beispielsweise sagen: ,Wir machen so eine Art Mini-
Filmfestival am Ende, alle Gruppen kommen zusammen, zeigen ihre Arbeiten.” Ich glaube der inter-
kulturelle Prozess funktioniert nur, wenn sie sich kennen lernen und deswegen funktioniert das in den
einzelnen Gruppen besser als bei diesem Treffen. Wenn man das also férdern will, muss man ein
gemeinsames Essen, eine Party, ein Spiel, irgendwas dazu machen wobei das geférdert wird.

Reflexion und Evaluation
Bezogen auf das Ziel: Gewinnung neuer Erkenntnisse Uber die Wirkung eines solchen Projektes

Das finde ich immer so ein bisschen selbstverstandlich. Es ist ja klar, dass wir uns am Ende eines Projektes
zusammensetzen und Gberlegen, welche Sachen sind gut gelaufen und warum sind sie gut gelaufen. Und
welche Sachen funktionieren nicht. Wie wirde man es denn beim ndchsten mal anders machen. Das ist
etwas, das macht man sowieso immer. Es ist ja auch so, dass in der Regel diese Medienpddagogen teuer
sind, die da in die Gruppen eingeladen werden. Die mUssen sich auch rechtfertigen, wenn der Prozess
nicht lduft. Dann werden sie eben nicht mehr eingeladen oder man sagt: ,, Wir machen das noch mal mit
Dir, aber in diesen Punkten geht’s nicht.” Oder: ,Das war ganz toll, wie hast du das gemacht?”

11. Wadrden Sie der Auflistung zusatzliche wichtige Ziele hinzufigen?

Nein.

5 Befragung von Andreas Hedrich vom 03.06 2006

Methodisches Vorgehen

Welches methodische und didaktische Vorgehen ist Inrer Meinung nach wahrend der Arbeit
mit der Gruppe anzuraten, um die Zielerreichung zu unterstitzen?

1. Wie sollte methodisch und didaktisch auf das Alter der Teilnehmer eingegangen werden
(Unterschiede je nach Altersstufe, Verhaltnis von kognitiven zu affektiven Lernprozessen)?

Die Gruppe ist ja relativ breit gefdchert, 6 bis 13. Da muss man auf jeden Fall unterschiedliche Ansétze
wéhlen. Mit 11- bis 13-Jdhrigen kann man sehr offen umgehen und bestimmte Ziele oder Vorgaben
geben. Bei 6- bis 10-Jdhrigen wird das schon schwieriger. Da muss man viel spielerisch machen, glaub ich.
Viele Anregungen geben. Anregungen von auf3en. Also vielleicht auch Sachen die andere Kinder schon
mal gemacht haben. Sie ein bisschen freier dahin kommen lassen, Uberhaupt Uber ihre Lebens-
hintergrinde und Gber ihr Leben zu berichten. Das ist schon ein schwieriger Punkt. Das 6- und 7-Jahrige
so reflektiert sind, dass sie das hin bekommen. Richtig methodisch gedacht. Ich bin da ja nicht so streng,
was Altersgruppen angeht, sondern denke immer: Wenn die da mit machen, dann wollen die schon was.
Ich gehe darauf ein, dass sie noch nicht so viel verstehen und so weiter. Aber fordere sie auch an
bestimmten Stellen genauso wie ich einen 16-Jdhrigen fordern wiirde. Ich wiirde da nicht solche riesigen
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Unterschiede im didaktischen VVorgehen nachher machen. Also das Kinder vielleicht mehr Pause brauchen
oder so was... was ich aber auch nicht akzeptiere.

