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Warum gehdrt ein Beitrag der Medienpiddagogik in den Problem-
bereich "Sprache - naturwissenschaftliches Denken?" Dafliir
sprechen - vorlidufig - zwei Griinde. Einmal ist der Bereich
technischer Medien AusfluB naturwissenschaftlich-prakti-
schen, also technologischen Denkens, das wiederum mit der
Entwicklung des Medienbereiches die Form einer eigenen Kom-
munikationstheorie annimmt. Im Mittelpunkt dieser medien-
spezifischen Kommunikationstheorie steht die Interpretation
von Kommunikation als eines mehr oder weniger komplexen bzw.
dialogischen Transports von Informationen. Vermittelt durch
die in allen Lebensbereichen fest verankerten Methoden
taucht dann diese medienspezifische Kommunikationstheorie
auf, die jetzt ganz natiirlich Kommunikation als Sender-Emp-
fédnger-Informationstransport-Beziehung beschreibt Losge-
16st von den technischen Medien erscheint diese Theorie
evident; sie beschreibt Kommunikation ganz allgemein, so
daB man z.B. Schwierigkeiten bekommt, die funktionale
Gleichsetzung des Lehrers mit einem Sender bzw. des Schii-
lers mit einem Empfidnger als ideologisch herauszustellen.

Neben dieser Beziehung von naturwissenschaftlichem Denken
und Medienpddagogik ist die Thematisierung von Sprache fir
Medienpddagogik zur Gewinnung von Zielvorstellungen wichtig.
Aus der Reflexion der Funktion der Sprache filir Kommunika-
tion 14B8t sich ein Verst#ndnis technisch vermittelter Kom-
munikation entwickeln, die die erfahrungsoffene Auseinan-
dersetzung mit Realitdt - jetzt als vergegenstidndlichte Er-
fahrungen verstanden - als medienp#ddagogische Aufgabe sieht
(vgl BERGER, LUCKMANN 1970, S. 36ff.; LEONTJEW 1973, S.
449ff.; MEAD 1968, S. 216f£f., BACHMAIR 1979, S. 33ff ,
BACHMAIR 1980) Mit dieser Argumentation wird die Medien-
pddagogik in die allgemeine erziehungswissenschaftliche
Fragestellung eingebunden bzw. sie kann jetzt allgemeine
piddagogische Probleme des Zusammenhangs von Erziehung und
Kommunikation unter den Bedingungen einer hpchindustriali-
sierten Gesellschaft mit ihren technologischen Kommunika-
tionssystemen untersuchen und entsprechende, piddagogische
Vorschldge formulieren.
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1. ANSATZE ZUR THEORETISCHEN BESCHREIBUNG TECHNOLOGISCH
ORGANISIERTER KOMMUNIKATION

(a) Paradigma des Informationstransports, funktionale
Bquivalenz der Medien

Technologisch~naturwissenschaftliches Denken hat - wie ge-
sagt - Uber die Entwicklung und den Ausbau der Kommunika-
tionstechnologie (Telegraph, Rundfunk) in die Kommunika-
tionstheorie Eingang gefunden und reicht mittlerweile so
weit, daB Kommunikationstheorie die kommunikativen Grund-
lagen der Kommunikationstechnologie zur eigenen, meist
nicht mehr bewuBten theoretischen Grundlage macht. Im Zen-
trum dieses Denkens steht die "technische'" Interpretation
der Struktur von Kommunikation nach dem Sender-Empfinger-
Modell, bei der Kommunikation als Informationstransport
von einem Sender liber einen Kanal zu einem Empfédnger ver-
standen wird. LASSWELL hat den Zusammenhang folgendermafen
als Frage formuliert: "Who says what in which channel to
whom with what effect"? (Wer sagt was zu wem mit welcher
Wirkung tiber welchen Kanal?), SHANNON und WEAVER (1949, S.
34, 8. 7) haben diese Interpretation in Form eines Modells

dargestellt:
Information
Source Transmitter Receiver Destination
Signal D Received
Signal
Message Message
Noise
Source

Im Rahmen der Systemtheorie wurde die allgemeine Grundlage
dieses Modells, ndmlich das Paradigma von Informations-
transport herausgearbeitet, das Kommunikation nur von ihrer
Funktion fir das Herstellen von Ordnung und Sinn bestimmt.
Kommunikation hat so gesehen die Funktion, sinnvolles Han-



deln in einer komplexen, kontingenten Welt zu ermdglichen.
Ein Medium wie das Fernsehen bekommt demnach die Aufgabe,
Kindern unzugdngliche oder schwer durchschaubare Lebensbe-
reiche so darzustellen, daB sie sinnvoll darin handeln
konnen. Entscheidend ist, daB der Medienproduzent - stell-
vertretend fiir Kinder - Sinn und Ordnung entwickelt. Das
Medium Fernsehen transportiert diese Leistung des Herstel-
lens von Sinn und Ordnung.

Nach dieser Interpretation ist es funktional gleichwertig,
ob Ordnung und Sinn eine Eigenleistung des Handelnden oder
eine Fremdleistung des Medienproduzenten sind, die liber
technische Medien zum Rezipienten transportiert und von
diesem interpretiert werden. Die Funktion von Medien wird
ausschlieflich als Informationstransport bestimmt. Alle
Medien - ob technische oder personale - sind sich hierin
funktional #quivalent (wobei in komplexeren Ansitzen eine
Interdependenz zwischen Mitteilung/Information und Tréger/
Medien gesehen wird; z.B. McLUHAN '"Das Medium ist die Bot-
schaft").

