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Ben Bachmair ~ Charlotte Réhner

TECHNISCHE MEDIEN IN DER GRUNDSCHULE -
FORDERUNG ODER ZERSTORUNG
KINDLICHER ERFAHRUNGSMOGLICHKEITEN?

Wenn die Kinder schon mehr als genug vor dem Fernseher sitzen, ist es
dann noch zu vertreten, Filme, Binder, Platten im Unterricht zu verwenden?
Wire es deshalb nicht gerade notwendig, alle Informations-Konserven aus
der Grundschule zu verbannen, damit die Kinder mit eigenen Augen und
Ohren sehen und héren, die Dinge wieder selber in die Hand nehmen?

Medien-Euphorie, Medienpessimismus oder Ja-aber-Positionen helfen hier
nicht weiter. Deshalb stellen wir grundsitzliche theoretische Fragen nach der
Funktion technischer und nicht-technischer Medien Fiir die Erfahrungen der
Kinder, Die theoretische Diskussion der ersten drei Kapitel entwickelt einen
Bezugsrahmen zum erfahrungsoffenen Lernen mit technischen Medien. Im
Mittelpunkt steht die Einsicht, daff zwar Lernen und Erfahrung immer
symbolisch vermittelt sind, technische Medien jedoch als symbolische Ver-
mittlungssysteme in neuartiger und gefihrlicher Weise den Prozeff des Er-
fahrungen-Machens bestimmen und verdrehen. Trotzdem ist es nicht sinn-
voll, die Kinder vor den technischen Medien bewahren zu wollen, weil die
technischen Medien ein konstitutiver und prigender Teil unserer Erwachse-
nenwelt und der Welt der Kinder geworden sind. Daraus ergibt sich als
erster wesentlicher didaktischer Aufgabenbereich, den Kindern die techni-
schen Medien als Gegenstand ihrer Erfahrung zu erschliefen (zweites Kapi-
tel). Der zweite didaktische Aufgabenbereich (viertes Kapital) stellt dann her-
ans, wie sich technische Medien als Erfahrungs-Instrumente in der Hand der
Kinder nutzen lassen. Das fiinfte Kapitel thematisiert die Férderung der
Interpretationsfihigkeit von Kindern als dritten didaktischen Aufgaben-
bereich. Dabei steht im Mittelpunkt, wie technische Medien Kindern Sicht-
weisen, Interpretationsmuster iiberstiilpen und wie man Kindern dazu ver-
helfen kann, ihre eigenen Sichtweisen zu entwickeln,

1. ERFAHRUNGEN VON KINDERN
IN DER WELT DER ERWACHSENEN

Abstrahiert man von den speziellen Bedingungen der verschiedenen Lern-
institutionen wie Schule, Kindergarten, Familie, Nachbarschaftskinder-
gruppen, Massenmedien usw., so lifft sich ein entscheidender Grundsach-
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verhalt herausstellen. Auf dem Spielplatz, in der Schule, vor dem Fernseh-
apparat eignen sich Kinder Realitit an, Kinder ,wachsen” in die ,, Welt®
ihrer ,Eltern™ hinein. Anders formuliert, Kindern ist von der Generation
der Erwachsenen eine Realitit vorgegeben. Das Kind eignet sie sich vom
ersten Tag seines Lebens an. Das ist jedoch nie eine passive Ubernahme,
sondern ein aktiver Prozef der Verarbeitung dieser auflerhalb des Kindes
vorfindlichen Erwachsenen-Realitit, Diese grundlegende Bezichung 138t sich
mit ,Erfahrungen-Machen® bezeichnen.

Erfahrungen-Machen hat dabei zwei Aspekte, einmal den subjektiven
Aspekt, daf Kinder im Laufe ihrer Biogtaphie typische Formen der An-
cignung und Verarbeitung von Realitit entwickeln (vgl, hierzu W, Loch
1979).

Neben dem subjektiven Aspekt der Aneignung oder Verinnerlichung (Inter-
nalisierung) von Realitit steht eine ..obicktive Wirklichkeit“. Der subjektive
wie der objektive Aspekt stehen in einem Prozeffzusammenhang, den Berger
und Luckmann (1970) als gesellschaftliche Konstruktion und Rekonstruk-
tion der Wirklichkeir bezeichnen.

1.1. Objektivierung von Erfabrungen

Kinder werden in eine Welt hineingeboren, die eine gemachte ist. Da ist ein-
mal die gegenstindliche Umwelt, die durch Arbeit hergesteilt wurde. In die-
sen gegenstindlichen Arbeitsprodukren stecken sedimentierte, vergegen-
stindlichte Erfahrungen, die die Produktion angeleitet haben. Leontjew be-
schreibt diesen Zusammenhang folgendermaflen (1973, 450):

»Die Menschheit hat unter der Wirkung gesellschaftlicher Gesetze i Laufe ihrer
Geschichte auferordentliche geistige Fihigkeiten entwickelt. In dieser Hinsicht
haben die wenigen Jahrtausende der geésellschafdichen Geschichte mehr-geliefert
als die Millionen von Jahren der biologischen Evolution. Diese allmihlich ange-
sammelten Errungenschaften der psychischen Entwicklung werden von Generation
zu Generation weitergegeben und mufiten dazu fixiert werden. Das konnte jedoch
nicht in der Form biologischer, erblich iiberlieferter Verinderungen geschehen.
Dazu ist die Diskrepanz zwischen dem aufferordentlich rasch ablaufenden histori-
schen Prozeff, zwischen dem raschen Wechsel der Forderungen, die die Bedingun-
gen des Lebens in der Gesellschaft an den Menschen stellen, und dem bedeutend
langsameren Tempo, in dem die Erfahrung biologisch fixiert wird, viel 2u grofi.
Die Errungenschaften der historischen Entwicklung der Menschen wurden von
Generation zu Generation in einer besonderen Form — in einer #ufleren Form —
fixiert und weitergegeben.

Es konnte beim Menschen zu dieser neuen Form kommen, in der die phylogene-
tische Erfahrang (genauer: die gesellschafilich-historische Erfahrung) gesammelt
wird, weil jhm eine besondere, die produktive Tatigkeit eigen ist. Es handelt sich
um die Haupttitigkeit der Menschen — die Arbeie.®

Die gegenstindliche Welt setzt sich also demnach aus vergegenstindlichten,
d. h. objektivierten Erfahrungen zusammen. Neben der gegenstindlichen
Umwelt liegen die Regeln und Umgangsformen, die die Konstruktion der
gegenstindlichen Realitit leiten, ebenfalls in objektivierter Form ven Insti-
tutionen oder als symbolisch, sprachlich gefzfte Aussagen (z. B. Regeln)
vor. Berger und Luckmann (1970, 72) beschreiben diesen Zusammenhang
folgendermafien;



»Das Bewufltsein erhilt nur einen geringen Teil der Totalitdt menschlicher Erfah-
rangen. Was es behilt, wird als Sediment abgelagert, das heifft: Die Erfahrung er-
starrt zur Erinnerung und wird zu einer erkennbaren und erinnerbaren Entitdt.

Ohne solche Sedimentablagerung kénnte das Individuum sich keinen Vers auf
seinen Lebenslauf machen. Intersubjekrive Ablagerung finder statt, wenn mehrere
Menschen einen gemeinsamen Lebenslauf haben und ithre Erfahrungen einem ge-
meinsamen Wissensbestand einverleiben. Intersubjektive Erfahrungsablagerungen
kénnen nur dann als gesellschaftlich bezeichnet werden, wenn ihre Objektivation
mit Hilfe eines Zeichensystems vollzogen worden ist, das heifft, wenn die Maglich-
keit vorhanden ist, die Objektivation gemeinsamer Erfahrungen zu wiederholen.
Nur dann besteht die Wahescheinlichkeit, daff solche Erfahrungen von Generation
zi Generaton und von Gesellschaft zu Gesellschaft iiberliefert werden.*

1.2. Symbolische Vermittlung

Die Welt, in der wir leben, ist symboelisch vermittelt. Bei der symbolischen
Fassung und Vermittlung von Erfahrungen spielt Sprache die grundlegende
Rolle. Sprache ist dabef nicht bloff Vehikel der Objektivierung und Weiter-
gabe von Informationen; Sprache und Realitit durchdringen sich. Anders
formuliert, es besteht ein Vermittlungszusammenhang; Realitit ist symbo-
lisch, sprachlich vermittelt. Dazu ein Beispiel von B. L. Whorf (1973, 152£.),
der diesen Vermittlungszusammenhang unter dem Titel ,,Wie der Name
einer Sache unser Verhalten beeinflufft“ beschreibt.

»In einer Brennerei fiic Methylalkohol bestand die Isolierung der Destillierkolben
aus einer Masse, die aus Kalkstein hergestellt war und in der Brennerei ,geriihrter
Kalkstein® genannt wurde. Es wurde keinerlei Vorsorge getragen, um diese Isolier-
masse vor groffer Hitze oder Flammen zu schiitzen. Nach einiger Zeit griff das
Feuer unter einem der Destilliergefiffe auf den ,Kalkstein® iiber, der zum allge-
meinen Erstaunen heftig brannte. Die essigsauren Dimpfe aus den Destillen hatten
den Kalkstein {Kalziumkarbonat) in Kalziumazetat verwandelt. Wird dieses im
Feuer erhitzt, so 16st es sich unter Bildung des brennbaren Azetons auf. Das unvor-
vorsichtige Verhalten, die Isoliermasse nicht gegen das Feuer zu schiitzen, war
{mangels besonderer Instruktionen!) durch den Gebrauch der Bezeichnung ,Kalk-
stein“ herbeigefithrt worden, weil dieser Name mit der Silbe ,-stein® endet und
dadurch Unbrennbarkeit suggeriert.”

Dieser symbolische Vermittlungszusammenhang von Realitit und Sprache
ist fiir den Sozialisationsprozeff unmitrelbar relevant. Die Sprachstruktur
»pragt® die Struktur der Erwachsenen-Welt, die ja zur Lebenswelt der Kin-
der wird.

