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Eine gute Nachricht zﬁm Neuen Jahr

Praxis Schulfernsehen ab Sommer 198?2
mit Arbeitsmaterial fiir Schiiler

§

Dem wdr/Westdeutschen Schulfernsehen ist es in Zusammen-
arbeit mit der Verlagsgesellschaft Schulfernsehen gelungen,
einen langgehegten, oft von Kollegen aus der Schule ge-
auBerten Wunsch zu erfiillen: Ab Schuljahr 1982/83 — genauer:
ab Heft 72 - wird ,Praxis Schulfernsehen” sdmtliche Materia-
lien enthalten, die Sie fiir den Einsatz von Schulfernseh-
sendungen brauchen. Also nicht mehr nur Lehirerinformationen
—zur Zeit noch auf den gelben Seiten des Innenteils — sondern
auch das Arbeitsmaterial fiir Schiiler.

Damlt entféllt fur Sie kiinftig das zeitaufwendige Bestellen von
Priifstlicken, Arbeitsbogen und Arbeitsheften bei verschiede-
nen Verlagen. ,Praxis Schulfernsehen” liefert lhnen alles aus
einer Hand.

Mindestens einen Monat vor Ausstrahlung einer jeden Sende-
reihe kdnnen Sie sich anhand samtlicher Druckmaterialien ein
genaues Bild von der Eignung der betreffenden Reihe fiir
Ihren Unterricht machen und die Arbeitsmaterialien fiir Schiiler,
die in OriginalgrdoBe und in kopierfahiger Form gedruckt werden,
je nach Bedarf vervielféltigen oder auch fur den Arbeitsprojek-

-tor umkopieren. -

Ineinem achtseltlgen Magazinteil wird ,Praxis Schulfernsehen®
Ihnen auBerdem Nachrichten, kurze medienpadagogische
Grundsatzartikel und Erfahrungsberichte zum Einsatz von
Sendereihen in der Unterrichtspraxis bieten. .

Trotz der Verdopplung des Umfangs und einer entscheidenden
Verbesserung der Nutzungsmoglichkeiten erhalten Sie
,Praxis Schulfernsehen” auch ab Heft 72 zum alten Preis:
DM 64,80 im Jahresabonnement. Sie brauchen also nichts zu
tun als das Abonnement bestehen zu lassen und zu tiberlegen,
ob sich angesichts der genannten verbesserten Nutzungs-
maglichkeiten nicht ein Mehrfach-Abonnement fiir lhre Schule
lohnt — oder auch ein Privat-Abonnement, das lhnen in jedem
Fall den Besitz aller Materialien sichert.

Lediglich zu den aktuellen Sendereihen ,Politik aktuell®, ,News
of the Week” und ,Actualités” werden die Begleitmaterialien
aus naheliegenden Griinden welterhln in Sonderabonnements
angeboten.

Die Redaktionen des Westdeutschen Schulfernsehens und
dieser Zeitschrift hoffen, daB die neue Form von ,Praxis Schul-
fernsehen” sich als ein weiterer erfolgreicher Schritt zur Inte-
gration von Schulfernsehsendungen in den Unterricht erweist.

Schultaghen Februar 1982
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Ben Bachmair

Alitagsthemen und Fernseherlebnisse

Wie Grundschulkinder Fernseherlehnisse hearheiten.

1. Der kommunikationstheoretische
Ansatz;

Symbolische Verarbeitung im Kinder-
alltag

Vielzuviel Fernsehen, iiberfordernde, wiiste
oder banale Filme, passiver Konsum — das
sind Erscheinungen, die auf grundlegende
Verdnderung im Alitag unserer Kinder
hinweisen. Dazu zwei Thesen: Das Vordrin-
gen des Fernsehens zusammen mit den
gingigen anderen technischen Medien, mit
der Werbung und Kinderprodukten wie
Spielzeug, SiiBigkeiten usw. hat einen ge-
meinsamen Hintergrund. Medien und Kon-
sum verbindet die gemeinsame Funktion,
grundlegende Verluste zu kompensieren. Die
fir Kinder zuginglichen Lebensbereiche
wurden immer enger: gleichzeitig fillt es den
Kindern immer schwerer, sie zu erreichen.
Ein Beispiel ist der Spielplatz, der an die
Stelle der freien Natur getreten ist. Aber auch
Spielplitze sind nicht in ausreichender Zahl
vorhanden. Sie liegen dann vielleicht auch
noch schwer erreichbar hinter der néchsten
SchnelistraBe, fiir deren Bau die freie Natur
geopfert wurde. Die Verengung und Isolie-
rung kindlicher Lebensbereiche und deren
Kompensation durch Medien und Konsum
geht einher mit der Umgestaltung der
Erfahrungsmoglichkeiten und der Kommuni-
kation der Kinder. Statt in die Welt hinauszu-
gehen, kommt die Welt als Abbild und
Matrize zu den Kindern (vgl. Anders 1956),
das sich der Auseinandersetzung entzieht,
nur noch konsumierbar ist. Alles konsumie-
ren zu konnen, erieben die Kinder als gut und
schén; sie sind quasi siichtig danach (vgl.
Drége u. a. 1979, S. 105 ff.,, Rinn 1979, Hilde-
brand 1979, Wawrzyn 1977, 1979, Hengst
1979, Hickethier 1977).