Dagegen steht die transzendentalpragmatische Interpretation
(APEL 1973, HABERMAS u.a. 1971, S. 203) von Kommunikation,
die behauptet, daB jede Art von Kommunikation, auch die
technisch organisierte, nur auf der Grundlage gemeinsamer
Bedeutungen mdglich ist, die durch und im Alltagshandeln
entstanden sind bzw. jeweils neu entstehen. Alltagssprache
und Alltagshandeln sind dann die "kommunikative Basis'" je-
der Form von Kommunikation. Kommunikation ist nur deshalb
auch in der technologischen Form des Informationstransports
erfolgreich, weil die daflir notwendige gemeinsame '"Sprache"
aus der allt#glichen Leistung der Sinnkonstitution eigen-
verantwortlicher Subjekte entsteht, die sich ihre Welt er-
schlieBen und sie interpretieren. Flir eine Kommunikations-
theorie, die auf dem Paradigma des Informationstransportes
aufbaut, bleibt dieser Sachverhalt unbemerkt, daf ndmlich
die eigene sprachliche Sinnkonstitution grundiegend fir
jede technologisch organisierte Kommunikation ist, daf3 fiir
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Kinder, nur weil sie diese eigene Sprache gelernt haben
und beispielsweise beim Fernsehen anwenden, Fernsehfilme
tiberhaupt produziert und gesendet werden kénnen. Der Grund
fiir dieses theoretische Unvermdgen liegt in der These von
der funktionalen Aquivalenz aller Medien, die nicht hin-
terfragt wird. Kommunikationstechnologie wie Kommunika-
tionstheorie nach dem Paradigma des Informationstrans-
portes sind jedoch so iibermichtig, daf die Erfahrung von
der sprachlich-handelnden, kommunikativen Basis technolo-
gischer Kommunikationssysteme wie dem Fernsehen verloren-
gegangen ist und Kommunikation ganz natiirlich als Sender-
Empfénger-Beziehung erlebt wird. Fiir die Generation unse-
rer Kinder ist die Sender-Empfidnger-Beziehung durch das
tdgliche Fernseherlebnis die normalste Form von Kommunika-
tion.

(b) Welche praktischen MaBnahmen werden von der Piddagogik
vorgeschlagen?

Dieses Entfremdungsphidnomen wurde von der Pddagogik zum
erstenmal im Sinne einer Theorie bzw. Strategie des Bewah-
rens thematisiert. So forderte die KEILHACKER-Schule (u. a
1979) z.B. den guten Film und versuchte, Kinder und Jugend-
liche vor schlechten Filmen zu bewahren, wobei ''gut' und
"schlecht" kulturpessimistisch als Verlust der Echtheit
(vgl. BENJAMIN) und der Originalit#t, die mit der 'Massen-
produktion" von Film, Fernsehen, Schallplatte einhergeht,
bestimmt wurde.

In der Folge blieb dann nur noch das pidagogisch-psycholo-
gische Bemithen, 'gute', "kindgerechte'" Filme und Sendungen
zu fordern und zu fdrdern - jedoch ohne diese kulturpessi-
mistische Ausrichtung. Die Forderung bzw., Férderung des
"guten', "kindgerechten" Films leitet auch noch die piddago-
gische Arbeit zu Beginn des Kinderfernsehens; man versuchte
z.B. Filme zu sozialpidagogischen Defiziten ins Kinderfern-
sehen zu bekommen (z.B. RAPPELKISTE)



Die Diskussion um die dkonomischen Bedingungen der Medien-
produktion zu Beginn der siebziger Jahre, die Erkenntnis,
dafl Medien Waren seien, die direkt oder indirekt unter
Profitgesichtspunkten fiir einen Markt produziert werden
(z. B. HOLZER, KNILLI) lieB die Erkenntnis reifen, daf die
Forderung des '"guten', "kritisclen", "emanzipatorischen"
Films bestenfalls Legitimationsfunktion besitzt. Prakti-
sche MaBnahmen richten sich deshalb nicht mehr auf die
industrielle Medienproduktion, sondern auf die Eigenakti-
vitdt der Rezipienten, die trotz Fernsehen usw, wieder ei-
genstindig kommunizieren sollen.

Dazu werden zwei methodische Schwerpunkte entwickelt; ein~
mal die Medienanalyse und Medienkritik (zumeist im Rahmen
visueller Kommunikation; typisches Beispiel: GRUNEISEL
u.a. 1973). Neben der Medienkritik des aktiven Rezipienten
bekommt die Eigenproduktion von Medien besondere Bedeutung,
um die Arbeitsteilung industrieller Medienproduktion zu
tberwinden, wozu der Aufsatz von ENZENSBERGER "Baukasten
zu einer Theorie der Medien" wichtige Anregungen gab. Vor
diesem Hintergrund wird in Schule und Jugendarbeit eine
Vielzahl von Projekten zur "Aktiven Medienverwendung' rea~
lisiert, bei der Kinder und Jugendliche selbst ihre eige-
nen Medien produzieren. Bald taucht jedoch die Kritik auf,
dall diese Formen Aktiver Medienverwendung nur Ausflufl ei-
ner Ausweitung des Medienmarktes seien (z.B. BORCHARDT
u.a. 1973, S. 34).

Die Intention, die der Aktiven Medienverwendung zugrunde-
liegt, Kommunikation mittels audiovisueller Medien aus dem
Paradigma des Informationstransportes herauszunehmen und
die eigene Realit#t mit Hilfe von Film, Foto, Tonband sel-
ber zu erschlieflen, zu artikulieren und zu gestalten,

wird dann jedoch auch tiber die Selbstproduktion der Medien
und die damit verbundene Integration von Medienproduktion
und Medienrezeption hinaus erweitert. In der Auswertung
von HABERMAS versucht man, die kommunikative Basis von

technisch organisierter Kommunikation herauszuarbeiten
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und pédagogische Methoden hierfiir zu entwickeln. So be-
schreibt z.B. WEMBER (1976) eine Syntax des Films, die der
Fernsehkonsument durchschauen lernen sollte. WEMBER setzt
gegen die Syntax des kommerziellen Informationsfilms eine
Syntax, die dem alltdglichen Denken des Zuschauers als
kritisch Handelndem entgegenkommen soll und mit deren Hil-
fe die Denkmuster der Medienproduzenten durchschaubar wer-
den sollen.