Ein Beispiel ist die unterschiedliche Art der Bezeichnung von Hunden und
Katzen. Kinder lernen schon rechrt frith zwischen Schiferhund, Boxer, Pudel,
Spaniel usw. zu unterscheiden. Fiir Katzen stehen dagegen nur Zusirze wie
schwarze Katze, graue Katze, getigerte Katze usw. zur Verfiigung, Die diffe~
renziertere sprachliche Bezeichnungsméglichkeit fiir Hunde entspricht den
differenzierteren Erxfahrungen der Erwachsenengeneration mit Hunden, die
eben auch sprachlich objektiviert wird. Diese differenzierte Darstellung
bieter somit auch einen differenzierteren Zugang zum Erfahrungsbereich
»Hund® an, der somit sprachlich die unterschiedliche Relevanz von Hunden
und Katzen im Alltag der Erwachsenen vermittelt (vgl. u. a. Luckmann
1972, A, Strauss 1972).
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Die Bedeutung dieser symbolisch-sprachlichen Vermittlung von Realitit
wird bei der ,Sprachbarriere® sofort einsichtig. So hat die durch einen so-
genannten restringierten Code vermittelte Realitiit als Erfahrung des Unter-
schichtkindes wenig Chance, in der Schule anerkannt zu werden, weil sie
u, a, dem symbolischen Vermittlungssystem der Mittelschichtsprache nicht
enespricht.

1.3, Welche Erfabrungen bleiben den Kindern?

Bevor wir niher bestimmen, wie Kinder sich Realitit iiber Medien er-
schlieffen, stellen wir dar, welche Aussagen man iiber die Qualitit von
Erfahrungen machen kann, die Kinder hente erwerben; denn nicht nur das
Wie der Vermittlung, sondern auch das Was das Aneignung machen die
politische Qualitét des Sozialisationsprozesses aus: Entscheidend ist lerztlich
nicht nur wie Kinder sich Erfahrungen ancignen, sendern welche Normen
und soziale Wertorientierungen sie dabei erwerben.

Erst wenn wir analysieren, welche Erfahrungsbereiche Kindern verbleiben
und welche Normierungen sie darin etfaheen, kénnen Folgerungen fiir eine
mediendidaktische Praxis gezogen werden, die an den Sozialerfahrungen der
Kinder ansetzt und diese unter Zielsetzungen erfahrungs- und handlungs-
orientierten Lernens entwickeln und entfalten will.

1.3.1. Einheit und Trennung von Erfahrung und Lernen

Die Forderung nach einem erfahrungs- und handlungsorientierten Unter-
richt wird in der erziehungswissenschaftlichen Diskussion und in der curri-
cularen Neuorientierung von Richtlinien und Rahmenlehrplinen aller Bun-
deslinder mehr und mehr zur Schliisselkategorie des Unterrichts erhoben,
ohne daf ein theoretisch begriindeter Bezngsrahmen der Erfahrungs- und
Handlungsorientierung prizisiert und die konkreten gesellschaftlichen Er-
fahrungen von Kindern in und mit dieser Gesellschaft analysiert worden
wiren, an denen sich curriculare Entscheidungen orientieren miiffiten.

Eine iiberzeugende wissenschafts- und erkenntnistheoretische Begriindung
des Frfahrungs- und Handlungsbegriffs hat Barbara Schaeffer (1978) in
Anlehnung an die schon zitierte kulturhistotische Schule Leontiews (1973)
entwickelt und daraus schliissige Folgerungen fiir die Praxis des schulischen
sozialen Lernens gezogen. Thre Grundiiberlegungen bilden den Hintergrund
der folgenden Erbrerung.

Grundvorgang jeglicher Sozialisation ist, dafl ein Individuum sich das Er-
fahrungs- und Erkenntnispotential einer Gesellschaft aneignet. Lernen und
Sozialerfahrung bildeten in langen Phasen der Entwicklungsgeschichte der
Menschheit eine Einheit. So wnchsen bis zu Beginn der Neuzeit die Kinder
aller Schichten und Stidnde unter dem Dach der bauerlichen oder handwerk-
lichen Hausgemeinschaft in einem ganzheitlichen Lebens- und Lernprozef
heran:

.Hier wurden in einem den Kindern grundsitzlich zuginglichen Erfahrungsraum
alle wesentlichen Dinge und Abliufe des Lebens getitigt ... Die Vielzahl der



Identifikationsangebote durch die zahlreichen Hausgenossen, dic Fiille der Anre-
gungen, die sich aus den beobachtbaren Titigkeiten der Erwachsenen und aus den
zur Erprobung bereitstehenden Gegenstinden ergaben, sowie die Moglichkeit, den
Sinn der einzelnen Titigkeitr und die soziale Struktur der Gemeinschaft zu verste-
hen, waren Bedingungen, unter denen sich fachliche Qualifikation, soziale Identitit
und emotionale Entwicklung der Kinder von selbst und gemeinsam ergaben.”
(Schaeffer, 1978, 17)

Schon sehr frith wurden die heranwachsenden Kinder in den Arbeits-
zusammenhang der Familie miteinbezogen und als gleichwertige Mitglieder
der Gemeinschaft anerkannt — ,Kindsein® als soziale Rolle und ,Kindheit®
als von der Erwachsenenwelt abgetrennter Lebensbereich waren unbekannt
{Aries, 1975). Erziehung und Lernen vollzogen sich neben der religitsen
Unterweisung der Kirche ausschlieSlich im Kreis der Familie.

Allerdings entwickelten sich seit der Antike Schulen und Schulformen, in
denen die jeweiligen Macht- und Fiihrungseliten spezielle Kenntnisse und
Fihigkeiten der Staatsfithrung und der Verwaltung sowie der klerikalen
Amtsausiibung erwarben, In den Lateinschulen des Mittelalters herrschte
bereits jene Trennung von Lernen und Lebensvollzug, die der Schule bis
heute das Odium der Lebensferne und Fremdbestimmtheir verleiht.

Mit der Entwicklung der industriellen Produktion vollzieht sich ein tief-
greifender sozialer Wandel.

Arbeitsplatz und Wohnstitre werden voneinander getrennt, weil neue Pro-
duktionstechniken (Hiittenwesen, mechanisierte Spinnereien und Webereien,
w. 4.) dies aus sachgegebenen Griinden etfordern, Der neue Typ des Arbei-
tenden, der ,freie” Yohnarbeiter, entsteht, der seine Arbeitskraft riumlich
entfernt anbieten muf,

Die Lebens- und Produktionsgemeinschaft der Familie 18st sich auf.

Gleichzeitig macht es die technische und zivilisatorische Entwicklung erfor-
derlich, das allgemeine Qualifikationsniveau der Bevilkerung zu heben. Mit
dem endgiiltigen Verbot der Kinderarbeit und der Einfithrung und Ducch-
setzung der allgemeinen Schulpflicht bildet sich fiir alle Kinder — wenn auch
in unterschiedlicher sozialer Akzentuierung und Ausrichtung — der Lebens-
abschnitt ,,Kindheit“ heraus,

1.3.2. Erfahrungsdefizite in der Familie

Zwar muf} es als enormer gesellschaftlicher Fortschrite angesehen werden,
daf auch fiir die Kinder der unteren Volksschichren ein Schonraum fiir spie-
lerische und intellektuelle Entwicklungsméglichkeiten erkimpft wurde. Die
Trennung der Kinder von Arbeit und Produktion und ihre lebensferne Un-
terweisung im Ghetto der Schule haben jedoch weitreichende Konsequen-
zen: ,,Die Gleichzeitigkeit von praktischem, theoretischem und sozialem Ler-
nen in einer realen Lebenssituation® als Grundlage menschlicher Erfah-
rungs- und Erkenntnisgewinnung wird damit zerstért (Schaeffer, 1976, 94).

»~Um diesen zum Teil katastrophalen Effekt zu verstehen, miissen wir uns vor

Augen halten, daff die Kinder mit der nenen Arbeitssituation nicht nur die
Gegemwart ihrer Eltern verloren, sondern auch die fiir ihre eigene Zukunft so
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bedeutsame Méglichkeit, sich an erwachsenen Bezugspersonen und deren Titigkeit
zu orientieren. Die Arbeit der Erwachsenen mufite ihnen in doppeltem Sinne
fremd werden: 1. Verlor sie Anschaunlichkeit und Prisenz und 2. konnte sie kaum
mehr als etwas BErfreuliches, als etwas, das Selbstwertgefithl und Kontakt mit
geliebten Personen vermittelt, erlebt werden.” (Schaeffer, 1978, 17 £.)

Auf diesem Hintergrund entwickeln wir im folgenden einen Bezugsrahmen
der Medienverwendung, in dem die zentralen didaktischen Fragestellungen
der Unterrichtsbeispiele begriindet werden (vel. Erziehung und Autoritiit in
der Familie am Unteerrichtsbeispiel ,,Pinocchio®, Kap. 4.1; kinderfeindliche
Umwelt am Unterrichtsbeispiel ,Kinder im Verkehr®, Xap. 4.2),

Erziebung und Autoritit in der Familie

In der Familienerzichung unterliegen die Kinder den widerspriichlichen Er-
fahrungen ihrer Eltern am Arbeitsplatz. Kinder sind von diesen Wider-
spriichen elementar betroffen. Stichworte in diesem Zusammenhang sind:

— Unterordnung unter die Kommunikations- und Interakrionsbediirfnisse
der Eltern

— Unterordnung unter nicht begriindete Autoritit

— Unterordnung unter aggressive Affekre,

In ihrer Studie zur Autoritdt im Vorschulalter konate Gertrud Beck empi-
risch nachweisen, daf Kinder autoritative Forderungen in der Primirsoziali-
sation bedingungslos akzeptieren und nicht in Ansitzen lernen, Autoritits-
forderungen auf ihre Notwendigkeit und Funktion hin in Frage zu stellen
{Beck, 1973).

Jitrgen Kérner analysiert die Genese des autoritiiten Syndroms so:

»Der Gesamtzusammenhang wire dann der, daf der Vater (oder die Mutter usw.)
vor dem Hintergrund seiner eigenen Sozialisationserfshrungen und unter den be-
schidigenden Erfahrungen u. a. an seinem Arbeirsplatz, dessen hoher psychischer
und physischer Belastung, diejenige Beschidigung erleidet, die immer wieder Ent-
lastung und Rekonstruktion seines Ichs in familialen Beziehungen fordert. Sein
Interaktionsbeitrag findet sein Gegeniiber in dem Kind, das sich nicht entzichen
kann und selbst das autoritire Syndrom auszubilden beginnt. (Kérner, 1976, 98)
Die politische Qualitit frither Sozialerfahrungen und gesellschaftlicher
Orientierungsschemata fafit das Gutachten des Dentschen Bildungsrates in
»Tendenzen zur Stereotypisicrung, zum Schwarz-WeifS-Urteil, zu Punitivitdt
und zum unbefragten Akzeptieren von Auwtoritit wie auch Ansitzen zu
Vorurteilen® zusammen (K8bberling, Miiller-Guntrum, 1975, 17).