2. Wie sollte die Rolle des Padagogen im Projektverlauf aussehen (Leitungsstil, Funktion und Ahnliches)?

Derjenige, der das anleitet, sollte eigentlich fir die Kinder kaum spirbar sein, aber ihnen alle Mé&glich-
keiten geben, die sie brauchen um ihr Projekt zu erreichen. Das ist sehr schwer einzuhalten. Zum Einen ist
er wirklich dazu da, Rahmenbedingungen zu schaffen. Den Kindern alles das zu erméglichen, was sie in
diesem Projekt machen sollen. Und auf der anderen Seite, ihnen genug Anregungen zu geben, dass sie
kapieren worum es geht und damit sie bestimmte praktische Erfahrungen weitergegeben bekommen. Das
sie wissen, was sie machen kénnen. Was ihre Grenzen sind. Und auch ein paar Inputs geben, die Handeln
mit Medien angehen. Dinge, die sie vielleicht noch nicht kénnen. Also Kamera erkldren und so weiter.
Ansonsten ist der Pddagoge meines Erachtens bei solchen Projekten immer der Experte, an den sich die
Kinder richten, wenn sie Fragen haben. Er sollte ihnen so viel Freiraum geben wie es irgend geht. Und das
gerade in einem solchen Projekt, wo es extrem um deren eigenes Empfinden und Leben geht.

2.a Uber welche spezifischen Kompetenzen sollten die Padagogen verfiigen?

Eigentlich sehr allgemein Pddagogische. Also mit so einer Gruppe umgehen zu kdénnen. Die gréB3t-
mdgliche Teilnehmeranzahl ist 25. Aber auch schon bei 6 Kindern das Projekt so zu machen, dass sie
akzeptieren, dass immer einer gerade die Ansagen macht, dass eine Person jetzt im Mittelpunkt steht. Das
ist schon eine groBe Herausforderung, meines Erachtens. Medienpddagogisch, also was Medienhandeln
angeht: finde ich jetzt nicht unbedingt. Also man sollte da vielleicht ab und zu erkennen, wo da Grenzen
des Wahrnehmbaren sind. Den Kindern also vielleicht ab und zu die Méglichkeit aufzeigen, dass sie doch
mal ein Stativ benutzen oder so. Aber jetzt nichts, was (ber normales Medienhandeln hinaus geht.
Zumindest nicht was die Arbeit mit den Kinder angeht. Was nachher diese Arbeit mit der Vernetzung
angeht: Da bin ich mir nicht sicher, ob man da nicht Dinge, die (ber das Medienpddagogische hinaus
gehen, kénnen muss. Organisatorisches. Beddrfnisse von anderen Einrichtungen und Pddagogen erken-
nen und so. Das ist schon noch mal ein Schritt weiter.

3. Ist bezlglich des Zeitrahmens eher eine langere oder eine klrzere Dauer des Projektes anzuraten?

Das ist schwer zu sagen. Ich wirde ja immer sagen: Wenn man das mit einer Kindergruppe zusammen
macht, ist es schéner das kompakt zu machen. Uber einen léngeren Zeitraum verliert sich meistens Lust
und die Spannung, die sich so aufbaut, wenn man mit Medien arbeitet. Ich denke man kénnte das in
einer Woche gut machen. Kompakt in finf Tagen. Oder wenn man es Uber einen ldngeren Zeitraum
macht: vielleicht einen Monat, zwei mal die Woche oder so was. Das hdngt jetzt wirklich ein bisschen
davon ab, wie groB3 die Gruppe ist, was das fiir Kinder sind, in welchem institutionellen Rahmen die sich
authalten, wie verldsslich das ist. Das sind alles Faktoren die da rein spielen. Gehen wir mal von einer
Kindergartengruppe aus: dann wére eine Woche toll oder zwei mal die Woche wére auch gut. Ldnger
wdrde ich nicht raten. Dann wdrden sie sich ja schon wieder wahnsinnig viele Gedanken darum machen.
Gerade die Alteren, die 12/13-Jahrigen wiirden dann schon mit Inszenierungen ihrer Selbst anfangen. Da
ist dann die Frage, inwieweit das nachher noch vergleichbar ist. Das die Ergebnisse von denen, die als
erstes dabei waren und denen die als letztes dabei sind nicht zu sehr auseinander klaffen oder sie sich
kopieren. Die kopieren ja auch schon.

4. Sollte in diesem Projekt eine Prozess- oder Produktorientierung favorisiert werden?

In diesem wdrde ich ja fast sagen Prozess, weil die Produkte die dabei heraus kommen: Da bin ich mir
noch nicht so sicher, ob das so klappt. Also das, was sie aufnehmen und wie sie sich nachher darstellen,
alles selbst inszenieren und einen Blick werfen und dabei die meisten ja wahrscheinlich noch nie einen
Film gemacht haben, das alles kénnte in der Rezeption flr AuBenstehende schwierig sein. Ich bin ja
eigentlich immer produktorientiert, also wirde immer sagen: Es muss eine Verdffentlichung am Ende
geben. Aber hier kann das schon sehr, sehr persénlich werden und da muss man sich die Offentlichkeit
schon sehr genau (berlegen. In der Produktorientierung geht es ja um Offentlichkeit. Und ich wére mir
nicht so sicher, ob es nicht einige daran hindert sehr offen zu agieren und sich sehr offen darzustellen.
Von daher ist das eher eine prozessorientierte Arbeit.