Meine medienpiddagogische Arbeitsstrategie zielt in &hnli-~
che Richtung, ndmlich die eigene Sprach- und Interpreta-
tionsfdhigkeit der Kinder zu unterstiitzen, wobei jedoch
der semantische Aspekt von Sprache im Vordergrund steht.
Dieser Ansatz wird im folgenden vorgestellt.

2. ENTWICKLUNG MEDIENPADAGOGISCHER METHODEN ZUR FURDERUNG
DER INTERPRETATIONSFAHIGKEIT

Eine wichtige Aufgabe flir Pddagogik, insbesondere fiir ihre
dafiir "zustéindige" Disziplin Medienpiddagogik, liegt darin,
die technologische Umgestaltung von Kommunikation durch
Systeme wie das Fernsehen aufzukldren. Besonders wichtig
ist dabei, die natfirliche sprachlich-kommunikative Basis
technologischer Formen der Kommunikation herauszustellen
und die entsprechende Kompetenz - insbesondere die aktive
Interpretationsfdhigkeit der Rezipienten zu fOrdern. Die
diesem Ziel entsprechende pddagogische Arbeitsstrategie
richtet sich dann auf die Entwicklung eines Curriculums
als eines Repertoires offener Methoden zur Fdrderung der
Interpretationsfihigkeit der Rezipienten. Zur Entwicklung
solch eines Methodenrepertoires ist einmal die empirisch
hermeneutische Analyse der Bedeutung von Figuren und Hand-
lungsmustern des Fernsehens aus der Sicht der Rezipienten
notwendig, was im folgenden mit Bedeutungs-Analyse bezeich-
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net wird. Zum anderen ist entscheidend, daf die Rezipien-
ten sich selber mit den Bedeutungen beschiftigen, die sie
den Figuren und Handlungsmustern des Fernsehens geben, was
durch solche Methoden unterstiitzt wird, die die Interpre~
tationsleistung der Rezipienten objektivieren und damit
kommunizierbar machen.

(a) Bedeutungs-Analyse aus der Sicht der Kinder

Meine Annahme: Kinder interpretieren Fernsehfiguren wie
Maja, Sindbad, Tarzan, Dick und Doof, Hunde, Pferde usw.
von ihren Alltagserfahrungen her. Das Wildpferd beispiels-
weise, das im Film eingefangen und zugeritten wird, kann
das Kind als Darstellung der Bemithung der Erwachsenen ver-
stehen, das Kind unter Zwang zu erziehen., BETTELHEIM hat
mit seiner psychoanalytischen Midrchen-/Medientheorie die
Argumentationsrichtung aufgezeigt. BETTELHEIM fragt nach
der Bedeutung von Mdrchenfiguren bzw. Midrchensymbolen fir
Kinder und ihre Entwicklungsbiographie. Der "Koénig" des
Mirchens kann flir den uberlegenen Vater, der "Riese" fir
den zergtdrenden Vater stehen usw. Ich mdchte diese Metho-
de als Bedeutunge—Analyse bezeichnen, bei der nach der Be-
deutung von Filmfiguren und Fernsehsequenzen fiir Kinder
gefragt wird, was BETTELHEIM mit Hilfe einer methodisch
schwer durchschaubaren Hermeneutik leistet. Meine For-
schungsstrategie baut auf der Dokumentation von Fallbei-
spielen auf, die mit Hilfe biographischer und situativer
Daten mit dem Ziel ausgewertet werden, die Bedeutung ein-
zelner Filmfiguren, Filmsequenzen und Handlungsmuster sei~
nes Films oder von Filmserien, wie sie die Kinder mdgli-
cherweise erleben, zu entdecken. Das heifit, Figuren, Sze-
nen, Handlungsmuster werden aus der mdglichen Sicht der
Kinder interpretiert. Im Mittelpunkt dieser Interpretation
steht der Begriff des "handlungsleitenden Themas" (vgl.
dazu Abschnitt 3,Protokolle ) mit dessen Hilfe der Versuch gemacht wird,
das Interpretationsmuster von Kindern zu erfassen.
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(b) Interpretationsfdhigkeit der Kinder unterstiitzen

Der zweite, gleichgewichtige Arbeitsschwerpunkt richtet
sich auf die Interpretationsfdhigkeit der Kinder. Ich gehe
von der optimistischen Annahme aus, daff Kinder nicht die
iiber Fernsehen transportierten Ordnungs- und Sinneslei-
stungen der Fernsehproduzenten konsumieren, d.h. liberneh-
men, sondern daf die Kinder die angebotenen Figuren und
Muster in einen eigenen Interpretationsprozefl integrieren.
Das heift, mit Hilfe von Fernsehfiguren werden Alltagser-
fahrungen objektiviert und symbolisch bearbeitet, was

aber gleichzeitig ein Prozef der Interpretation dieser
Fernsehfiguren ist, denn die Fernsehfiguren werden sozu-
sagen auf der Folie der Alltagserfahrungen objektiviert
und angeeignet. Das Problem liegt jedoch darin, daf das
Ubermidchtige und allgegenwidrtige Fernsehen den eigenen
kreativen Interpretationsprozel der Kinder an das Xommu-
nikationsparadigma vom Informationstransport anpaft und
die Kinder die Sprache und damit die Fremd-Interpretation
des Fermnsehens {ibernehmen.