Mangelnde kognitive Vermittlungsleistung in der Familie

Auch die Vermittlung von Gegenstandsstrukturen und Symbolbedeutungen
als wesentliche Leistungen des Sozialisationsprozesses kann die Familie
heute nicht mehr ausreichend gewihrleisten. Im Zuge der Technisierung
aller Lebensbereiche kdnnen Kinder elementare Einsichten in die Strukeur
alltiglicher Objekte und cinfacher Funktionszusamimenhinge (z. B. Herstel-
lungsverfahren fiir Haushaltsgegenstinde, fiir Nahrung und Kleidung) an-
schaulich kaum noch erwerben. Erfahrungen werden mehr und mehr zu
mittelbaren Erfahrungen, die eine selbstindige und sachgemiBe ErschlicBung



der Realitit verhindern. Dazu ein Beispiel: Ein Junge, der in einem Miets-
haus einer mittelgrofen Stadt anfwuchs, sah nach dem Umzug der Familie
in eine Landgemeinde erstmals bewuft Kithe auf der Weide. Er fragte den
Bauern, warum er die Kithe hilt. Um Milch zu melken, antwortete dieser.
Darauf der Junge: In A. bekamen wir die Milch aber aus der Flasche!

1.3.3. Erfahrungsdefizite in der weiteren Umwelt

Die Begrenzung und Verkiimmerung von Erfahrungsméglichkeiten erscreckt
sich nicht nur auf die Familie, sondern auch auf die weiteren gesellschaftli-
chen Erfahrungsbereiche von Kindern. Zu dem innerfamiliiren Erfah-
rungsverlust® (Schaeffer, 1978, 18) kommt die Einengung des sozialen Nah-
bereichs bis hin zum ginzlichen Verlust konkreter sozialer Erfahrungen in
der anonymen Infrastrukiur der Grofistiddte und Trabantensiedlungen.,

Die Barrieren fiir Erfahrungsprozesse im unmirtelbaren Lebenszusammen-
hang ergeben sich dabej picht zwangsliufig und konnen durchgiingig auch
nicht mit ,objektiven® Entwicklungstendenzen in Wissenschaft, Technik
und Gesellschafr erklirr werden, sondern sind u. a. Folgen einer Gesell-
schaftspolitik, in der die Kinder die Kosten widerspriichlicher Entwicklun-
gen tragen (Doormann, 1979, 15 ff). Das Schlagwort von der ,Kinder-
feindlichkeit* der Umwelt signalisierr, daf die Einschrinkung von Erfah-
rungs- und Entwicklungsméglichkeiten eine gegen Kinder gerichtete gesell-
schaftliche Tendenz zeigt, Dazu ein Beispiel fiir eine alltigliche Bedrohung
der Kinder, dic unsere Gesellschaft zu verantworten hat:

— Nach wie vor hilt die Bundesrepublik Deutschland mit der Anzahl an
todlichen Unfillen einen traurigen Spitzenplatz. In keinem vergleichbaren
Land verungliicken so viele Kinder auf den Strafen. Dabei ereignen sich
laut Verkehrsstatistik die meisten Kinderunfille nachmittags beim Spielen
(Frankfurter Rundschau, 6. 3. 1980).

— Und das nicht ohne Grund, denn Spielplitze sind Mangelware! So er-
mittelte der Deutsche Stiddtetag 1973 einen Bedarf von 100 000 zusitz-
lichen Spielplitzen. Wie jer Kinderschutzbund 1978 feststellen mufte,
ist das Defizit unveriindert hoch geblieben. Kindern bleibt nichts anderes
itbrig, als auf der Strafle zu spielen, zumal die Wohnverhiltnisse beengt
und Spielen dort nur eingeschrinke erlaubt ist.

Mit ,Stadtkindheit® kennzeichnet Hartmut von Hemtig (1976) die einge-
schrinkte Lebensrealitit der Kinder: Eine Kauf- und Verbrauchkindheit,
eine Spielplatzkindheit, eine Verkehrsteilnehmerkindheit. Hier fehlen ele-
mentare Erfahrungen: Fin offenes Feuer machen, ein Loch in die Erde gra-
ben, auf einem Ast schaukeln, Wasser stanen, ein grofies Tier beobachten,
Hiiten, Beherrschen ... Das Entstehen und Vergehen der Natur, die Ge-
winnung und Verarbeitung von Material zu brauchbaren, notwendigen
Dingen, ein grofer, dauerhafter, bedeutender Streit, der nicht blof persén-
licher Zank ist, der Ernstfall, der nicht Fiktion oder Katastrophe ist, werden
dem Kind — wie den meisten Erwachsenen — vorenthalten,
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Von Hentiz charakterisiert Kindheit als fremdbestimmte, vorldufige Phase
des Lebens, die durch elementare Erfahrungsverluste und extreme Verwie-
senheit der Kinder auf die Anleitungs- und Vermittlerrolle der tragenden
Sozialisationsinstanzen (Familie, Kindergarten, Schule, Fernsehen) bestimmt
ist. Er faft diese Dimensionen von Kindheit in fiinf weiteren Schlagworten
zusammen,

Kindheir heute ist vor allem
~ Fernsehkindheit

— Piidagogische Kindheit

— Schulkindkeit

— Kinder—Xindheit

~ Zukunfrskindheit

Kindsein heifit demnach

~ Leben in Abh#éingigkeit und Iinmiindigkeit

~ Verwiesensein auf die erzieherischen Mafinahmen von Familie und Schule
— Nicht-akzeptiert-sein in der Welt der Erwachsenen

~ Beschrénkt-sein auf die Rolle des Kindes unter Kindern

~ Veswiesen-sein auf die Zukunft als eigentlicher Ernstsituation des Lebens

1.3.4. Kénnen Medien helfen, Erfahrungsdefizite auszugleichen?

Wie wir in diesem Kapitel herausgestellt haben, sind die Erfahrungen von
Kindern durch Defizite und Widerspriiche gekennzeichnet, Diese schlagen
sich in mangelnder Realititserfahrung, mangelnder sozialer Identitit und
in der Ausbildung autoritirer Syndrome nieder. In das entstandene Soziali-
sationsvakuum stofen insbesondere die Medien mit ihrer Form der Reali-
titserklirung und Identitdtsbildung vor.

Folgt man inhaltsanalytischen und wirkungspsychologischen Studien zur
Medienrezeption von Kindern, kann festgestellt werden, daf Medien Er-
fahrungsverluste bei der Aneignung von Realitit nicht ausgleichen, da
Medien nur in Ausnahmefillen kindlichen Bediirfnissen und didaktischen
Notwendigkeiten folgen. So kennzeichnen Realititsferne und mangelnde
Darstellung der Arbeitswelt die Seruktur offizieller Kinderprogramme.

Filme, die Asbeitswelt thematisieren, stellen meist den Produktionsvorgang
in den Vordergrund und blenden die soziale Realitit des Arbeirsverhiltnis-
ses und der Arbeitsbedingungen aus (vgl, Kapitel 3.2.).

Da im Mittelpunkt des Schinteresses von Kindern Inbalte und Genres ste-
hen, die weitgehend affirmativen Charakter haben, verstiirkt Massenkom-
munikation die allgemeine Tendenz zur Anpassung und Unterordnung un-
ter nicht hinterfraghare Zwecke, wie sie durch die familiire Sozialisation an-
gelegt und von den weiteren Sozialisationstrigern geférdert wird,

Dies werden wir anhand ‘der Interpretationsmuster vorgefertigter Medien
noch niher erldutern (vgl. Kapitel 3, 4 und 5). Dabei werden wir zeigen,
daf Kinder lernen miissen {und kdnnen), die Produkte der Massenkommu-
gikation zu reflektieten, will man sie den Interpretationsmustern und
Orientierungsschemata der Medien nicht schutzlos ausliefern.



Als wesentliche Chance des Unterrichts mit technischen Medien werden wir
jhre Funktion bei der Objektivierung von Erfahrungen (vgl. Kapitel 2) und
bei der ErschlieRung verstellter Realitiitsbereiche (vgl. Kapitel 4) aufzeigen,
wenn wir darstellen, wie Kinder mit Medien eigene Erfahrungen machen
und diese zu verarbeiten lernen,

2. TECHNISCHE MEDIEN MACHEN REALITAT

2.1. Eine bedrobliche Entwicklung?

Fiir die Analyse des Medienproblems ist dieser Gedanke der symbolisch-
sprachlichen Vermittlung von entscheidender Bedeutung, da die technischen
Medien, wie z. B. das Pernsehen, vermittelnde Symbolsysteme sind, die in
ihrer Bedeutung sich immer mehr der Vermittlungsfunktion der Sprache an-
nihern. Das l48¢ sich zu folgendem einfachen Satz zusammenfassen: Reali-
tit ist zunehmend eine Fernseh-Realitit.

Dieser Gedanke der ,Fernseh-Realitat® ist wichtig, weil man dazu neigt,
die Beziehung von Medien und Realitit als Abbild, als Spiegel, als Tranm-
welt zu verstehen. Dabei wird der Vermittlungszusammerthang vernachlis-
sigt. Den Gedanken der ,medienvermittelten Realitit belegt das folgende
Beispiel (Zeit-Magazin 30/1972, zit. nach Dahlmiiller u. a. 1973, 7):

»Die Annie Bridge verbindet Nordirland mit der irischen Republik. An einem
triiben Morgen wird sie von einer Einheit der IRA vermint. Man legt eine Puppe
neben die Minen. Sie ist lebensgroff und mit Tomatensaft beschmiert.