Die Konsumierbarkeit hat ihren Preis in der
grundlegenden Umgestaltung von Kommu-
nikation — das ist die Zweite These. Massen-
kommunikation ist nach dem Sender-Emp-
fanger-Modell organisiert. In einer zentralen
Einrichtung werden Informationen produ-
ziert und iiber technische Medien zur Kon-
sumtion an Empfinger verteilt. Kommunika-
tion erscheint dann als eine Beziehung mit
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dem Fernseher, weil nur noch dieser Teil der
Kommunikation fiir uns rdumlich und zeit-
lich erfaBbar ist. Die Kommunikation und
Auseinandersetzung mit den Personen, die
an dieser Kommunikation beteiligt sind, mit
denen die Medien hergestellt haben, gibt es
dagegen nicht mehr oder nur noch in solch
kiimmerlichen Formen wie Telefon-Wunsch-
konzerten usw. Die Unmoglichkeit der
Auseinandersetzung mit den Medienma-
chern fillt sogar aus dem BewuBtsein derer
heraus, die durch die arbeitsteilige Zerlegung
von Kommunikation auf einen Informations-
rezipienten reduziert wurden.

Die Umgestaltung von Kommunikation und
Auseinandersetzung mit der Realitit zu
einem arbeitsteilig zerlegten Infermations-
transport ist das entscheidende Problem, die
Entfremdung von unserer natiirlichen Kom-
munikation und unseren Auseinanderset-
zungsmoglichkeit. Dieses Problem der ,,kom-
munikativen Entfremdung®, sichtbar an der
Konsumenteneinstellung unserer Kinder, ist
etwas, das im Lebenslauf zunehmend wirksa-
mer wird, und zwar als Folge der Art und
Weise wie kommuniziert und konsumiert
wird. Im Kindergartenalter und auch noch in
der Grundschule sind die Kinder enorm stark
in ihrer eigenen Ausdrucks- und Gestaltungs-
fahigkeit, weil sie sich selber und die Welt um
sich herum als Ganzes erleben, Die kindliche
Identitit ist noch nicht segmentiert in Arbeit,
Freizeit, Kunst, Kultur, Kérpererleben usw.
und ist auch noch nicht in spezielle Rollen
aufgeldst. Diese Segmentierung und Rolien-
aufteilung der Identitit wire das subjektive
Pendant entfremdeter Kommunikation, die
ihr gesellschaftliches Korrelat im Muster des
Informationstransports der Massenkommu-
nikation hat.

Alltagsthemen

Dieses integrative Moment im Handeln der
Kinder ist in den Sozialwissenschaften der
fetzten Jahre mit der Hinwendung zum
,Alltag” als der noch erlebbaren und erlebten
Integration unseres Handelns, in der Diskus-
sion (z. B. Arbeitsgruppe Bielefelder Soziolo-
gen 1973, Circourel 1975). Die Kinder stehen
im Mittelpunkt ihres Alltags, je jiinger um so
stirker und ungefidhrdeter, durch die auf sie
zukommende Segmentierung durch Institu-

tionen und Kommunikationsformen. Dieser
Kinderalltag hat ein inhaltliches Integrations-
moment; die Kinder bewegt etwas, das sie
erreichen oder vermeiden wollen: Liebe,
stark sein oder schwach sein wollen, im
Mittelpunkt stehen oder in Rulie gelassen
werden, omnipotent sein, um sich gegeniiber
Michtigen durchsetzen zu konnen usw.
Dieses inhaltliche Moment im Kinderalltag —
ich mochte es als ,handlungsleitendés
Thema“ bezeichnen (vgl. Erikson 1978, S. 28)
— ist eine Perspektive, die den vielen, schein-
bar zufilligen Ereignissen Sinn gibt. In diese
Perspektive werden auch die Medienein-
driicke hereingenommen. Die alltdglichen
und handlungsleitenden Themen bilden
einen Interpretationsrahmen, der einem Bild,
einer Aussage, einem Spielzeug, einer Film-
szene Bedeutung gibt.