Dieses Problem ist als solches nicht neu, denn jeder
Sprach-Erwerb mit seinem Erwerb von Denk- und Handlungs-
mustern steht in der Gefahr, auf Domestizierung und An-
passung reduziert zu werden. Jede Elterngeneration be~
sitzt die Mdglichkeit, die eigene Sprache und die eigenen
Denkmuster den Kindern "liberzustiilpen" oder per 'Niirnber-
ger Trichter einzufléfen". Nur hat dieses Sozialisations-
problem durch die Ausbreitung technologischer, nach dem
Transport-Paradigma organisierten Kommunikationssysteme
eine neue bedrohliche Qualitidt bekommen. Die beliebige
Reproduzierbarkeit technischer Medien mit der daraus re-
sultierenden, nahezu unbeschrédnkten Verbreitung fithrt zu
einer Allgegenwart standardisierter Begriffe, Denkmuster,
Bilder usw., die jetzt die BrschlieBung subjektiver Reali-
tdt organisieren. Deshalb geht es mir um medienpddagogi-
sche Methoden, die die Kinder beim Fernsehen in ihrer ei-~
genen, subjektiven Interpretationsleistung unterstiitzen;
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die Kinder sollen entsprechend ihren Denk- und Ausdrucks-
formen selber interpretieren, auch wenn es nicht der Denk-
und Darstellungsform des Erwachsenen entspricht.

(c) Objektivierung kindlicher Interpretation

Neben der Herausforderung der Unterstiitzung der Interpre-
tation von Fernseheindriicken liegt eine zweite wesentliche
Aufgabe medienpddagogischer Methoden darin, Kinder zu
kommuniaierbaren Interpretationen anzuregen. Es geht um
Methoden, die die Kinder zu Darstellungen ihres Interpre-
tierens anregen. Einfach formuliert heifit das, was im Kopf
der Kinder abl#duft, soll nach auBen verlagert werden. Dazu
ist jede Ausdrucksform, vom Malen {iber Collagen, Rollen-
spiel zum Sprechen méglich, wobei einzelne MaRnahmen - wie
in jeder Unterrichtsmethodik auch - unterschiedlich leicht
bzw. schwer zu realisieren sind. Von den Bildern des Fern-
sehens direkt auf die gesprochene, entwickelte Sprache
"umzusteigen', f#llt Kindern in der Regel schwer. Dagegen
kommentieren Kinder gern spontan Szenen und Figuren eines
Films. Sie hierbei zu unterstiitzen, ist eine wichtige Vor-
stufe sprachlicher Artikulation. Rollenspiel, fiir Kinder
eine stidndig verwendete Darstellungs- und Ausdrucksform,
ist nach einer Fernsehsendung schwer zu organisieren. Fi-
guren malen, ausschneiden und mit diesen Figuren hantieren
ist hierzu ein wesentlicher methodischer Zwischenschritt

Usw.

Bei der Entwicklung medienpiddagogischer Methoden geht es
darum, bekannte Darstellungs- und Ausdrucksformen (Malen,
Zeichnen, Stockpuppen basteln, Rollenspiel, Bewegungsspiel
usw.), verschiedene Sozialformen (allein Eindriicke verar-
beiten, Gemeinschaftsarbeiten usw.), Arbeitsformen, bei
denen die beim Fernsehen brachliegenden Sinne notwendiger-
weise gebraucht werden (taktil z.B. mit Fingerfarben, Koér-
perbewegung beim Tanz usw.) und unterschiedlich ausgeprig-
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te Planungs- und Arbeitsformen in Alltagssituationen zu
erproben und zu dokumentieren.

3. BEISPIEL EINER BEDEUTUNGSANALYSE UNTER DEM ASPEKT DES
"HANDLUNGSLEITENDEN THEMAS"

Der Begriff des "handlungsleitenden Themas" (abgekiirzt
"Thema') meint die Zielrichtung kindlichen Handelns, die
Interessenorientierung der Kinder, die das Handeln der
Kinder und damit auch die Interpretation von Fernsehsen-
dungen bzw. des Handlungsverlaufs eines Films leitet. Als
Beispiel fiir den Schliisselbegriff der Interpretation der
Beobachtung '"handlungsleitendes Thema' das Protokoll zur
Sendung "Ein Tier ist ein Tiexr'" aus der Serie '"Neues aus
Uhlenbusch':

Inhalt der Sendung

Ein Junge bekommt ein kleines Schwein geschenkt, das er
mit der Flasche aufzieht. Als das Schwein dlter wird,
steht er vor der Entscheidung, es entweder zu verkaufen,
um sich aus dem Erlbs ein Fahrrad zu kaufen, oder es zu
behalten, weil er das Schwein gerne hat. Er entscheidet
sich, das Schwein zu verkaufen. Am Schluf der Sendung er-
hdlt der Junge ein neues Ferkel geschenkt.

Mbgliche handlungsleitende Themen der Sendung:

Eine XKindergartengruppe schaut sich diesen Film an. Flr
den fast 6jdhrigen Dani steht das Thema "Verlust" oder

das Thema "Angst, abgeschoben, zerstdrt zu werden'" im Vor-
dergrund, was durch die heftige emotionale Reaktion bei
den Filmszenen zum Verkauf des Ferkels und durch Danis
Versuch nahegelegt wird, die Aufmerksamkeit und Zuwendung
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eines Erziehers voll auf sich zu fixieren. Flir die anderen
Kinder taucht dieses Thema "Verlust oder Angst, zerstodrt
oder abgeschoben zu werden" im Film nicht auf, was durch
Aussagen, wie die von Michl, er wiirde das Schwein "in die
Pfanne geschmissen" haben, belegt wird.

Fiir die Mehrzahl der Kinder dfirfte der Film auf folgende
Themen ausgerichtet sein: "Trennung', "Verlust", "Liebe zu
Tieren", "schmerzliche Entscheidungen treffen".

Das Thema "Verlust/Angst, zerstdrt oder abgeschoben zu wer-
den" wird durch die nachfolgenden Protokollauszlige belegt:

Verlaufsprotokoll:

(Im Film l&uft der folgende Monolog des Jungen, der das Ferkel auf-
gezogen hat:

"Aber, ich kann dich doch nicht behalten! Schweine behidlt man eben
nicht fiir immer! Ist doch klar! Du wirst ja nicht geschlachtet. BErst-
mal kommst du zu deinen Geschwistern und dann kriegst du 'n Haufen
Tolles zu essen, big du alt bist -~ dann wirst du erst geschlachtet.
Ich kann dich einfach nicht behalten - ehrlich. Aber warum hab' ich

dich auf einmal so gern? Das versteh' ich nichtl!")