Nachdem die Attrappe entdeckt worden ist, erscheint die Polizei auf der Briicke.
Die ferngesteuerten Minen werden geziindet. Die Explosion schleudert die Polizi-
sten durch die Lufr,

Spiter kann die Zeitschrift ,Life* liber diesen Anschlag berichten. Sie druckt Bilder
ab vom Zusammensetzen der Minen, der Briicke, auf der sie deponiert werden,
den ankommenden Dolizisten, der Detonation. Denn bei alledem dabei ist neben
den Minnern der IRA auch der Fotograf P. Michael O'Sullivan. Wihrend sie die
Minen ziinden, driickt er den Ausldser seiner Kamera.”

Hier entsteht ein Ereignis nur wegen seiner Abbildbarkeit. Dieser Zusam-
menhang taucht ganz selbstverstindlich in unserem Alltag auf. Die Bild-
Zeitung ist hierzu ein deutliches Beispiel, da sie die Geschichte der Bundes-
republik weniger dokumentiert als mitgestalter hat. Die Berichterseattung
der Bild-Zeitung, die etwas zu cinem Ereignis macht, weil sie ihm einen
Mitteilungswert zuordnet, konstruiert iiber die Mitteilung die bestimmen-
den Ereignisse unseres Alltags — auch wenn wir die Bild-Zeitung nicht lesen.

Diesent Vermittlungszusammenhang zwischen der Realitit und ihrer symbo-
lischen Darstellung in technischen Medien erleben wir als Zusammenhang
von Fiktion und Wirklichkeit. Ein historisches Beispiel zeigt, dal die techni-
schen Medien genau so wenig Fiktion, ,, Traumwelt® sind, wie es die Sprache
ist, sondern daf sie konstitutiver Teil der Realitit sind. 1938 sendete eine
amerikanische Rundfunkanstalt ein Hérspiel nach dem Science-fiction-Ro-
man von H. G, Wells , Krieg der Welten™:
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+E8 beginnt wie das Ende einer Nachrichtensendung mit Hinweisen auf das
Wetter. Dann wird zu einer musikalischen Unterhaltung umgeschalter. Die Musik-
sendung wird unterbrochen, um eine aktuelle Nachricht durchzugeben, Ein Wissen-
schaftler hat unerklirliche Gasexplosionen auf dem Mars festgestellt. Wihrend
wieder Musik eingeblendet wird, bereitet die Sendezentrale ein Intetview ihres
Reporters Carl Phillips mit dem Leiter des Princeton Observatoriums, Professor
Pierson, vor. Das Interview ist noch nicht abgeschlossen, da wird eine neue Nach-
richt durchgegeben. Der Seismograph har in der Nihe von Princeton ein starkes
Erdbeben registriert, Sofort machen sich Reporter und Professor anf den Weg zum
Zentrum des Debens, der Farm eines Mr. Wilmuth, wihrend aus der Sende-
zentrale wieder Musik iibertragen wird. Auf der Farm angekommen, beginnt
Phillips mit der Schilderung seiner Eindriicke. Er muff sic wenig spiter mit dem
Tod bezahlen. Die Marsmenschen sind gelander.®

nLange bever die Sendung zu Ende war, beteten und weinten viele Measchen in
den Vereinigten Staaten und versuchten, auffer sich vor Angst, zu flichen, um dem
Tod durch die Marsmenschen zu entkommen. Einige versuchten, Angehérige zu
retzen, Andere telephonierten, um sich zo verabschieden oder zu warnen; sie
alarmierten die Nachbarn, versachren Informationen aus den Tageszeitungen oder
von den Funkhgusern zu bekommen, riefen Ambulanz und Polizei an. Wenigstens
sechs Millionen Menschen héireen die Sendung, Wenigstens eine Million von jhnen
war dngstlich oder aufgeregt.” (H, Canrril 1973, 199)

Die Struktur des Horspiels als Verkniipfung von Nachrichtensendung und
Life-Reportage bringt die Zuhorer dazu, die Information unmittetbar auf
den Alltag zu beziehen. Ohne diese dramatische und illusiondre Kompo-
nente leisten natiirlich Zuschauer brw. Zuhorer diesen Vermittlungszusam-
menhang bei jeder Nachrichtensendung, indem sie die Information in ir-
gendeiner Form in ihren Alltag ,einpassen®.

2.2. Didakiische Folgerungen: Technische Medien erfabrbar machen

Dieser Gedanke einer durch technische Medien symbolisch vermittelten
Realitit fithrt zu einem ersten wichtigen didaktschen Auvfgabenbercich.
Medien sollen als Konstitutionsmomente von Realitiit anch fiir Kinder er-
fahrbar werden. Im folgenden werden hierzu allgemeine Lernziele formu-
liert. Das erste Lernziel ,,Objektivierung erfahrbar machen® wird — exem-
plarisch — breit dargestellt und mit, zum Teil im Unterrichr erstelltem, Foto-
material dokumentiert.

22.1. Lesnziel: Objektivierung erfahrbar machen

Im Mittelpunkt des didaktischen Interesses steht die Leistung von Medien,
etwas festzuhalten, also die Objektivierungsleistung der Medien. Im folgen-
den drei Beispiele, wie technische Medien und ihre Objektivierungsleistun-
gen zur Forderung der Selbst-, Partner- und Gruppenwahrnehmung einge-
setzt werden.

1. Beispiel: Selbstdarstellung — Selbstwabrnebmung

Uber cinen lingeren Zeitraum haben wir mit Kindern einer 2. Eingangs-
stufenkiasse {6- bis 7jdhrige Kinder) unterrichtliche Thtigkeiten und Exkur-
sionen fotografiiert. Vor Weihnachten sortierten wir alle Bestinde und
gaben sie mit einer entsprechenden Anzahl von Blittern weiffen Kartons



(DIN A 4) an die Kinder aus. Wir schlugen ihnen vor, ein Fotobuch fiir die
Eltern herzustellen. Dabei sortierten die Kinder die Bilder nach zeitlichen
und inhaldichen Aspekien, schrieben Kommentare und suchten einen pas-
senden Titel fiir ihr Buch (,Andreas in der Schule® — ,,Ein Fotoalbum fiir
meine Eltern® u. 4.). Im Mittelpunkt stand die reflexive Verarbeitung schu-
lischer Aktivitdten, bei der das Foto die Funktion des ,Festhaltens® iiber-
pimmt und somit zum Gegenstand des Nackempfindens und Nachdenkens
wird.

Abbildung 1 zeigt, wie ein Kind seine Aktiviciten in der Schule kommentiert.

Weitere Formen der Selbstdarstellung sind:

— Herstellen eines Identitdtsbogens mit dem Titel ,Das bin ich™: Dabei
sammeln Kinder anf einem Plakat Aussagen iiber ihre Person (Selbst-
portrait, Familienportrait, Geburtstag und Alter, Wohnnung und Anschrift,
Hobbies, Licblingsessent, Hand- und FuBlabdruck, Haarlocke, Lieblings-
spielzeuge usw.}.

— Darstellen der persdnlichen Entwicklungsgeschichte: Die Kinder reflek-

tieren und kommentieren subjektive Lebenszeit. Je nach Alter bieten sich
unterschiedliche Darstellungsformen an. In einem 1. Schuljaht kdnnen
Kinder beispielsweise eine Collage unter den Stichwotten ,Ich war klein
— Jetze bin ich grofl® erarbeiten, in der die Entwicklung vom Kleinkind
zum Schulkind mit Fotos, Zeichnungen und aus Katalogen ausgeschnitte-
nen Bildern (z. B. Babysachen) dargestellt wird.
Wenn Kinder Grundfertigkeiten im Schreiben erworben haben, kann in-
dividuelle Lebensgeschichte in Form eines Foto-Leporellos (Faltbuch)
dokumentiert werden, In einem zweiten Schuljahe kommentierte Kathrin
ihr Poto-Leporello, das siec mit Zeichnungen iiher ihre Zukunftsvorstel-
lungen ergiinzte, s0:

4 Monate: Mein Vater trigt mich auf dem Arm,

1 Jaht: Da bin ich mit meinem Opa und meiner Schwester und meinem
Bruder im Zoo.

2 Jahre, 6 Monate: Es ist Weihnachren, und da sitze ich auf dem Sessel
und Jache.

4 Jahre: Da bin ich im Kindergarten.

5 Jahre: Ich stehe in den Blumen, und meine Mama fotografiert mich.

18 Jahre: Da darf ich schon meinen Fiihrerschein machen,

38 Jahre: Da bin ich Kindergirtnerin.

Bei Selbstdarstellungen, die ausfithrlich die persdnliche Entwicklungsge-
schichte thematisieren, muf der Lehrer die individuellen Daten der Kinder
genau kennen, um belastende Situationen fiir einzelpe Kinder zu vermei-
den (z. B, Offentlich-Werden von Adoption u. 4,). Auferdem ist zu beach-
ten, daf nicht in allen Familien die Entwicklung der Kinder mit Fotos be-
gleiter wird.
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2. Beispiel: Partnerwabrnehmung

Ziel des Unterrichtsvorhabens war es, Beziechungen zwischen Kindern auf-
zubauen, die bisher in der Klasse kaum Kontakt miteinander hatten, Durch
intensives Zusammendrbeiten sollten die Kontakemiglichkeiten jedes Kindes
erweitert und evtl. vorhandene Voreinstellungen und Vorurteile durch ge-
meinsames Handeln abgebaut werden, Uber Interaktionsspicle organisierten
wir erzwungene Partnerschaften, die zum Ausgangspunkt unterschiedlicher
Erfahrungen der Schiiler miteinander wurden. Mit Fotos hielten wir die so
geschaffenen Bezichungen fest, um sie anschliefend reflektieren zu kénnen.

Erste Phase: Ich mag dich, weil . ..