4.2 Wadre eine Kombination aus beiden Orientierungen denkbar und sinnvoll?

Fiir mich ist ein produktorientierter Prozess immer auch prozessorientiert. Das ist klar. Das ist dann
produktorientiert. Das lduft auf das Produkt heraus. Beide Begrifflichkeiten sind ja auch nicht so klar
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definiert, dass man jetzt sagen kénnte: Das ist das eine, das ist das andere. Ein Produkt kommt immer
heraus. Die Frage ist nur, wie das nachher veréffentlicht wird. Bei einer Produktorientierung muss es
irgendwo gezeigt werden.

5. Sind noch weitere wichtige Punkte bezlglich des methodischen Vorgehens zu beachten?

Bezogen auf die Gruppen nicht unbedingt. Ich bin mir nicht sicher, ob es nicht manchmal ein bisschen zu
groB ist. Also auch die GruppengréBe. Maximal 25 Teilnehmer. Ob das nicht zu viel ist. Und ob nicht
dieses freie Handeln und Selbstportrdts machen manchmal frustrierend werden kénnte fir die Kinder,
weil es eben nicht so wird wie ein schicker Film, wie ein schicker Spielfilm. Wenn sie an einen Film
denken, dann denken sie natlrlich erst mal an Zeichentrickgeschichten oder an Spielfilme, die sie kennen.
Dokumentationen, dokumentarische Selbstportréts, das kennen sie eigentlich nicht. Ich glaube fast, man
muss da was vorweg setzen. Eine Ausstellung, wo Kinder Kinder fotografiert haben oder mal Filme
gucken, wo Kinder im Mittelpunkt stehen. So dass sie Uberhaupt eine Ahnung davon haben was fir ein
Genre das Uberhaupt ist. Was sie da nachher eigentlich tun. Das glaub ich schon, weil das nachher auch
was Regie, Kameraeinstellung, Licht und Ausschnittbestimmung und so weiter angeht, ganz schén schwer
fir sie ist. Also sie das selber machen zu lassen. Da mUssen sie ein bisschen Ahnung davon haben. Da
glaube ich, ist die Gruppe der 6- bis 9-Jdhrigen ganz schén gefordert an einigen Stellen. Dann mdissen sie
sich schon untereinander ein bisschen helfen. Vielleicht ist das sogar das, was bei dem Projekt ganz schén
wdre, wenn sie sich auch in der Gruppe manchmal schon noch Gedanken darliber machen. Also ein Kind
versucht zu formulieren, wie es sich darstellen méchte und mit den anderen Kindern zusammen dann
Kameraeinstellungen und Situationen findet und dariber auch noch mal Kommunikationsprozesse statt-
finden. Den kann man zwar ganz schwer analysieren und auseinander klamdistern aber dafir stehen die
Kinder alle dahinter. Sonst sind sie so ein bisschen Zuschauer.

6. Sehen Sie beziiglich der beschriebenen Umsetzung des Projektvorhabens Problembereiche?
Das von eben ist der eine Problembereich.

Der andere Problembereich ist diese Vernetzungsidee mit anderen Gruppen und Padagogen. Das mit den
Gruppen sehe ich nicht so problematisch. Aber dann noch mal auf die Rolle der Pddagogen eingehend:
Ich glaube, wenn man das jetzt initiieren wirde, wenn man sagen wdrde: In Hamburg machen wir das
jetzt mal, machen acht Gruppen und die durchfihrenden Pddagogen treffen sich wiederholt, machen
Reflexionen, es wird noch Lehrmaterial erstellt und so. Dann braucht man entweder wahnsinnig viel
Kohle, um das durchzufiihren oder Leute die sich voll darauf einlassen und sich davon etwas fir ihren
eigenen Prozess versprechen. Das ist ja immer das Problem bei Vernetzung. Da muss schon das eigene
Interesse irgendwie berlicksichtigt werden. Das Interesse der jeweiligen Pddagogen muss vorhanden sein.
Ich glaube erst mal waére fur sie wichtig die Prozesse, die in ihrer eigenen Gruppe passieren, zu beob-
achten. Das ist schén, dass mit Anderen zu reflektieren. Aber manchmal ist es auch hilfreich, bei so einem
Medienprojekt, Kinder in einer ganz anderen Rolle und so weiter zu sehen und damit einen ganz neuen
Blick auf die Gruppe zu bekommen. Lieber sollte man die Kinder sich vernetzen lassen.