Michl: Jetzt holt er sich Stroh. MuB er aber weit fahren.

Dani schnieft. Er steht auf, dreht sich zu Erzieher D., der hinter
ihm sitzt und beginnt zu weinen. Er schluckt heftig und bringt keinen
artikulierten Ton heraus.

Exzieher D.: Was ist denn los? Dani, komm' mal hex! Dani, was ist
denn los? Sag' mall

Dani heult.

Fernsehen wird abgeschaltet.

Erzieher D.: Aber, warum bist du denn so traurig?
Dani weint weiter.
Erzieher D.: Weil der Junge jetzt das Schweinchen weggibt?

Dani, lauter weinend: Jaaa!



‘Brzieher D.: Oder hat dich der Helge gedrgert?

Dani: Ne (weinend, unversténdliche gestammelte Worte, Art Baby-Sprache)
Erzieher D.: Du willst nicht, daB der Junge das Schwein verkauft?
Dani: Ja (wiederum weinend, kaum vexrsténdlich).

Erzieher D.: Der Junge hat ja.eben auch gesagt, dafl er es nicht mehr
behalten kann, well das Schwein grdBer und gréBer wird, ja und dann
kann er es nicht mehr fittern. Der Junge hat ja auch gesagt, daB das
Schwein jetzt noch nicht geschlachtet wird, erst wenn es &lter ist,
das Schwein.

Fernsehen wird wieder angeschaltet.

Die Sendung geht zu Ende. Danl sitzt ganz still und kaut am Daumen.
Als die Sendung aus ist, fragt Erzieher D., ob die Kinder das zweite
Schwein auch nehmen wiixden. Dani bleibt still, auch als Dieter ihn
anspricht.

Erzieher D.: Du hast doch auch 'n Kaninchen, Dani!
Dani bleibt still.
Kind: Ich krieg' auch bald 'n Kaninchen.

Kati: Ich wirde das Schweinchen auch haben. Weift Du, warum? Wenn's

grof3 und alt ist, dann schlachte ich das.

Exzieher D.: Meinst du, du kdnntest das auch schlachten?

Rati: Ja.

Erzieher D.: Dani, wenn du jetzt auf dem Dorf wohnst, ... dann kannst
du dir ja auch mal beim Bauern diese kleinen Ferkel ankucken.

Dani weint.

Kind: Ich krieg' auch bald so'n Schweinchen, so'n Hase wie Dani.
Zwel Erzieher reden mit Dani ..... Nach einiger Zeit:

Dani weinend (man versteht nur): Warum verkauft?

Erzieher D.: Warum er das verkauft hat? Einmal, weil das ja gréBSer
und grdBer gewachsen ist und weil das Jetzt auf'n anderen Bauernhof
kommt und da von 'nem Bauern gefilittert wird. Und zweitens, weil er
doch das Geld brauchte filir sein neues Fahrrad. Der hatte doch nicht
genug Geld fir das neue Fahrrad. Und auBerdem hat er ja jetzt wieder
zum SchluB 'n ganz kleines Schweinchen gekriegt, was er groBziehen

konnte.
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Dani weinend: Ich fand das eine schéner.

Erzieher D.: Du fandest das erste schéner?

Dani weinend: Jaaal

Erzieher C.: Kuck mal! Der Junge hat sich das ja auch ganz schén lange
iberlegt, und er war auch ganz traurig, als er's weggegeben hat.
Erzieher D.: Stimmt. Traurig war er auch. Der hatte das Schweinchen
auch liebgehabt.

Erzieher C.: Kuck mal! Zwei Sachen konnte er nicht haben. Das Schwein~
chen und das Fahrrad -~ da muSte er sich fir eine Sache entscheiden.
Das igt eben auch ganz schén schwer.

Dani wiitend: Ich hab’ aber den Hasen und mein Kett-Car.

Michl ungléubig: Hasen und Kett-Car?

Dani trotzig: Das hab' ich mir n&mlich selber gekauft!

Erzieher D.: Das Kett-Car?

Dani weinend: Ja.

Erzieher C.: Da hast du aber ganz schén viel Geld gehabt. Der Junge
hat nicht so viel Geld gehabt wie du.

Dani: Ich h&tte das Schweinchen nicht an den Bauern verkauft. Ich
hitte mixr das Schweinchen behalten.

Erzieher D.: Bis es ganz, ganz grofl geworden wére?

Dani: Ja.

Michl: Und dann h&tte ich's verkauft, wenn's groB wére.

Dani: Ich aber nicht!

Michl: Dann hétte ich's geschlachtet.

Dani: Ich hitt' es nicht geschlachtet. Bis es gestorben wir', hitt'

ich's dann behalten.

Michl: Dann hétt' ich die Haut abgerissen und - klatsch - in die

Pfanne geschmissen!

Exzieher C.: Du héttest es gleich aufgegessen, h ... ?

Exzieher D.: Ach, Michl, das glaub' ich auch nicht! Wenn du erst mal

so lange 'n Schwein hast und das selber groBgezogen hast, dann héttest
du das auch liebgehabt. Ich glaub' nicht, das du das einfach geschlach~
tet hdttest!

Danis Gesprédch mit den Erziehern bleibt beim Problem des Schweine-

schlachtens. Dani erzwingt, daf Erzieher D. sich um ihn kimmert; er



lehnt Aktivitdtsangebote ab und wird zunehmend aggressiv. -

Exzieher D.: Dani, wir kénnen ja jetzt zusammen mal 'n ganz kleines
Schweinchen malen.

Dani: unterbrechend zu Helge: Ja, und warum machste immer alles nach?
Exzieher D.: Was?