Methodisch gewendet heiflt das, wollen wir
wissen, was eine Figur wie ,Heidi“, ,,Pinoc-
chio, brutale Szenen im Fernsehen, eine
Puppe, die Rolle des Cowboys einem Kind
bedeutet, miissen wir uns in seine Hand-
lungsperspektive hineindenken ~ und auch
hineinfithlen. Anders formuliert, wir milssen
uns den Schliissel zum Verstindnis des
handlungsleitenden Themas eines Kindes
suchen, und dieses Thema in seiner Bedeu-
tung fiir einzelne Ereignisse verstehen ler-
nen. Bettelheim hat gezeigt, wie man in
bezug auf Medien diese handlungsieitenden
Themen herausarbeiten kann, z. B. am Bild
der bésen Stiefmutter, der Hexe u. 4. m.
(Bettelheim 1977, S. 66 ff.). Wenn ein Kind
die Mutter als bose und auch wieder als gut
erlebt, so macht es — symbolisch — aus der
Mutter zwei Personen, wobei die ,eigentli-
che“ Mutter — das ist die Mutter, wie sie das
Kind in den guten Eigenschaften erlebt und
sich wiinscht — wird von der guten Fee
dargestellt. Die Fee steht fiir das Gefiihl des
Geliebtwerdens. Die Hexe dagegen, die
Stiefmutter steht symbolisch fiir das Gefiihl
des ,Abgelehntwerdens®. Das Kind projiziert
auf die Figur der Hexe die schreckerregenden
Ziige der Mutter, die Angst, von ihr verlas-
sen, zerstrt zu werden. Die Hexe wird
jedoch nur dann fiir ein Kind wichtig sein,
wenn sie etwas mit seinem handlungsleiten-
den Thema, das sich in irgendeiner Form um
die Mutter dreht: ihre ,bdsen” und ,guten®
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Eigenschaften, Angst, von ihr abgelehnt zu
werden und doch eigentlich geliebt gewollt
Zu sein.

Medienstruktur

Das Miérchen ist nun ein Medium, das offen
ist fiir die Themen der Kinder, und zwar in
zwei Richtungen. Mirchen beinhalten die
Erfahrungen vieler Generationen mit sozia-
len Beziehungen und der Entwicklung vom
Menschen. Und damit entspricht es auch
wesentlichen Themen unserer Kinder. Diese
Themen sind nun in einer Art und Weise
symbolisch objektiviert, die den Kindern
Zugang zu seinen eigenen, alltidglichen
Themen eroffnet, weil die Geschichte im
eigenen Kopf neu entsteht.

Das gilt natiirlich nur fiir den Idealfall, wenn
das Mirchen in einer konkreten Situation neu
erzihlt wird (das ist eine These, die hier nur
aus Platzgriinden ohne empirischen Beleg
bleiben muf).

Kommunikationstheoretisch formuliert heiBit
das, ein Kind hat seinen Interpretationsrah-
men, in dessen Mittelpunkt sein handlungs-
leitendes Thema steht. Dieser, sein Interpre-
tationsrahmen, leitet das Verstehen des
Mirchens, hilft ihm, sein Thema symbolisch
zu fassen und zu bearbeiten.

Erzdhlte Mirchen sind jedoch eher die
Ausnahme. Das Hauptmedium der Kinder,
insbesondere im Grundschulalter, ist das
Fernsehen, dessen Struktur nun ganz und gar
nicht dem des erzdhlten Mérchens entspricht.
Eine wirre Fiille von Filmen ohne inhaltli-
chen Bezug zueinander, jeweils bestehend
aus winzigen kontrastierenden Elementen,
mit stindigen, meist unvorhersehbaren Be-
wegungen im Bild (Kamerafahrten, Schnitte,
Perspektivwechsel usw.), dazu eine enorme
Musik- und Gerduschkulisse, dramaturgisch
meist auf Spannung ausgelegt, sie machen die
Kinder reaktiv, lassen ihnen keinen Raum fiir
eigene Empfindungen und eigenes Denken
(vgl. Zum Problem der Medienstruktur:
Bachmair 1980, S. 198, Bachmair, Réhner
1981, S. 243 ff.). Unter diesen Bedingungen
und durch die Integration in ein Konsum-
Netz mit den stdndig gleichen Themen —
erfolgreich sein, konsumieren, mit Gewalt
dominieren —, wird das Fernsehen von den
Kindern als Interpretationsrahmen tibernom-
men, der das Alltagshandeln organisiert.
Dieser Verdrehung von Alltagsthemen und
Fernsehen, das zum Interpretationsrahmen
des Alltags wird, gilt es medienpiddagogisch
entgegenzuwirken.