Und da ist auch eine Problemlage. Wir haben schon ab und zu versucht, Kinder zusammenzufihren. Die
fremdeln ganz schén. Wenn die sich dann auch noch solche sehr persénlichen Sachen zeigen, dann wird
das immer schwieriq. Die interessiert das schon, aber sie sprechen nicht dartber. Sie sind da nicht so
reflektiert. Sie wollen ja nicht dartber sprechen, was sie doof finden, sondern eigentlich nur dartiber, was
sie toll fanden und das ist schon schwer. Auf der anderen Seite haben wir auch ganz viele gute
Erfahrungen damit gemacht. Bei so Projekten, wo sie ihre Meinung Uber Stars und Musiker und so weiter
abgeben. Da respektieren sie sich tatsdchlich in ihrer Meinung. Das ist, glaube ich, in dem Projekt auf
jeden Fall drin. Sie werden respektieren, dass jemand anders das Leben anders sieht oder bestimmte
Dinge anders sieht. Aber diese Gruppenzusammenfihrung ... Da muss man noch mal genau (berlegen,
wozu die am Ende qut sein soll. Was fangen die Kinder dann miteinander an? Sie werden einmal
zusammengebracht und gehen wieder auseinander und der Erfahrungshorizont? Das ist die Frage: Wie
grofl3 der ist. Und das ist ein bisschen das andere Problem. Alles was so das interkulturelle Lernen angeht:
Ob das messbar ist? Das kann man sich vornehmen, aber ob man das wirklich heraus bekommt? Man
kann die Kinder hinterher nicht fragen und ob man das spdrt: Das ist eben die Frage. Das ist ein Problem
der Evaluation.

7. Die Frage, ob ein thematischer Einstieg in das Thema Selbstportrats sinnvoll (eigene Fotos,
Malereien von Kinstlern etc.) ist, wurde ja schon beantwortet.

8. Muss gewdhrleistet sein, dass jedes Kind freiwillig an dem Projekt teilnimmt?

Bei so was schon, glaube ich, aber nein: Es kommt darauf an. Wenn das eine bestehende Gruppe ist, eine
Schulklasse oder eine Gruppe im Nachmittagsunterricht, dann nicht. Wenn das eine bestehende Gruppe
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ist sagt man: ,,Heute machen wir mal einen Film.” ,Hab ich aber kein Bock zu.” ,Ja Pech, ist aber heute
dran.” Das muss man manchmal auch ein bisschen Ubergehen.

9. Wirden Sie die Absprache Uber einen Verhaltenskodex untereinander beflrworten
(akzeptierende Haltung gegentiber anderen Beitragen u. 4.)?

Eigentlich: So wie ich die Arbeit auch mit schwierigen oder angeblich schwierigen Kindern kenne, muss es
nicht unbedingt sein. Eigentlich respektieren sie das. Witzigerweise. Sie lachen vielleicht kurz, aber eigent-
lich respektieren sie das doch. Ein bisschen schwierig wird, wenn es so unmittelbar ist. Also wenn sich ein
Kind sozusagen prasentiert und die anderen qucken in dem Moment zu und dann gibt es eine Stérung
oder ein Lachen, was ja immer passieren kann. Aber das zu unterdriicken ist wahrscheinlich genauso
schwer. Von daher wirde ich keinen Verhaltenskodex heraus geben, sondern eher einen besprechen am
Anfang. Danach fragen, was sie von den anderen erwarten oder wovor sie Angst haben, wenn sie frei
sprechen. Das ist am Angang einer Gruppenarbeit schon sinnvoll.

Zielstellung

10. Sind Ihrer Einschatzung nach die in der Konzeption angegebenen Ziele durch das beschriebene
Projekt grundsatzlich zu erreichen?