In der ersten Phase dufferten die Kinder im Rahmen eines Interaktionsspiels
gegenseitige Sympathie. Dabei saflen die Schiiler im Kreis, ein Kind in der
Mitte. Jedes Kind im Kreis sollte nun im Rundumverfahren sagen, warnum
es das Kind in der Mitte mag. Der Sitz in der Mitte war so begehrt, dafl
die abgewiesenen Kinder nach der dritten Spielrunde emotional sehr heftig
reagierten. Deshalb verinderten wir den Spielablauf: Wir bildeten zwei
gleich grofe Gruppen; eine Gruppe bildete den AuRenkreis; das Gesicht den
Kindern des Auflenkreises zugewandt, bildete die zweite Gruppe den Innen-
kreis. Wir erklirten die neue Spielregel: ,Die Kinder, die sich gegeniiber
sitzen, fassen sich an den Hinden und sagen sich, warum sie sich mogen.
Dann lassen sie die Hinde los. Wenn der Lehrer klatscht, rutscht der Innen-
kreis links herum einen Sitz weiter, und der Auflenkreis rechts herum einen
Sitz weiter. Dann sitzt euch ein anderes Kind gegenitber und ihr faflt cuch
wieder an den Hinden usw.®

Im weiteren Verlauf organisierten wir die erzwungenen Partnerschafren.
Uber eine Fadenwahl (Lehrer 1at Schiiler Fadenenden zichen — immer zwei
Schiiler hingen an einer Schour) fanden zwei Kinder nach dem Zufalls-
prinzip zusammen. Dann stellten wir den Schiilern das weitere Vorhaben
vor; Die Herstellung eines Foto- und Bilderbuchs. Damit erhielt das Unter-
richtsvorhaben eine konkrete Handlungsorientierung. Die Kinder fotogra-
fierten sich gegenseitig und schrieben auf, warum sie sich mégen.

Zweite Phase: Wir konnen noch viel zusammen tun . . ,

Medium: ,Wir kénnen noch viel zusammen machen® — Bilderbuch von
F. H. Waechter.

Um Moglichkeiten des gemeinsamen Spielens anzuregen, stellten wir den
Kindern das Bilderbuch ,, Wit kinnen noch viel zusammen machen® vor,
und alle, alle kannten es — aus dem Fernschen! Die Text- und Bildgestal-
tung schien den Kindern jedoch so sehr gefallen zu haben, daf} sie das Vor-
lesen des Buches mit groffem Interesse vetfolgten, den Fortgang erzihiten
und analysierten. Als wir die Kinder aufforderten, shnliche Spicle, wie im
Buch vorgeschlagen, zu erfinden, nannten sie Beispiele wie ,Ohr an Ohr¥,
»Bauch an Bauch®, ,Knie an Knie*, ,Backe an Backe® und setzten diese
zum Teil auch spielerisch um. In der anschliefenden zeichnerischen Dar-
stellung (DIN A 4 weifler Karton, Filzstifte, Partnerarbeit) beschrinkten sich
die meisten Kinder auf bekannte Spiele.

129



130

Abbildung 2 zeige, welche differenzierten Aussagen ein Junge und ein Mid-
chen iibereinander machten, die sonst kaum Kontakte mireinander hatten.

3. Beispiel: Gruppenprozesse darstellen

In Zusammenarbeit mit einer Studentengruppe dokumenterten Kinder
Gruppenprozesse und Einzelaktiviriten in Musikstunden. Ziel des Unter-
tichts war es, iiber musikalische Improvisationen Kinder zur Selbststeverung
des Gruppenprozesses zu veranlassen. Einzelne Schiiler gaben musikalische
Impulse vor; zugeordnete Tanzgruppen setzten diese in Bewegung um. Die
~Musiker® sollten dabei den Instrumentenwechsel selbstindig organisieren,
die 'Tanzgruppe den wechselnden Impulsen folgen.

2.2.2, Lernziel: Die technische Reproduzierbarkeit der Medien
erfahrbar machen

Kinder erleben Film und Fernsehen als einmalige Ereignisse, die schnell vor-
beigehen, Daff es sich um Konserven handelt, erleben die Kinder iiblicher-
weise nicht. Nimmt man sich einmal die Zeir, die Schiiler bestimmen zu las-
sen, wie oft sie cinen Film sehen wollen — und sie schauen sich ihn in der
Regel immer wieder an — dann beginnen sie, den Konservencharakter von
Medien zu erleben. Einen Videorekorder kénnen die Kinder sogar selber
bedienen; beim Vor- und Zuriickspulen héren sie die Wiederholbarkeit, al-
so den Konservencharakrer des Films. Steht kein Videorekorder zur Ver-
fiigung, dann sollten Kinder diese Erfahrung mit Tonband-Kassetten ma-
chen,

2.2.3. Lernziel: Die Standardisierung der Medien erfahrbar machen

Bei diesem Lernziel geht es um das Erlebnis, daff alle Kinder zu gleicher Zeit
die gleichen Fernschfiime schen. Als Methode bietet sich eine Bildtafel an.
Die Kinder zeichnen ein Bild zu einem Film bzw. mehrere Bilder zu den
Filmen, die sie am Vortag gesehen haben. Die Bilder werden dann mnach
Inhalten (Cowboy, Sindbad, Heidi, Hitparade usw.) geordnet aufgehingt.
Wichtig ist hier, daB die Kinder aphand der Bilder ordnen und vergleichen,
daf} der Lehrer die Versprachlichung nicht zu schnell vorantreibt, weil da-
mit die Ordnungsleistung den Kindern von Erwachsenen {ibergestiilpt wird.

2.2.4. Lerpziel: Fernsehen im Familienalltag reflektieren

Fiir den Erwachsenen ist die Verinderung der Familie als dem wesentlichen
Lebensbereich der Kinder evident, da er seine ¢igene Kindheit mit der heu-
tigen Situation der Kinder vergleichen kann. Einen zweiten Zugang zu die-
sem Problem bietet ihm statistisches Material zu Fernsehgewohnheiten, ins-
besondere zu Seh-Hiufigkeiten. Fiir Kinder ist die Rolle des Fernsehens in
ihrem Alltag jedoch das denkbar Normalste. Das Normalste zu reflektieren
fillr besonders schwer. Dabei wire dann auch die sprachliche Reflexions-
form des Erwachsenen viillig verfehle. Dagegen bietet sich fiir die Kinder
die bildhafte Schilderung an. Abbildung 3 zeigt ein Bild aus einer 2. Klasse
aus der Unterrichtseinheit ,Die Familie sitzt vor dem Fernseher®,

Bildunter- und -fiberschriften sind wesentliche Schritte hin zu einer sprach-
lichen Reflexion.



Abb. 2: Darstellung von Partnerwahrnehmung 131



5

Klasse zum Thema

o«

2

rin

le

einer
dem Fernseher

Schii

e vor

: Bild einer
wFamili

3

Abb

132



Weitere mbgliche Themen, die sich zeichnerisch darstellen lassen: Wer schal-
tet das Fernsehen ein? — Spielen statt fernsehen usw.

In einem zweiten Schritt geht es um die Verbalisierung des bildlichen Aus-
drucks (vgl. hierzu Buck, Wolff 1976, 94 f£.).

2.2.5. Lernziel: Planen

Hierbei gibt es zwei Planungsbereiche: Verwendung von Fernsehen, Platten,
Tonbindern zu Hause und Verwendung von Medien in der Schule,

Einmal kann man mit den Kindern dariiber reder, welche Fernsehsendun-
gen sie sich anschauen kénnten. Nichster Schritt ist die Erarbeitung einer
Programmiibersicht mit Hilfe von Programmzeitungen.

Daneben ist es jedoch genanso wichtig, die Planung der Medienverwendung
im Unterricht den Kindern nicht nur vorzugeben, indem der Lehrer alleine
festlegt, wann gesprochen oder gezeichnet wird, Den Kindern stehen in der
Regel zu Hause Tonbandkassetren-Rekorder, Sofortbildkameras, Foto-
apparate und Plattenspieler zur Verfiigung. Mit den Kindern wiire gemein-
sam zu iiberlegen, ob und wie man diese technischen Medien in der Schule

nutzen kdnnte.

23. Traditionelle medienpidagogische Lisungen: Medienkunde, Bewahren

Diese Lernziele und methodischen Hinweise sind als solche nicht neu. Der
theoretische Kontext und damit der curriculare Zusammenhang wurde tra-
ditionell jedoch anders entwickelt. Bislang stand die Beziehung technischer
Medier zur Realitit im Rahmen der Medienkunde zur Diskussion. Medien-
kunde bezieht sich auf die Massenmedien und versucht, Schillern schwer-
punktmiRig die Manipulation durch Film und Fernsehen zu erliutern (Bei-
spiel ,Traumwelt des Films® im Film ,24 Bilder® der Stadt- oder Kreisbild-
stelle). Daneben stellt die Medienkunde die Produktion technischer Medien
vor. So hat z. B. die RAPPELKISTE des ZDF schon fiir Kindergarten und
Grundschule versucht, die Arbeirsweise der Filmproduktion herauszustel-
len. Eine solche Sendung beginnt z. B. mit einer Kampfszene eines Piraten-
films. Dann ein Filmschnitt — es wird die Mittagspause des Filmteams ge-
zeigt, Es folgen einzelne Trickaufnahmen und die Darstellung, wie sie ge-
macht werden, z. B. wie ein Schauspicler mit einem Sibel durchbohre wird.
Anschliefend zeigt der Film die Produktion einer RAPPELKISTE-Sendung
im Fernsehstudio, Ziel ist also auch hier die Desillusionierung der Kinder
und die Schilderung des Produkticnsablaufes.

Neben der medienkundlich-desillusionierenden Zielsetzung (z. B. ,Medien-
kunde® im Katalog der Bildstelle/FWU) gibt es cine andere medienpidago-
gische Richtung, die stark das Bewabren der Kinder in den Vordergrund
stellt (z. B. Keilhacker 1973). Im Kern geht es darum, den Verlust des
»Echten* und die zunehmende Vermassung, die Massenmedien bewirken,
zu kompensieren. Den verrohenden Filmen wird dann der gute, pidagogisch
wertvolle Film ,entgegengeserzt®, indem man Kinderfilmclubs u. 4. griindet,
wertvolle Filme in den Verleih bringt usw. (vgl. Meyer 1978).
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3. SYMBOLISCHE VERMITTLUNG BEIM DENKEN, FUHLEN UND
HANDELN DER KINDER

Die Kinder haben es nicht leicht, selber Erfahrungen zu machen. Die Welt
der Erwachsenen ist ihnen in steigendem MaRe versperst und verstellt: die
Erfahrungsmoglichkeiten beschrinken sich auf Schule, Kindergartern, Spiel-
platz, Fernsehapparat u. i. Soll man jetzt die Erwachsenenwelt auch fiir
das Lernen der Kinder verfiigbar machen, indem man ihnen Filme z. B. aus
der Arbeitswelt vorfithrt? Um zum didaktischen Kern dieser Frage vorzu-
stoflen, miissen wir die Frage nach den Funktionen technischer Medien in
den bisher schon entwickelten Vermittlungszusammenhang von Medien und
Erfahrung hineinstellen (vgl. Bachmair 1977, 1979). Bisher stand die Frage im
Mittelpunkt, welche gemeinsame Funktion denn Sprache und technische
Medien bei der Konstruktion von Realitit haben. Zur Bestimmung dieser
Funktion wurde das Phinomen der Objektivierung untersucht. An dieser
Stelle geht es um Mechanismen der symbolischen Vermittlung beim Den-
ken, Fithlen und Handeln der Kinder. Auch hier suchen wir zuniichst nach
allgemeinen anthropologischen Grundlagen und danach nach den Verinde-
rungen, die die technischen Medien zur Folge haben.