2. Die grausige Geschichte
vom Drachentiter im Science-Fiction-
Gewand

Im Winterhalbjahr 80/81 lief Samstag nach-
mittags im ZDF im Rahmen einer Magazin-
sendung die Serie ,Captain Future®, eine

dieser schwachsinnigen, aggressiven, primiti-
ven Serien, deren Sendung niemand mit
gutem Gewissen rechtfertigen kann. (Man
moge mir die heftige Aussage verzeihen,
diese Serie muB einen jedoch zornig machen;
zur Begriindung dieses Zorns vgl. Kalb 1975).
»Captain Future® war bei Kindern wie
Jugendlichen sehr beliebt, ohne dall die
Erwachsenen eigentlich mitbekommen hit-
ten, was da lduft. Gleichzeitig gab es ein Netz
aus Spielzeugen, Comics, Sammelbildern
usw., das den Captain Future fiir die Kinder
allgegenwirtig macht. Die Serie hat folgendes
thematisches Muster: Ein Bosewicht droht
mit der Zerstorung, z. B. der Welt; Captain
Future und seine Mannschaft wehren diese
Bedrohung ab, indem sie den Aggressor
zerstoren. Das ist das uralte Schema vom
weilen Ritter, der den Drachen tétet, um die
Jungfrau zu retten. Neben den Hauptfiguren
Captain Future und Aggressor, gibt es eine
Reihe von Nebenfiguren, die immer die
gleiche Funktion haben: Jane, die Frau, die
mitdenkende, helfende Mitarbeiterin, die
aber auch Schutz braucht und sich selbstver-
stidndlich unterordnet. Der Gummi-Mensch,
ein Poppey-Typ, der in eindArt von Geschwi-
sterrivalitit mit dem Roboter Craig steht;
beide sind kindlich, aber effektiv, weil in
einzelnen Funktionen omnipotent. Dann
gibt es noch eine Omunipotenz-Figur, den
isolierten Geist, den Dr. Simon, der als
Hebendes Gehirn® in einem technischen
Gehéduse untergebracht ist. Diesem Guten
und seinen Helfern stehen der Bose, in
verschiedenen Varianten, unterstiitzt durch
sein Fufivolk, gegeniiber. Die Technik bietet
ein wichtiges Hilfsmittel in Form perfekter
Maschinen, die den Captain Future omnipo-
tent machen, und mit deren Hilfe er die
Bedrohung der Bosen abwehrt. Die Bosen
realisieren ihre Bedrohung ebenfalls mit
Hilfe technischer Mittel. Naturereignisse
sind im Gegensatz zur Technik zerstorerisch,
blindlings, bieten Schlupfwinkel fiir die
Bosen.

Wihrend der Sendung sitzen die Kinder im
Grundschulalter gebannt, distanzlos, stumm
vor dem Fernsehgerat; kaum ist ,Captain
Future“ zu Ende, geht das Rahmenprogramm
des Magazins weiter. Auf eine Fiille iiberfor-
dernder Eindriicke folgt gleich der nichste
Bilder-Musik-Schwall.

3. Methodische Leitlinien

Weil die Sendung bei den Kindern ankommt,
sie ihnen jedoch keine Chance gibt, sich
damit emotional auseinanderzusetzen, ging
es nur darum, Kindern den Raum fiir solch
eine Auseinandersetzung mit dem Ziel
anzubieten, die Fernseherlebnisse in ihren
Alltag zu integrieren; das heift, das Verhilt-
nis von Fernsehen und Themen der Kinder

wieder ins Lot zu bringen. Das kann jedoch
nur eine eigene Leistung der Kinder sein.
Man kann als Erwachsener nicht stellvertre-
tend fiir die Kinder diese Auseinanderset-
zung fiihren und sie ihnen methodisch
geschickt nahebringen. Das hat einmal
seinen Grund darin, daB wir uns als Erwach-
sene nur schwer in die Themen der Kinder
hineinversetzen kénnen und uns die kindli-
che Form der addquaten symbolischen
Verarbeitung dieser Themen fehit. Neben
dieser mehr duBerlichen Schwierigkeit darf
Medienpiddagogik nicht die Struktur der
Massenkommunikation mit dem Transport
fertiger standardisierter Informationen -
jetzt nur mit dem moralischen pidagogischen
Unterton — nachmachen. Es geht vielmehr
um einen kompensatorischen Weg, bei dem
alle spontanen (als Gegensatz zu standardi-
sierten Medien) Eigenaktivititen (als Gegen-
satz zur Fremdleistung des Fernsehens) der
Kinder unterstiitzt werden, ihre Eindriicke zu
bearbeiten, und zwar so, daB sie damit auch
ihre handlungsieitenden Themen artikulie-
ren und weiterbearbeiten (vgl. dazu Bach-
mair 1980a, S. 201).