Dani ndéhlend: Warum macht der Helge mir immexr alles nach?

Exzieher D.: Warum der Helge alles nachmacht? Was hat der denn nach-
gemacht?

Dani: Hat nachgemacht (es folgt unverstindliches Gestammle), ich ich

gemacht hat, alles macht der Helge immer nach .....

Erzieher D.: Habt ihr denn alle Lust, so'n kleines Schweinchen zu
malen?

Dani, &rgerlich weinend: Ich hitte lieber ein echtes Schweinchen.
Wenn ich beim Bauern wohne, hole ich mir so'n kleines und dann habt
ihr keins.

Erzieher D.: Das kdnnen wir uns dann doch auch mal ankucken?

Dani verneinend: m...m... Das wird grdfer und wird grdSer und dann
kauf' ich mir auch noch so'n Adler, und der hebt euch dann hoch und
dann fliegt ihr.

Exzieher D.: Wir kdnnen dann mit dem Adler wegfliegen?

Dani: Ja, der fliegt dann mit euch in die Bexge und da werdet ihr
aufgefressen.

Seeceverscarene

Zusammenfassung des Verlaufs:

5 Kinder sitzen schon seit einer Viertelstunde und warten, daB die
Fernsehsendung beginnt. Zwei Beobachter sind anwesend. Man wartet
noch auf den dritten Beobachter mit der Fernsehanlage. Die Kinder

sind ungeduldig. Als die Fernsehanlage gebracht wird, entwicelt sich
eln Gesprdch, ob nach dem Fernsehen noch etwas gemacht werden soll.
Michl hat sich ganz vor das Fernsehgerdt gesetzt. Er geht abexr mit
dem Stuhl zuriick, als die Vorfiihrung beginnen soll. Die Handlung der
Sendung wird von allen Kindern spontan kommentiert. Erzieher D. stellt
Fragen zum mSglichen Ablauf, Kinder spielen zeltweilig mit dem Mikro-
phon der Beobachter, wobei es Konflikte zwischen den Kindern um das

Mikrophon gibt. Ein Kind kommt verspitet, sagt sofort, es kenne die
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Sendung schon, setzt sich jedoch vorne auf den Boden und schaut mit
zu. Kurz darauf beginnt Dani zu weinen. Erzieher D. fragt ihn, was

er habe, und nimmt ihn zu sich auf den Schof. Kinder, die vorher auf
dem SchoB gesessen haben, setzen sich jetzt auf den Boden. Ein Beob-
achter unterbricht die Sendung, weil Dani laut weint. Auf die Frageh
des Erziehers D. antwortet Dani kaum verstdndlich; er stammelt wei-
nend vor sich hin und kaut am Daumen. Erzieher D. bekommt mit der Zeit
aus ihm heraus, daB Dani Probleme mit dem Verkauf des Schweins hat.
Als Dani sich wieder beruhigt, wird die Sendung weiter besichtigt.
Die anderen Kinder zeigen keine auffdlligen, emotionalen Reaktionen
auf den Verkauf des Schweins. Nach der Sendung beginnt Dani, der die
ganze Zeit am Daumen gekaut hat, wieder zu weinen. Erzieher D. geht
lang und intensiv auf Dani ein und versucht ihn zu trdsten. Dani er—
fordert dann von Erzieher D., daB er eine Schweinemaske bastelt. Die
anderen Kinder. malen weitgehend selbstdndig zusammen mit Erzieher D.
Figuren zur Sendung und spielen mit den ausgeschnittenen Figuren ganz
kurze Szenen. Ausschneiden und spielen gehen ineinander iiber. Die Ba-

stel~ und Spielphase um Erzieher C. dauert fast eine Stunde.

4. BEISPIEL FUR EINE VERMITTLUNGSSTRATEGIE

Aufgrund des Erprobungsmaterials werden in Zeitungen bzw.
Zeitschriften Fernsehrezensionen nach dem Muster der '"funk-
tionalen Analyse" und Vorschlidge fiir medienpddagogische
Methoden verdffentlicht. Als Beispiel die Rezension zur
Serie "Sindbad", die in modifizierter Form in mehreren
Zeitungen (FR, WAZ, HNA, HA, GONG) erschienen sind. Zei-
tungen, Zeitschriften bieten sich als Verdffentlichungs-
medium an, weil die dort verdffentlichten Informationen
zum Fernsehprogramm Entscheidungen der Leser iiber die Aus-
wahl von Fernsehsendungen beeinflussen bzw. Fernsehzu-
schauer sich vorab aus Zeitungen Informationen #iber das
Fernsehprogramm besorgen. Das Problem dieser Verbreitungs-
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strategie liegt jedoch in der redaktionellen Bearbeitung

der medienpiddagogischen Vorschlédge. Redaktionen greifen
stark in die Gestaltung der Rezensionen ein. Es ist zu
prifen, inwieweit dadurch die Intention der medienpiddago-
gischen Rezensionen verdndert wird.

MEDIENPADAGOGISCHE VORSCHLAGE ZUR FERNSEHSERIE "SINDBAD"
1. Folge: Sindbad auf Wanderschaft

Sindbad, das kleine, quirlige Kerlchen, ist sténdig unterwegs. Per
Schiff kommt er in die abgelegensten Winkel der Welt und verstrickt
sich immer wieder in neue Abenteuer. Wanderschaft, immer Unterwegs-
Sein ist ein Gleichnis, ein Bild, Dieses Bild greifen Kinder gerne
auf, denn "Wanderschaft" ist eines ihrer wichtigen Themen. Auf Wan-
derschaft sein bedeutet GroR-Werden, Erwachsen~ und Selbsténdig-Wer-
den. GroBR wird man, indem man in die Welt hinausgeht und Probleme

selber durchsteht.