3.1. Reflexion und Interpretaiion als Komponenten symbolischer
Vermittlung bei Kindern

3.1.1. Die reflexive Komponente

Wenden wir uns dem urspriinglichen Denken der Kinder auflerhalb der
Schule zu. Greifen wir hier einen wesentlichen Punke der kindlichen Ent-
wicklung heraus, nimlich die Frage, wie es seine Identitit gewinnt, d. h. wie
es sich vom Reagieren in Situationen unabhingig macht (vgl. Mead 1968,
177 f£.). Hieran 15t sich ein wesentliches Merkmal der symbolischen Vermitt-
lung feststellen. Kinder schaffen es, tiber das blofle Reagieren hinauszukom-
men, denn Erfahrungen-Machen, Sich-Umwelt-Aneignen ist etwas Reflexi-
ves, Dazu ist das Kind in der Lage, weil es so etwas wie ein zweites, ein sym-
bolisches Ich entwickelt, Das Kind greift die Symbole, die bedeutsamen Ge-
sten. die bedeutsamen Aussagen. die Zeichen seiner Umwelt auf und erfalle
damit seine augenblicklichen Gefiihle und Handlungen. Diese symbolischen
Objektivationen von Gefithlen und unmittelbarem Erlebnis mir Hilfe von
Symbolen haben Bestand iiber die unmittelbare, einmalige Siruation hinaus,
Diese Objektivationen werden datiiber hinaus wiederum selbst zum Gegen-
stand des Fithlens und Denkens. Erlebt beispielsweise das Kind seine davern-
de Unterlegenheit, so kann es sich als Zwerg fithlen; merkt es, dafl es sich
trotzdem durchsetze, kann ihm die Figur des tapferen Schneiderleins die
Verdnderung vom Unterlegenen zum Ubeslegenen symbolisieren. So ist das
Gefiihl, dem michtigen Erwachsenen unterlegen zu sein, symbolisch mir der
Figur des tapferen Schneiderleins fafbar, Das ,Tapfere Schneiderlein® ob-
jektiviert die Gefithle und Erlebnisse des Kindes iiber eine Situation hinaus,
Damit ist das Kind der Situation und dem Gefiikl, in der Situation hilflos
unterlegen zu sein, nicht mehr ausgeliefert, weil es dhnliche Situationen und



den jeweiligen Ausgang dieser Situationen symbolisch verfiighar hat. Es
kann sich in dieser Unterlegenheits-Situation reflektieren, indem es seine gu-
ten Erfahrungen als erfolgreiches, iiberlegenes .Schneiderlein® symbolisch
zu Rate zieht und auf die augenblicklichen Unterlegenheitsgefiihle bezieht.

Das Kind kommt iiber das reaktive Handeln in Abhingigkeit von den Be-
dingungen einer Situation hinaus, indem es seine Angst dufert und objekti-
viert. Dazu braucht es Symbole wie ,Gespenster®, ,Monster”, Jetzt
kann es gegen die ,Gespenster®, ,Monster* — symbolisch — vorgehen, in-
dem es sie verjagt, einsperrt, beschimpft. Es verjage, beschimpft seine sym-
bolisch gefafite und nach auflen verlagerte Angst. Dieser Verarbeitungs-
prozef von Angst ist vergleichbar dem Nachdenken des Erwachsenen, Mit
Hilfe bildlich-sprachlicher Symbole kann man sich in einer Situation re-
flektieren, Hat das Kind keine ,Gespenster* oder ihnliche Symbole, so
fehlen ihm die Verarbeitungsmittel; die Angst beginnt es zu iiberfluten.

3.1.2. Die interpretatorische Komponente

Das ,Gespenst® gibt dem Kind die symbolische Madglichkeit, die eigene
Angst zu bearbeiten. ,Gespenster® machen den Kindern aber auch Angst,
Symbole sind ganz und gar nicht neutrale Mittel symbolischer Verarbei-
tung; ., Gespenster® kénnen natiirlich auch Angst machen, genau so wie sie
Angst bewiltigen helfen. Bettelbeim (1977) hat am Beispiel des Mirchens
gezeigt, welche Gefithle und Verarbeitungsmuster an Figuren wie dem Rie-
sen, der Hexe, der Prinzessin festgemacht sind und wie sie auf die Kinder
einwirken, Das tapfere Schueiderlein ist in erster Linie listig; es zeigt den
Kindern, daf List zur Uberlegenheit gegeniiber Riesen fithtt (Sturm 1978,
Huth 1978, Zimmermann 1979). Wie ist es nun mit der Figur des Cowboys,
die das Fernsehen als Verarbeitungsmiglichkeit den Kindern anbietet? Wie
beeinflufe die Fernsehfigur des Cowboys die gefiihlsmiRige Verarbeitung
einer Situation? Die Bilder von Helga Gebert (1974, Abb. 4) zeigen diese
interpretatorische Funktion eines Symbolangebotes.

3.1.3. Ein Beispiel fiir den Zusammenhang von Reflexion und Interpretation

Ein siebenjihriger Junge erzihlt iiber die Schule und seine Angst vor ande-
ren Kindern. Diese Angst wird zum einen mit Hilfe von Fernsehmustern
vom Typ ,Kampf* bearbeitet, zum anderen wird das Schema, in dem der
Schulalltag erlebt wird — nimlich Kampf, unterlegen und {iberlegen zu
sein —, durch Fernsehmuster verstirke,

Das Gespriich beginnt anhand einer Zeichnung, die die Sitzordnung in der
Klasse darstellt. Der Junge erzihlt anhand dieser Zeichnung, daf} er alleine
sitzt. Der Junge stellt die Beziehung zu Mitschiilern als ein Problem von
Konkurrenz und Leistung dar (Zeichenerklirung: E = Erwachsener, K =
Kind):

E: Wieso sitzt du alleine?

K: Ich mag das lieber. Wenn ich alleine sitze, hab’ ich mehr Plarz. Ich branch’
auch so viel Platz.

E: Warum brauchst du so viel Platz?

135



<Spgny BagERYRRE 'AUSpaT JURPIRLIA uE PP IT

HAOL aussoa HOA YIgYOE
9 218, Aaoo’

- 3n10ud A4y 3aaNg
H2Q QNN FIVL-YIN0d HOVH HINS 33

A0y * NEOA HIVN © IWWIMD NIRDITE N3OV ANISS 3
[‘sr10D0 N3d NY L1393Q 44199 NIDIIT BONYH aNias

Bilderbuch

nem

itt:aus ei

Ansschn

tionsmuster,

Cowboy als Interpreta

+

Abb

. Gebert {1974)

von H

136



K: Weil ich zwei Srithle branch® fiir meinen Ranzen, weil ich dann nicht mich
immer runter- und hochbiicken muff, Und ich will ... mein Federmiippchen
muf ich auf eine Seite tun . .. ich brauch’ halt viel Platz.

H...

: Das ist halt so!

: Und wenn du ganz viel Platz hittest? Mit wem wiirdest du dich dann zu-

samimensetzen?

K: Mit'm Dieter. Wenn er dann noch mein Freund ist. Weil der nicht abkucke.
Aber mitm Sven wiird’ ich mich nie zusammensetzen. Weil ... der kucke
ein’m immer ab.

E: H... (Pause)

Und warum darf man nicht abkucken?

K: Weil wenn der andere jetzt das ausgerechnet hat, dann kuckt der Sven wieder

ab. Der lernt doch sonst dann nie,

m R m

Das Gesprich geht zum Malunterricht fiber, Der Junge vergleicht sich dabei
mit den Leistungen und Erfolgen anderer Kinder:

E: Eure Lehrerin, schreibt die immer eine Note hinten auf die Zeichnungea drauf.
Hast du das schon gesehen?

K: Ich krieg’ meistens 'ne 2; aber letztes Mal ham wir so ein schwieriges ...
Ich kann .. . ein Pferd kann ich gar nicht gut malen. Die gehen so schwierig fiir
mich.

E: Wieso gehn die schwer?

K: Die gehn fir mich so schwer, weil ich die nicht kann,

Ich kann doch noch nicht mal Esel.

E: HH...

K: Dann ham wir mit so dicken Stiften. Das wird iiberhaupt nichts. Die Sandra
kann schone Pferde malen.

E: Und wer kriegt dann 'ne Eins?

: Die halt ganz schén malen. Die sich ... die halt alles trocknen lassen, die halt
so ganz saunber gemalr haben und die halt alles nach Beschreibung gemalt
haben und so ganz schén. Aber ich krieg® meistens ’ne Zwei minus oder
’ne Zwei. *ne Zwei krieg’ ich.

Al

Es folgt eine Gesprichsszene, in der der Junge die Angst, von seinen Mit-

schiilern verpriigelt und gehinselt zu werden ausdriickt:

K: ..., da sagen se Elefant zu mir. Ich kdnnte den Uli verdreschen.

E: Der Jli war dast?

K: Ja und die anderen Kinder; der stiftet sie immer an. Ich kénnte den Uli so
verdreschen. Daff dem Héren und Sehen vergeht ~ echt! Wenn ich den Bodo
mal verpriigeln kénnte! Wenn ich genug boxen kann, Dann box’ ichk den mal

richtig zamm! Dafl er nicht mehr weiB, warum er ... Daf} er endlich mal
weill, warum er schldgt! Weil er sie wieder zuriickkriegt!