Es gibt hier noch ein erhebliches methodi-
sches Hindernis. Man kann mit gutem
Gewissen nichts tun, was von den Kindern als
Anregung mifiverstanden werden konnte,
sich mit der Fernsehserie ,,Captain Future®
deshalb zu beschiftigen, weil es dem Erwach-
senen offensichtlich bedeutsam ist. Jeder
Anschein, der diese Serie aufwertet, ist zu
vermeiden, weshalb eine sehr indirekte Vor-
gehensweise notwendig ist, ohne Bezug zu
»Captain Future®. Es bleibt Sache der Kinder,
ob und wie sie auf ,,Captain Future® einge-
hen.

Bei dieser methodischen Primisse ist zu
fragen, warum man solch eine indirekte
Verarbeitung, die nur von den Kindern
getragen wird, gerade in der Schule oder im
Kindergarten realisieren will. Machen die
Kinder so etwas nicht auch ohne didaktische
Organisation, in -der Pause, in Nachbar-
schaftskindergruppen, beim Triumen, beim
Spielen? Vermutlich tun sie es. Da Schule
und Kindergarten jedoch wesentliche Le-
bensbereiche der Kinder sind, sind auch hier
Freirdume notwendig, um dominante Fern-
seherlebnisse zu verarbeiten. Es ist ein
Beitrag, der Zergliederung des Kinderalltags
entgegenzuwirken, wenn etwas, das in der
Familie so enorm bedeutsam ist, auch in der
Schule ernstgenommen wird, indem man
sich daflir Zeit nimmt.

Fiir den VerarbeitungsprozeB bietet die
didaktische Organisation Hilfen, aber auch
enorme Hindernisse. Die Hilfe liegt im
traditionellen unterrichtsmethodischen Leit-
gedanken, daB auf jeden Eindruck ein
Ausdruck folgen miisse, was den grundlegen-
den Mechanismus jeder symbolischen Verar-
beitung beschreibt. Bilder, Vorstellungen,
Gefiihle usw., vom Fernsehen hervorgerufen,
lassen sich nur dann bearbeiten, wenn sie die
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Kinder in der ihnen gemiBen Form symbo-
lisch fassen, d. h. objektivieren; und das
geschieht mit dem Ausdruck (vgl. dazu Mead
1968, Bettelheim 1977, S. 61 ff.), was nur mit
Hilfe all der, den Kindern vertrauten Medien
und Gestaltungsmittel geht. Schwierigkeiten
gibt es in der Schule immer dann, wenn nicht
gezielt, rationell gelernt und gearbeitet wird.
Die Kinder brauchen jedoch so etwas wie
einen assoziativen Freiraum, damit sie ,Zeit”
haben, die Fernseherlebnisse wieder wach
werden zu lassen. Im konkreten Fall, einer
dritten Grundschulklasse, bekamen die Kin-
der die Aufgabe, Requisiten fiir ein Rollen-
spiel aus einfachen Materialien wie Schach-
teln, Alu-Folie, Draht usw. zu basteln. Das
Thema des Rollenspiels ,Kinder fahren zu
einem anderen Stern® sollte die Kinder zum
einen anregen, die iiblichen Schulgrenzen
abzustreifen, und zum anderen den Weg zu
Science-fiction-Medien eroffnen. Mit einem
Lied einer Kinderschallplatte, in dem sich die
Kinder zu einem anderen Stern aufmachen,
begann die Unterrichtseinheit. Danach fin-
gen die Kinder routiniert mit dem Herstellen
von Requisiten an. Sie arbeiteten dazu in vier,
spiter in fiinf Gruppen.

4. Stichworte zum Forschungsansatz

Der nachfolgend skizzierte Verarbeitungs-
prozeB einzelner Kinder wurde im Rahmen
einer Arbeitsphase des Forschungsprojektes
,Mit eigenen Augen sehen — Medienpédago-
gische Methoden zur Unterstiitzung und
Forderung kindlicher Interpretationsfihig-
keit im Rahmen technologischer Mediensy-
steme® beobachtet und dokumentiert.") (Der
Forschungsbericht erscheint 1982.) Im Mit-
telpunkt steht eine teilnehmende Beobach-
tung und eine akustische Dokumentation,
deren Ergebnisse in Gruppendiskussionen
revidiert werden. Vorbild war dafiir u. a.
Cicourels Verfahren der fortlaufenden Inter-
pretation, in der die Reflexivitit als Spannung
zwischen Situationsbezug (Indexikalitit) und
der sprachlichen Darstellung (accountability)
in Kommentaren methodisch genutzt wird,
um den praktischen Sinn von Ereignissen
festzustellen (vgl. Cicourel 1975, S. 156 ff.;
Bachmair 1979b). Das geschieht, indem
LEpisoden® als sinnvolle Handlungseinhei-
ten aus dem Handlungsverlauf isoliert wer-
den. Der Handlungsverlauf wird als abstrak-
ter interpretierender Kommentar, die Episo-
den als schriftliche Umschreibung des Ton-
bandmitschnitts dargestelit.