Die Zeichentrickfigur Sindbad kommt bei den Kindern so gut an, weil
sie hier das ihnen so wichtige Thema wiederfinden, in eine "spannende
Welt hinauszugehen", sich mit einer aufregenden Welt auseinanderzu~
setzen., Im Alltag wird den Kindern hingegen diese Auseinandersetzung
eher schwer gemacht. Weil sie sich nicht auf die "Wanderschaft" ma-
chen koénnen, sitzen sie ersatzweise vor dem Fernseher und schauen
passiv einer Zeichentrickfigur als Stellvertreter zu. Wollen wir un-
sern Kindern aus der Passivitit heraushelfen, mlssen wir das Thema

der abenteuerlichen Reise ernst nehmen und entsprechende "Wege" auBer-

halb des Kinderzimmexs und ohne Fernseher erschliefien.
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MEDIENPADAGOGISCHE VORSCHLAGE ZUR FERNSEHSERIE "SINDBAD"
4, Folge: Ein Plakat machen

Kinder haben jeweils ihre eigenen und ganz speziellen Probleme und
Themen, z.B. Selbstsndig-Werden, Uberlegen-Sein-Wollen, Bngst vor
GroBen haben usw. In allen Medien, auch dem Pernsehen, finden sie ihr
jeweiliges Thema, das sie gerade beschdftigt. Aus diesem speziellen
Blickwinkel nehmen sie Filme wahr. Meist sehen sie dabei etwas vdllig
Anderes als ein Erwachsener. Das eigene, augenblicklich wichtige Thema
in einem Fernsehfilm zu entdeckern, ist eine wichtige eigene Leistung
der Kinder,

Beim Fernsehen besteht aber immer auch die Gefahr, daf den Kindern
irgendein fremdes Thema aufgezwungen wird. Als Erwachsene ist es un-
sere Aufgabe, die Kinder zu unterstiitzen, auch beim Fernsehen ihr
Thema, ihr Problem zu bearbeiten ~ auch wenn wir im Augenblick nicht

merken, worum es den Kindern geht.
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Vor cder nach einem Film ist die beste Gelegenheit, Abstand vom Fern-
sehen zu gewinnen und die Figuren und Themen der Fernsehsendung zu
verarbeiten. Ein Plakat machen ist hier ein erster, einfacher Schritt.
Aus Zeichnungen der Kinder schneiden wir die Figuren von Sindbad,
Shiela, einer Hohle, einer Riesenschlange usw. aus und kleben sie auf
Packpapier. Bei dieser Arbeit beschidftigen sich die Kinder denkend mit
den fiir sie wichtigen Merkmalen und Eigenschaften der Fernsehfiguren.
Auf dem Plakat entsteht eine einfache Anordnung oder Szene, die vor
oder nach der nachsten Sendung weitergefithrt wird.

Bitte rechtzeitig geeignetes Papier fiir ein Plakat (Packpapier), ge-

niigend Scheren sowie Kleber und ReiBzwecken besorgen. Nur kurz am Pla-~

kat arbeiten, nicht lédnger als 10 oder 15 Minuten.
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MEDIENPADAGOGISCHE VORSCHLAGE ZUR FERNSEHSERIE “"SINDBAD"

5. Folge: Uberlegen sein wollen und unterlegen sein

"Sindbad" bietet den Kindern ein wichtiges Thema an: sich durchsetzen,
tGberlegen und unterlegen sein. Im Kindergarten, in der Schule, mit
den Nachbarkindern, mit den Erwachsenen versuchen sie eine Ordnung
nach dem Muster herzustellen, wer der "Bestimmer" ist. Sindbad geht
es dhnlich; immer bekommt er Probleme mit Riesen, RAubern, Hexren (Sym—
bole fir iibermdchtige Erwachsene}, starken Kindern (Ali Baba)} und
Kleinen (Zwerge), denen er zu Anfang unterlegen ist: sie nehmen ihn
gefangen, machen ihm zum Diener, géngeln ihn, nehmen ihm etwas Wich—
tiges weg. Zusammen mit Shiela - dem Vogel, der nachdenkt, warnt,
mahnt - setzt sich Sindbag gegen die Ubermacht durch.

Im Rahmen der Fernsehserie kann man die Kinder dabei unterstiitzen,
das Handlungsmuster von Sindbad und Shiela zu verstehen. Dazu ein
einfacher Beitrag: dexr Erwachsene zeichnet einen Rauberhauptmann

und spielt ihn dabei auch andeutungsweise. Das Kind soll weiterzeich~-
nen. Auf dem abgedfuckten Bild malt es zuerst den Sindbad, jedoch
nicht wie sonst (Zeichnung auf dem schwarzen Untergrund), sondern
stark ans Vorbild der Erwachsenenzeichnung angelehnt. Das ist ein
Anzeichen fir Unterordnung und Anpassung an den Stil des Erwachsenen.
Mit der zweiten Figur, dem Vogel Shiela, l&st sich das Kind vom Vor-
bild des Erwachsenen und seinem Réuberhauptmann. Shiela bekommt einen
riesigen Schnabel als Symbol fir Angriff auf den R4uberhauptmann,

hinter dem ja der Erwachsene steht. Das Kind beginnt, sich (symboli-

siert) durchzusetzen.
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DISKUSSION IM ANSCHLUSS AN DEN VORTRAG VON BEN BACHMAIR
(wegen eines Tonband-Defektes nur in Form eines Resumées)

Im Vordergrund der Diskussion stand zun#dchst die These des
Referenten, daf die Kommunikationsstrukturen einer Gesell-
schaft den Strukturen ihrer Produktionsverh#ltnisse ent-
sprechen.

"Entsprechen'" bedeute keine monokausale oder lineare Beein-
flussung, da der Nachweis, etwa wie das FlieBband den Tele-
graphen entstehen lasse, nicht zu leisten sei. Und doch ent-
sprachen sich die Arbeitsteiligkeit und Parzellierung der
Arbeit am FlieBband und die technisch gesteuerte Kommuni-
kation mit ihren riesigen Apparaten der Produktion und dem
Apparat der Verteilung und Steuerung. (Bachmair).