Glaub ich schon. Es sind ein bisschen viele. Also ich glaube alle Sachen rund um das Asthetische, die dsthe-
tischen Zielsetzungen kénnten ein bisschen schwierig werden, weil die Kinder in der jetzigen Konzeption
sehr viel selber machen und sich Gberlegen. Und fir mich hat so eine &sthetische Entwicklung schon
damit zu tun, dass man von so einer Grundlage von einem dsthetischen Empfinden oder so einer Idee, die
dahinter steckt ausgehen sollte. Da bin ich mir nicht sicher, ob die nicht schwierig sind zu erreichen.

Entwicklung von Fernsehfdhigkeiten z B.: Ja, das Problem ist, se machen eben keinen Spielfilm oder keine
Actionszene. Damit ist dieses, was man in diesem Zusammenhang immer nennt: dass sie erkennen, wie
das eigentlich gemacht wird und so, eher nicht da oder weniger da. Trotzdem erkennen sie natdrlich, dass
eine Kamera und Licht und so weiter notwendig ist, um das aufzunehmen. Von daher werden sie da
schon eine Kompetenz erlangen.

Das habe ich ja schon eben gesagt: Es ist schwer einige Dinge zu messen.

Und dann gibt es so Sachen, die haben noch mal mit dem Alter zu tun, die wdrde ich noch mal nach Alter
abstufen. Diese interkulturelle Kompetenz: Da weil3 ich nicht, ob ein 6-Jdhriger die eigenen kulturellen
Beziige schon auf sich selber beziehen kann. Altere kénnen das vielleicht tatséchlich. Die kénnen das ja
auch schon benennen. So fir Grundschiler, mit denen wir hier gerade zusammen gearbeitet haben, fir
die ist es logisch, dass sie bestimmte Dinge nicht machen, weil sie einen bestimmten kulturellen Kontext
haben. Aber sie kénnen das nicht benennen. Das dlrfen sie nicht oder das wollen sie nicht. Aber das ist
kein richtiges Erkennen, das sie weitergeben kénnen.

Das mit der Offentlichkeit: Also wenn das rein produktorientiert wére, dann ja. Aber wie gesagt: Das ist
eine sehr persénliche Geschichte, in wieweit dann eine Offentlichkeit und welche Offentlichkeit erreicht
werden kann. Das weil3 ich erst mal noch nicht. Und wieweit auch alles davon veréffentlicht werden darf.
Es kann sein, dass es manchmal an Grenzen stéBt, wo man als Padagoge eben auch mal eingreifen muss
und sagen: Das zeigen wir nicht oder das geht nicht nach drauBBen, weil es die Persénlichkeit des Kindes
Jeweils angreift. Das weil3 das Kind nicht. Es ist vielleicht auch noch mal wichtig fir diesen ersten Teil von
vorhin, dass die Kinder auch vor sich selber ein bisschen geschlitzt werden mdissen. Im Sinne von: nicht
alles preiszugeben.

Wahrnehmungsfahigkeit ist wie gesagt schwierig zu messen und festzustellen.

Ganz klar sind die sozialen und kommunikativen Kompetenzen, die werden sie in diesem Zusammenhang
sicherlich lernen. Toleranz und Verantwortungsgefihl uns so weiter.

Bei den institutionellen Zielen: Wenn das so klappen wiirde, also wenn das Projekt so grof3 gut funktio-
nieren wdrde, dann widrden die auf jeden Fall erreicht werden. Ganz klar. Davon kann man ausgehen. Es
wird eben, wie gesagt, schwierig so eine stidndige Reflexion da rein zu tragen, die Vernetzung gut
hinzubekommen. Aber wenn man das hinbekommt, werden diese Ziele bestimmt erreicht.

11. Wdrden Sie der Auflistung zusatzliche wichtige Ziele hinzufligen?

Nein. Also da sind ganz schén viele drin. Nein.
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6 Erklarung gemaf §24 Abs.5 PO

Hamburg, den 24.07.2006

Hiermit erklare ich, dass ich die vorliegende Arbeit ohne fremde Hilfe selbstandig verfasst

und nur die im Literaturverzeichnis angegebenen Quellen und Hilfsmittel verwendet habe.
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