1) An der Feldstudie im Rahmen dieser Arbeits-
phase haben mitgearbeitet: M. Esken, H. Holz,
M. Klinger, M. Schifer, B. Thiine-Schoenborn,
S. Zmuda

A
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5, ,,Weltraumpolizei“ — Bedrohung
abwehren wie bei Captain Future

’ . Die Entwicklung eines Konfliktes im Unterricht
" Wihrend der ersten beiden Tage entwickelt

und verschiirft sich in einer Gruppe ein
Konflikt zwischen den Jungen (Gotz, Alex)
und den Midchen (Kirsten, Isa), der durch
gegensiitzliche Arbeitsstrategien ausgel6st

;; wird. Im Mittelpunkt des Konflikts stehen
© sich Gotz und Kirsten gegeniiber. Der
* Widerspruch entsteht zwischen G&tz’ Spon-

taneitdt und der Gruppendisziplin, die Kir-
sten durchsetzen will (als Beleg Protokoll 1a/
Episode 2).

In diesem Fall geht es beispielsweise darum,
daB Gotz spontan und sehr schnell einfaches
Spielzeug, z. B. ein Funkgerit, bastelt, indem
er in eine Schachtel ein Stiick Draht steckt.
Dieses Funkgerit verwendet er dann sofort
sehr lustbetont; er ,funkt alle Kinder an. Er
spielt also sofort mit seinen Materialien.
Kirsten hat dagegen ein langfristig gesteckies
Ziel im Auge. Sie versucht, eine klare Aufga-
benstellung zu entwickeln, indem sie schul-
miiBig zielorientiert vorgeht. Kirsten scheint
sich in Vertretung der Lehrerin fiir die




Entwicklung des Bastelns und der Spielvor-
bereitung verantwortlich zu fiihlen. Sie hat
die Lehrerin als ,Machtfaktor* hinter sich.

Christof schlieBt sich nach und nach Gétz
und seinem Spiel an. Isa macht bei Kirsten
ond ihrem Arbeitsstil mit. Der Konflikt
zwischen Jungen und Maidchen wird auch
dadurch ausgeldst, daB Gotz sich auf Fern-
seh- und Filmerlebnisse bezieht, die Kirsten
ablehnt. Gleich zu Beginn der ersten Stunde
hatte Gtz verbal die Figur des ,R 2 D 2% ein
Roboter aus ,Krieg der Sterne®, eingebracht
(Protokoll 1a/Episode 1 — hier aus Platzgriin-
den nicht abgedruckt). Die Gruppe griff diese
Anregungen jedoch nicht auf, Fiir Gotz ist
das natiirlich widerspriichlich und frustrie-
rend; Kirsten fordert ihn auf, einen Roboter
zu basteln, obwohl er diesen Vorschlag schon
lange gemacht hat. Sein Vorschlag wird
jedoch als ,komisch® abgelehnt (s. Episode
oben).

Die Darstellung und Verarbeitung des Kon-
flikts in der Assoziationskette: Funkgerit —
Kopfschmuck — ,Engel“— ,, Weltraumpolizei*

Gotz baut schon in der ersten Stunde ein
Funkgerit aus einer Schachtel, in die er einen
Draht steckt. Er spielt damit ,funken®, wobei
er hauptséchlich Christof anspricht. Christof
macht dann einen Raumfahrerhelm und eine
,Phaser-Pistole® (wahrscheinlich aus ,Raum-
schiff Enterprise“). Gotz baut diesen Phaser
nach und versucht das gleiche mit einem
Raumfahrerhelm, der ihm jedoch nicht
gelingt. Christof und Goétz arbeiten kom-
plementir zusammen, Christof hat die Ideen:
Gotz greift daraus die Idee von den Engeln
und von der Weltraumpolizei aufund setzt sie
in Spielaktivititen um. Beim Basteln gelingt
Gotz jedoch nur wenig. Deshalb bindet er
sich nur ein Stiick Draht um den Kopf,
vielleicht als Ersatz fiir den miflungenen
Raumfahrerhelm. Mit dem Draht um den
Kopf spielt er dann Engel. Aus den Engeln
werden im weiteren Verlauf dann Weltraum-
polizisten, die sich Waffen bauen.

Wie entwickelt sich diese Assoziationskette
und welche symbolische Funktion hat sie?
Entscheidend diirften zwei Entwicklungs-
aspekte sein. Zum einen sind die ,,Engel“ der
Jungen Omnipotenz-Figuren. Die Anregung,
gerade auf Engel zu kommen, diirfte vom
Draht als Kopfschmuck ausgegangen sein,
den die Jungen wiederum iiber das Basteln
der Funkgerite in das Spiel hereingenommen
haben.