Jetzt bringt der Junge seine Angst, angegriffen zu werden, mit dem Lei-
stungsproblem in Verbindung, indem er von seinen guten Noten und seinen
vielen Sternchen, die die ,,bosen® Kinder nicht bekommen, erzihlt:

K: Weil, wer nimlich jetzt bose ist, so wie der Bodo und der Ralf, der kriegt .. .,
den lobt se (die Lehrerin) nicht, vor dem geht se gleich vorbei, dem gibt sie
dann ihre No ..., dem sagt se, ,du kannst ne Eins kriegen’. Vielleicht sagt se
das. (Pause}

Ich méche lieber "ne Mieze sein, brauche nicht in die Schule zu gehn.
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Im bisherigen Gesprichsverlauf hat sich der Junge als angegriffen und be-
droht dargestellt. Diese Bedrohung setzt sich zusammen ans Leistungsangst,
Konkurrenz mit und Angst vor Mitschiilern. Jetzt nimmt das Gesprich
eine deutliche Wende, Er greift die Assoziation mit dem Elefanten auf,
kommt dariiber zu Raubtieren und Jigern in Afrika, wobei er sich mit den
Angreifern, mit denen, die bedrohen, identifiziert. Dabei greift er Bilder aus
dem Fernsehen auf.

K: Weiflt du, was ich mir manchmal denk’, wenn sie mich mit dem ,Elefant drgern,

denk ich mir, wenn ich jetzt beiflen wiirde, dann wir' ein Elefant *n michtiger,

afrikanischer Elefant, reinkommen und die alle mal mit 'n Kilometer zer-
trampeln.

MM...

: Und *ne Schlange zischt se dann noch an. (Pause)

Wiirdest du gern bel “ner Urwaldexpedition dabeisein?

M..., das find ich schon ganz lustig.

: Ich finde, auch wenn ein Tiger kime...

: O, dann wiird” ich, was wiird’ ich dann mun?

: Ausgewachsener, afrikanischer Tiger?

: 0, denn wiird’ ich mich schon fiirchren.

: Muflt du dein Gewehr packen, die ham da auch so ganz schwere Colts dabei.
Dz kannst du nur ’n Tiger, 'n Konigstiger kannste nur mit ... mit ... ne,
mit so ganz schweren Colts zweimal schiefen oder viermal schieffen. Dann is
er nur hin, A ... mit so 'n einfachen Tiger wirste leiche ferrig, Einmal schieflen
oder dreimal schieffen, dann is er hin.

E: Aha,

K: Oder du fingst thn mit'm Lasso ein. Dann kann er dir nicht mehr davongehen.

(Pause)

Und dann kannst *n, dann kannst ’n zéhmen und ihn wieder freilassen, Dana

kanunst ihn in ein anderes Feld, in ein anderes Teil vom Urwald bringen und

ihn hier loslasser und dann wieder abhauen, Spur verwischen. (Pause)

Und dann liRte so 'ne, 50 "n Seil immer an so *n Tuch, was der Tiger vor'n

Augen hat, hin hin hin und dann, wenn de weit genug weg bist (Pause) . . .

Du hast die ... die Uhagara ... oder wie nennen sie da dort, das Lasso ...,

mit Blittern bedeckt und dann ... dann kénnen sie nicht sehn, daf da die

Uhagara sitzt. Das Lasso ist itber Tiger und dann auch noch, dann mofr du

noch, dann reitest du schnell weg oder ... ja reitest de schnell weg. Dann

biste wieder im Lager.

Aha.

: Sowas mufit du schon kénnen,

: Aha.

: Ich bab’ mal im Fernseben so Leute gesebn, so zwei Leute gesehn, die muflten
... da war so 'n junger Mann so mit dreiffig Jahren, ganz schlank war er,
der war in Afrika, der mufre so ’n Tiger, der mufite so 'n Tiger, so *n Panther,
so was dhnliches wie 'n Panther einfangen und dann mit dem Lasso, der hatte
keine andere Waffe dabei, keine Waffe, Mir dem Lasso muffte der aus so 'mm
Steinfoch den treffen koénoen. Er har jhn getroffen. Dann hamsen woanders
hingebracht. So ist das.

Danach ist das Kind entspannt und redet iiber Weihnachten, — Zwar hat

der Junge mit Hilfe von Fernsehmustern (Kampf, Schiefen, Einfangen,

Angst machen, Zerstbren, Einsperren) seine Angst- und Leistungsprobleme

in der Schule bearbeitet. Dieses Muster verstirke aber letztlich wisderum die

angstmachende Kampfsituation in der Schule.
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3.2. Zerstirt die Technisierung symbolischer Vermittlung die Chance
der Reflexion?

Der Junge unseres Beispiels bearbeitet seine Schulprobleme, und dabei wird
ihm ein Ldsungsmuster aufgezwungen, das seine Probleme verschirft, in-
dem es ihm fremde® Denkmuster - Kimpfen — aufzwingt. Diese Ver-
drehung liegr im Wesen technischer Medien, Die petfekte Machazt von Fil-
men, Platten, Bindern usw. trigr die mehr oder weniger zufilligen Fin-
sichten der Filmemacher und Medienproduzenten in viele spezielle Situatio-
nen. Die technische Mbglichkeit, Symbole zu objekeivieren, fithrt zu Konser-
ven, zur gleichartigen Standardisierung von Informationen, die im symboli-
schen VermittlungsprozeR iiberlegen und dominant werden und das jeweili-
ge subjektive Denken, Fithlen und Handeln der Kinder gleichartig beeinflus-
sen.

Als Beispiele aus dem Unterricht zwei Filme der Bildstelle zum sozialen
Lernen (,Peti und der Roboter®) und aus dem Sachunterriche (,Kleider aus
der Fabrik®):

wPeti und der Roboter™

Es handelt sich um einen #lteren, witzig gemachten ungarischen Zeichen-
trickfilm von ca. 10 Minuten Laufzeit, der iiber die Bildstelle ausleihbar ist
und sich grofer Beliebtheit erfreut. Der Film bringt eine Geschichte vom Typ
»Zauberlehrling®. Kinder besuchen einen Wissenschaftler, der ihnen einen
Roboter varfiihrt, der die gesamte Hausarbeit perfekt macht. Qhne Frlaub-
nis des Wissenschaftlers benutzen die Kinder den Roboter, der jetzt alles
zerstdrt, Der Wissenschaftler kommt zuriick und bringt alles in Ordnung.
Welche Botschaft transportiert der Film? Die perfekten Hilfsmittel der per-
fekten Erwachsenenwelt werden in der Hand der Kinder zu Zerstrungs-
werkzeugen! Aber die Frwachsenen reparieren wohlwollend den Schaden.
Folgerung: Passe dich in die Erwachsenenwelt ein; selber etwas auszupro-
bieren filhrt ins Chaos. Gleichzeitlg ist die Machart des Films (schnelle
Schnitte, stindig geschiehr erwas Unerwartetes) so, daf Kinder nur Elemente
verstehen, jedoch keinen Uberblick fiber die Filmhandlung bekommen.
(Weitere Aspekte, z. B. geschlechtsspezifische Verzerrung, diskutiert
Edschmid, 1977

Fazit: Der Film verstirkt die Erlebnisse der Kinder, daff Eigenstindigkeit,
Spontaneitiit, Selbermachen nur Ungehorsam und Unordnung sind.

Im Gegensatz zu den bisherigen Beispielen aus dem Bereich des Mirchens
luft dic Vermittlung nicht iiber einzelne Figuren, sondern iiber die Dar-
stellung eines Handlungsmusters. Das Handlungsmuster des Films wirke
beim Kind als Interpretationsmuster.

o»Kleider aus der Fabrik®

Solch ein Interpretationsmuster 18t sich auch im Realfilm zum Sachunter-
richt feststellen. Hier ein Beispiel der Bildstelle aus dem Bereich Arbeit.
wKleider aus der Fabrik® ist ein altmodischer, 15miniitiger Film. Als Ein-
sticg ngcht* die Kamera mit Kindern in die Badeanstalt. Ein Midchen
meint, sein Kleid wire gestohlen worden, weil ein anderes Kind mit dem
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gleichen Kleid nach Hause geht. Dann kommt die Erklarung einer (Geister-)
Stimme, daf viele gleiche Kleider aus der Fabrik kimen. Es folgt ein
Schnitt, dann wird die Arbeitsvorbereitung in der Kleiderfabrik gezeigr. Im
folgenden zeigt und kommentiert der Film die Stadien der Produktion
eines Kleides. Arbeit wird also als technischer Ablauf im Bereich der Indu-
strie dargestellt, Zur Verdeutlichung dieses Musters ein Beispiel aus dem
Filmkommentar: ,Mit diesen modernen Maschinen konnen in der Zu-
schneiderei vier Frauen an einem Tag 800 Kleider zuschneiden. Mit einer
Schere witrden sie nur 80 Kleider schaffen.” —

Arbeit als technischer Ablauf ist ein Intecpretationsmuster, das uns sehr
geliunfig ist. Will man Arbeit dagegen als wesentliche menschliche Titigkeit
herausstellen, so brauchen die Kinder ein dem Film zuwiderlaufendes Tneer-
pretationsmuster, das sie sich aneignen, wenn sie Arbeit konkret, als Arbeir
von Matter und Vater usw., etkunden. Dann sinkt die Gefahr, daf cin Film
den Kindern die zufillige Sichtweise eines Filmemachers ,iiberstiilpt®,

Theoretisch geschen ist die Dominanz filmischer Interpretationsmuster ein
Problem der Technisierung der symbolischen Objektivation. Die Sichrweise
irgendwelcher, fiir die Kinder eigentlich irrelevanter Personengruppen wird
technisch festgehalten und unabhingig von der jeweiligen Sichrweise und
dem Erfahrungshintergrund der Kinder iiber viele Jahre und fiir viele Unter-
richtsstunden reproduziert. Dieser Problemzusammenhang verschisft sich,
weil die Machart des Films dem Kind keinen Freiraum [i8t, seine eigenen
Gedanken und Vorstellungen zu entwickeln. Stindig bringt der Film neue
optische und akustische Informationen, die sehr kompliziert sind und die
sich sogar streckenweise iibetlagern (vgl. Wember, 1976, 1972). So haben
Kinder Mithe, tiberhaupt zu folgen, geschweige sich eigene Gedanken zu
machen.