Der zweite Aspekt hat etwas mit der Bezie-
hung zwischen Jungen und Médchen zu tun,
bei der es auch darum geht, wie weit Gotz
und damit auch Christof sich von den schuli-
schen Normen entfernen diirfen. Der Wech-
sel von der freundlichen Omnipotenz-Figur
des Engels zur aggressiven Weltraumpolizei
hat also etwas mit der Bezichung zwischen
Go6tz und Kirsten zu tun.

Gotz iiberschreitet laufend die Unterrichts-
grenzen, die Kirsten nicht nur einhilt,
sondern ihm gegeniiber auch durchzusetzen

versucht, wobei sie sich auch der Hilfe der’

Lehrerin versichert. Die Midchen spielen in
der Gruppe gerade gegeniiber G6tz’ nicht
schulgeméBem Verhalten die Zensoren, man
kann sagen, die Polizisten. Christof steht
anfinglich zwischen den Miidchen und Gotz.
Er versucht, den Schulanspriichen, die die
Midchen durchzusetzen versuchen, durch
Basteln entsprechender Sachen gerecht zu
werden. Gleichzeitig spielt er mit Gétz
zusammen mit den schnell gebastelten
Dominanz-Symbolen.

Zu dem Zeitpunkt, zu dem G6tz und Christof
die ,Weltraumpolizei® in ihr Spiel einfiihren,
hat sie die Funktion, sich gegen die kontrol-
lierenden Médchen mit einer iibergeordne-
ten Kontroll- und Machtinstanz durchzuset-
zen. Wenn man sich in Gotz’ emotionales
Schema hineinversetzt, kann man sagen, er
setzt gegen die Médchen als Unterrichtspoli-
zeiseine Weltraumpolizei. Die ,Weltraumpo-
lizei“ hat also neben der Omnipotenz-Kom-
ponente (die von den ,,Engeln” abgeleitet ist)
wihrend der Auseinandersetzung mit den
Midchen eine deutliche Abwehrfunktion
bekommen.

Der funktionale Bezug zu ,,Captain Future®

Mit diesen von Gotz und Christof geschaffe-
nen Omnipotenz- und Abwehrfiguren kom-
men sie sehr nahe an die Filmfigur des
Captain Future, der in seinem Kern der
omunipotente, aggressiv Gefahr abwehrende
Held ist. Dem Captain Future entsprechend
unterstiitzen die Polizei-Figuren die Jungen
in ihrer symbolischen Verarbeitung des
aktuellen Konfliktes mit den Médchen. So
setzen sie der Kontrolle und Macht im
Unterricht die symbolische Kontrolle mit
Hilfe utopischer Figuren entgegen. Das 1iBt
sich deutlich daran erkennen, daB die Mid-
chen zu dem Zeitpunkt nicht mehr mit den
Jungen in einer Gruppe zusammenarbeiten
wollen, zu dem Gétz und Christof ,Welt-
raumpolizei“ spielen, sich also symbolisch
gegen die Midchen zur Wehr setzen. Die
Midchen wenden sich an die Lebrerin, die
die Gruppe auch offiziell trennt. Die Méd-
chen brauchen auf der Ebene des Weltraum-




spiels keine omnipotente Hilfs- und Kontroll-
instanz, weil sie auf der unmittelbaren
Handlungsebene des Unterrichts die Lehre-
rin zur Unterstiitzung ihrer Interessen einset-
zen koénnen. Die Jungen dagegen brauchen
eine symbolische Figur, die in ihrem Charak-
ter dem des Captain Future entspricht. Die
Jungen bearbeiten ihr aktuelles Thema, die
Bedrohung durch die Unterrichtsanspriiche
der Midchen abwehren, mit Hilfe von
Figuren bzw. eines Schemas, das auch in der
Massenkommunikation typisch ist. Die Jun-
gen kniipfen also entsprechend der Intention
der Unterrichtseinheit die Beziehung zwi-
schen Massenkommunikation und Schulpro-
blemen — auf ihre Weise, sicher nicht so wie
man sich das als planender Erwachsener
vorstellt. Im weiteren Verlauf des Spiels der
Jungen — nachdem die unmittelbare Ausein-
andersetzung mit den Midchen abgeschlos-
sen ist, weil sie nun in getrennten Gruppen
arbeiten — entspricht die Weltraumpolizei
voll dem Serien-Schema des Captain Future:
nur ist jetzt der konkrete Anlall zuriickgetre-
- ten. Inhalt des Spiels ist wie bei Captain
Future die stindige Bedrohung durch Zer-
storung aller nur denkbaren Angreifer ab-
wehren. Die angreifenden ,Monster und
Megara“ werden mit Waffen (Pistolen, Bom-
ben u. & m.) zerstort:

Wihrend des Spiels werden alle méglichen
auffilligen Ereignisse oder Dinge im Wahr-

nehmungsbereich der Jungen zu Angreifern,
die sie t6ten:

Er verwendet ein technisches Vokabular mit
deutlichem Bezug -auf Science-fiction-Me-
dien und das Thema Kampf, Bedrohung:
~Raumschiff Enterprise, Noteinsatz, Monster
von Megara, Diisenantrieb, Zeitbombe,
Nebenbei-Stromgerit usw.“ Diese Worter
haben fiir ihn starke Vermittlungsfunktion,
die seine Assoziationsketten weiterfithren.
Sie bleiben jedoch stark schematisch, ohne
konkrete Bedeutung. Vermutlich sind die
einzelnen sprachlichen Vermittlungsele-
mente zufillig; in ihrer Zusammensetzung
stellen sie jedoch ein Thema dar. So diirfte es
unwesentlich sein, ob es sich nun um ,,Zeit*“-
oder ,,Gasbomben® handelt; wichtig ist, daB
damit Kampfmittel bezeichnet werden. Das
gleiche gilt fiir die technischen Details wie
~Nebenbei-Stromgeridt”; ,technisch muf
alles erscheinen. ,Kampf* und ,harte Tech-
nik* sind sowohl Inhalt wie auch Darstel-
lungsmittel von Science-fiction-, Wildwest-
und Abenteuerfilmen bzw. entsprechenden
anderen Medien der Massenkommunikation.
Alle diese Details zu ,Kampf* und ,harter
Technik®, ob sprachlich oder gegenstidndlich
dargestellt, stellen eine Briicke zwischen
Gotz’ Fernseherlebnissen und seinem Alltag
her, aber — das ist die entscheidende These —
nicht kreativ verarbeitend, sondern seine
Probleme verstiarkend. Gotz ist das ,schwie-
rige” Kind in der Klasse; er ist schwierig, weil
er stindig Bedrohung abwehrt, nimlich die
Bedrohung, abgelehnt und ausgestofien zu
werden. (Diese These lieBe sich durch die
Darstellung seiner Lebens- und Schulbiogra-
phie belegen.) Er wehrt die Bedrohung ab,
indem er sich mit Macht- und Dominanzsym-
bolen ausstattet. Er will ein starker Mann
sein. Dazu folgende Aussagen:




Gotz bekommt mit dieser Art von Aussagen
keine Zuwendung oder Aufmerksamkeit)
sondern neue bedrohliche Ablehnung — ein
Zirkel, der nicht mehr aufzultsen ist, weil er
sich selber verstirkt. So wird Gotz am Ende
als einziger beim Gesprich iiber die Spiele,
die die Gruppen vorgefiihrt haben, von den
anderen Kindern ,fertiggemacht®. Bei dieser
massiven Ablehnung verschliet er sich kurz,
um dann doch wieder viel vom Fernsehen,
z. B. eine Episode aus ,,Captain Future® zu
erzihlen: 1

6. Fernsehen: Interpretationsrahmen
des Alltags?

Gtz stand im Mittelpunkt des Konflikts, ob
die Jungen im Rahmen des ,, Weltraumspiels“
sich schul- und unterrichtsmiBig verhalten
miissen oder ob sie — dem utopischen Sujet
entsprechend — die Grenzen liberschreiten
diirfen. Fiir G6tz ist da keine Entscheidung
zu treffen; fiir ihn ist es die Gelegenheit, zu
agieren wie in der Pause oder am Nachmittag
auBerhalb der Schule — so wie er es gern
immer im Unterricht tite. Filir ihn gibt es
auch keine Grenze zum Fernsehen. Man hat
den Eindruck, er kann jetzt endlich alles
loswerden, was er von Science-fiction wei3.
Dabei kommt er auf Filme wie ,,Kampfstern
Galactica®, ,Krieg der Sterne®, ,Captain
Future®, ,Das schwarze Loch®, redet von den
entsprechenden Figuren dieser Filme (Cap-
tain Future, Craig, ,,Erzwodezwo®):

Gotz weiB sehr viel von ,,Captain Future®;
und er ergreift das Handlungsmuster dieser
und #hnlicher Serien ,Bedrohung durch
Zerstorung des Angreifers abwehren” auf, als
ihm die Schule die Mdéglichkeit dazu anbie-
tet. Er spielt den schieBenden, starken,
omnipotenten Weltraumpolizisten; wahr-
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scheinlich ,ist“ er auch der omnipotente,
kiampfende Abwehr-Held.

Es spricht viel dafiir, daB er sein Thema nur
noch fiktiv mit Hilfe von Fernsehmustern
und anderen Vorlagen der Massenkommuni-
kation bearbeitet. Zuwendung holt er sich
itber Konsum.

Stimmt diese Argumentation tatsdchlich, so
hitte der Entfremdungsmechanismus in der
Bezichung von Kinderalitag, Massenkommu-
nikation und Konsum voll funktioniert.
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