3.3, Didaktische Aufgaben: Medien zur Unterstiitzung der Erfabrungs-
moglichkeiten und der Interpretationsfibigheit von Kindern

Erfshrung und Lernen der Kinder sind immer symbolisch vermittelt. Es
wird jedoch da problematisch, wo die Medien ~ z. B. der Lehrer mit seiner
iibermichtigen Sprache, der Film mit seiner Uberfiille perfekter Informatio-
nen — dem Kind keine Chance des cigenen Denkens oder der eigenen emo-
tionalen Bewiltigung lassen, Wirken die Medien als ,,Niirnberger Trichter®
oder sind sie offene, bildlich-sprachlich-akustische Symbolmuster zur Er-
schiiefung und Verarbeitung von Realitdtsbereichen?

Es lassen sich hier zwei wesentliche didaktische Aufgabenbereiche heraus-
stellen:

Reprisentationsfunktion technischer Medien und erfabrungsorientiertes
Lernen

Der Film ,Kleider aus der Fabrik® hat ja in erster Linie die Funktion, den
Kindern einen verschlossenen Realititsbereich (Industrieproduktion, Arbeit)
zu erschlielen. Es stellt sich die Frage, ob dieser Film dafiir ein geeignetes
Hilfsmittel ist, da er ja nur fremde Erfahrungen transportiert. Es geht doch
vielmehr um die eigenen Erfzhrungen des Kindes, die es jedoch direke, ohne



Medien, nicht machen kann, weil der Zugang zur Arbeitswelt fehlt, Deshalb
bedarf es auch mehr als nur merhodisch ausgerichteter Fragen (z. B. welche
begriffliche Vorbereitung oder welche analytische Auswertung zum Film
notwendig isc, warn Pausen wihrend der Vorfithrung die Verstindiich-
keit des Films verbessern usw.), um die didaktische Funktion der Medien-
verwendung zu erschliefen. Dazu ist folgende didaktische Leitfrage hilf-
reich: Wie kann die Objektivierungsleistung technischer Medien so genutzt
werden, daff der Bereich der Arbeit fiir die Kinder erschlossen wird? (Vgl.
Schnatmann 1978)

Argumentationsbeispiele werden im 4. Kapitel vorgetragen.

Férderung der Interpretationsfibighedt

Die Verwendung voa Filmen schlieBt imamer dic Gefahr ein, daff der Film
die eigenen Fragen der Kinder verdreht oder verhindert, weil die Kinder
das Interpretationsmuster des Films iibernehmen. Der Film i€t durch die
Uberfiille an Information nur eine passive Rezeption zu, so daf Kinder die
Eindriicke nicht mehe zu verarbeiter in der Lage sind, Dagegen sind didak-
tische Methoden zu setzen, die die Kinder in ihrem eigenen Denken, Fithlen
und Handeln unterstiitzen und sie fihig machen, die Informationen der
Medien aufgrund ihrsr Erfahrungen zu interpretieren und sich jeweils das
aus Film, Fernsehen, Platten herauszuholen, was ihnen selbst bedeutsam ist.
Entsprechende didaktische Methoden, die die Interpretationsfihigkeit der
Kinder fordern, haben letztlich zum Ziel, die grundlegende Verindernng
von Kommunikation und Erfahrung der Kinder, das passive Rezipieren
fremader Informationen, iiberwinden zu helfen. Unsere Kinder sitzen im
Wohnzimmer vor dem Fernseher und konsumieren Fermschinformationen.
Dabei werden sie zunehmend unfihig, sich und ihre Erfahrungen auszu-
driicken; statt dessen ,wiederholen® sie die Fernsehinformationen. Aktives
Handeln wird durch Konditionierung ersetzt. Die Losung, selber Erfahrun-
gen machen statt fernsehen, ist heute nicht mehr unmittelbar realisierbar,
weil das Fernscben konstitutiv im Kinderalltag verankert ist. Wenn das
Fernsehen aus der Kinderwelt nicht zu verdringen ist, dann bleibt nur, den
Kindern zu helfen, trotz Fernschen ausdrucks-, denk- und handlungsfihig
zu bleiben bzw. es auch wieder zu werden,

Entsprechende didaktische Uberlegungen werden im 5. Kapitel vorgetragen.

4, VERSTELLTE ERFAHRUNGSBEREICHE ERSCHLIESSEN —
ERFAHRUNGS- UND HANDLUNGSORIENTIERTES LERNEN
MIT TECHNISCHEN MEDIEN

An Unterrichtsbeispielen stellen wir jetzt dar, wie Kinder sick verstellte Er-
fahrungsbereiche mit technischen Medien erschliefen kénnen,

Das erste Unterrichtsbeispiel ,Pinocchio oder Wie man aus einem un-
gchobelten. Stiick IHolz einen ,anstindigen® Menschen macht® zeigr, wie
Kinder iiber vorgefertiste Produkte der Massenkommunikation Erfahrun-
gen mit der eigenen Erziehung kommunikativ bearbeiten,
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Das zweite Unterrichtsbeispiel ,Kinder im Verkehr” beschreibt cine Még-
lichkeir, wie Kinder mit Hilfe technischer Medien ihre eigenen Erfahrungen
mit der tiglichen und allgegenwiirtigen Bedrohung durch den Verkehr dar-
stellen und reflektieren, ohne auf fertige Medien (z. B. Pamfi-Filme oder
Hellwach im Strafenverkehr®, vgl. Kapitel 5.1) verwiesen zu sein, die die
individuelle Verkehrssituation und das subjektive Etleben der Kinder kaum
beriicksichtigen konnen.

4.1.  Erziebung und Autoritit in der Familie

4.1.1. Der verstellte Erfahrungsbereich Familie —
Autoritit und Erzichung in den Interpretarionsmustern der Medien

Obwohl oder gerade weil Familie das Vertrauteste ist, was Kinder erfahren,
ist sie ,verstellt”, weil Distanzlosigkeit eine reflexive Verarbeitung der Er-
fahrungen verhindert. Gleichzeitig hat der Funktionsverlust der Familie zu
einer weitreichenden Irrication und Verunsicherung in den Erziehungsvor-
stellungen der Familien gefithrt, die mehr als frither nach Orientierungs-
mustern suchen. Auf dieses Bediirfnis reagieren die Medien in verschiedener
Weise. In Erzichungsmagazinen versuchen sie, pidagogisch verantwortbare
Antworten zu geben. In threm Unterhaltungsangebor antworten sie in in-
direkter, aber ideologisch wesendich wirkungsvollerer Form. Die Serien und
Genres spiegeln Situationen und Konflikte in den Familien, die weitgehend
an autoritiren Familienbildern und patriarchalisch strukturierten Entschei-
dungsprozessen orientiert sind. Kinder machen diese zu ikren cigenen und
unterwerfen sich dabei sozialen Denk- und Orientierungsschemata, die dem
Bediirfnis nach Selbsthestimmung des Handelns entgegenstehen, Die Serien
kénnen deshalb so wirkungsvoll operieren, weil sie es dem zuschauenden
Kind erlauben, eigene existentielle Exfahrungen, Angsre und Nite symbo-
lisch zu verarbeiten (vgl. Kapitel 3).

Kinderserien wie ,Biene Maja“, ,Sindbad®, ,Heidi® oder ,Pinocchio®
stellen Grundvorginge der Sozialisation dar. Sie thematisieren Entwick-
lungsprozesse von Heranwachsenden und die damit verbundenen dufleren
und inneren Erfahrungen, Konoflikte und Traumata.

Welche Erfahrungen in der Familie Kinder iiber Medien verarbeiten, zeigen
wir an der Analyse der Serie ,Pinocchio® (Analyse vgl. Kapitel 1.3.2). Dabei
werden zwei Funktionen der Medienkritik dentlich: Uber die Medienanalyse
lernen Schiiler sowohl etwas iiber sich selbst als auch iiber die Medien, die
Realitit konstituieren, darstellen und interpretieren.

4.1.2. Das Interpretationsmuster der Serie ,,Pinocchic

Das Kinderbuch ,Pinocchio® von C. Collodi (d. i. Carlo Lorenzini) repri-
sentiert den klassischen Typ cines ,Erzichungsromans® fiir Xinder: Aus dem
ungehobelten (weil nicht erzogenen} Pinocchio wird nach einem langen und
mihevollen Erfahrungs- und EntwicklungsprozeR ein ,braves® Menschen-
biiblein. Pinocchio lernt, scine kindlichen Antriebe und die Bediirfnisse nach
Spiel- und Phantasietitigkeit, nach konkreter Erfahrung und Abenteuer den
fremdbestimmten Forderungen der Erwachsenen unterzuordnen. Als er



sich aufmacht, seine eigenen Erfahrungen zn machen, verlaufen diese durch-
weg negativ und werden von Miferfolgen gekrdnt (vgl. Kapitel 3.2 — , Peti
und der Roboter®), Uber die klassischen Erziehungsmethoden des Angst-
machens und Unter-Druck-Setzens zwingt ihn die Fee (Mutter) auf den
Jrechten® Weg: Als Pinocchios Wille gebrochen ist und er Gehorsam dauer-
haft unter Beweis stellen kann, wird er mit der Menschwerdung (!) belohat.

Daf dieser ,,Erzichungsroman®, massenhaft vermarktet in den Medien, heu-
te noch so erfolgreich sein kann, deutet auf die Wirksamkeit jener Erzie-
hungsvorstellungen hin, die im ,gehorsamen® Kind noch immer das héch-
ste Ziel erzieherischer Bemithungen sieht ~ und die Fernsehserie ist ein ge-
treuer Ableger dieser Vorstellungen.

‘Wie Kinder Pinocchio und damit Tendenzen ihrer eigenen Erziehung sehen,
beschreiben wir im folgenden. Wir zeigen einen methodischen Weg, wie
man verfzhren kann, vm mediale und soziale Erfahrungen kommunikativ
zu bearbeiten.

4.1.3. Pinocchio oder
Wie man aus einem ungehobelten Stiick Holz einen ,anstindigen®
Menschen macht — Beispiel einer Medienanalyse im 2. Schuljahr

Den aktuellen Anlag fiir die Auseinandersetzung mit der Serie bildete in die-
sem Fall nicht das Fernsehen, sondern ein Staatstheater, das in Reaktion auf
den Erfolg der Fernsehserie ,Pinocchio® als Weihnachtsveranstaltung
inszenierte. Der mediale Hintergrund fiir die Thematisierung erwies sich als
ansgesprochen fiindig, Die Kinder brachten mit: Pinocchio-Kassetten