Herr Loeh empfiehlt, die These etwas vorsichtiger zu fassen
und jedenfalls beide Variablen gegeneinander variieren zu
lassen, dies sei glinstiger fiir die Beschreibung aller mbg-
lichen Phinomene. Auch entstehe sonst ein innertheoretischer
Widerspruch, wenn zur Bewiltigung von Entfremdungsphinomenen
auf intakte Kommunikationsstrukturen zuriickgegriffen werde,
diese aber die entfremdeten Produktionsverhiltnisse spiegeln
miilRten. Er mOchte aber die These nicht bloR auf den Phino-
menbereich (so Baehmair) reduzieren, sondern sie als erkli-
rungsméichtig erprobt sehen. Der Hinweis auf die Kommunika-
tionsstrukturen noch wenig technisierter Linder und deren
Reaktion beim Import der Mittel und Inhalte von Massenkom-
munikation (4dl-4mini) macht die vermittelnde Rolle der
Schule mit ihren unmittelbaren, erlebbaren Kommunikations-
formen zu den technisch verfremdeten in den Massenmedien
deutlich (Bachmazr).

Schwerpunkt der Diskussion war dann die Frage nach der Art

jener vom Referenten in Anrechnung gestellten Kompetenz der
Kinder zur Verarbeitung und Aneignung fremder Bewufitseins~

inhalte durch die Medien. Sie seien in der Lage, im Fernse-~
hen Vorgestelltes aufgrund ihrer Alltagserfahrung zu inter-
pretieren. Freilich verklimmere ihr BewuBtsein mit zuneh-~
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mender Prégung durch die Interpretationsfolie des Fernseh-
produzenten (Bachmair).

Herr Loeh schldgt vor, die zur Aufhebung der Entfremdung
der Kommunikation durch methodische Interpretation, wie es
der Referent beabsichtigt, ndtige Kompetenz als mimetische
und ludische Fihigkeit zu fassen. In der nachahmenden und
spielenden Tdtigkeit werde das Gesehene leiblich umgesetzt
und interpretiert. Dabei sei die Frage nach der Funktion
der Sprache und des Sprechenkdnnens fiir die Hermeneutik des
Kindes noch ungeklirt, es scheine sowohl im Fernsehereig-
nis wie im der nachahmend spielerischen Tdtigkeit des Kin-
des eine untergeordnete Rolle zu spielen. Herr Bachmair
spricht deshalb von Kommunikation als der noch ungeschiede-
nen Einheit von Handeln, Denken und Reden. Dabei sei die
Entwicklung der Sprachfdhigkeit auf die leibhaftig tidtige
Verarbeitung von Bildern, Ereignissen und Wdrtern gegriin-
det. Ein vorgreifendes redendes Eingreifen in diesen Prozef
tiberstlilpe nur kindliche Vorstellungen mit Interpretations-
folien der Erwachsenen. Auf die eigene und jeden kindlichen
WahrnehmungsprozeB leitende Interpretation des Wahrgenomme-
nen macht Herr Weninger aufmerksam. Er verweist auf das
Problem einer quasi interpretationsfreien Wahrnehmung von
experimentellen Breignissen, die Schwierigkeit von Kindern
zu beobachtungssprachlichen Feststellungen.

Herr Loch stellt die Arbeit des Referenten in den kultur-
kritischen Zusammenhang einer Dominanz des mimetischen Pa~
radigmas, eine Umstellung des Menschen mit Modellen, Bil-
dern und Verhaltensmustern, die sich orientierend aufdring-
ten. So halte die Herrschaft des Bildes den Menschen davon
ab, leibhaftige Erlebnisse zu haben, sich selbst durch das,
was er tut, zu verwirklichen. Das Bild verdrdnge auch die
Sprache. Das Anliegen des Referenten sei zu verstehen als
Relativierung der Herrschaft der Mimesis tiber den Menschen
durch Aktivierung seiner ludischen Kompetenz, seines Spiel-
triebes. Nachahmung werde, wie F . G. JUNGER es genannt
habe, durch Vorahmung relativiert. Vorahmung aber sei die



grundlegende Intention des Spiels, in dem etwas gemacht
werde, flir das es kein Modell gibt. Die ontogenetische Nidhe
des Spieles zur Nachahmung lasse diesen Rlickgriff auf die
spielnahen Intentionen des Kindes besonders wichtig erschei-
nen. Herr Bachmair betont, dall seine Arbeitsstrategie ihm
bewulit noch keine systematisierenden Interpretationen ge-
statte, er auf das unmittelbare Beobachten und Unterstiitzen
der spontanen Tdtigkeiten der Kinder aus sei. Er nehme im
Gegensatz zu einer Vielzahl kulturpessimistischer Aussagen
im Zusammenhang der Massenkommunikation an, dafl die Kinder
darin eine Vielzahl von Angeboten an Realit#dt erhielten,
deren Aneignung ihre zweifellos vorhandene Aneignungskom~
petenz sehr aktiviere. Was Erwachsene nicht mehr leisten,
miisse bei Kindern blofl unterstiitzt werden, die tdtige An-
eignung als Objektivierung und EntHduBerung, Gestaltung und
Darstellung des Wahrgenommenen.

Herr Loch sieht seinerseits eine bedngstigende Perversion
der Kultur am Werke durch den Eingriff in immer weitere und
elementarere Schichten menschlicher Kompetenzausstattung

bis hin zur Stérung der Einverleibungskompetenz durch. che-
mische Priparate. Die Hypertrophie des menschlichen Kénnens,
wie PLESSNER das schon 1932 gesehen habe, sei eine Bedrohung
seiner Zukunft., Die Mdglichkeiten einer Pddagogik, die die
freie Selbstentfaltung des Menschen erdffne, werde weiter
eingeschrinkt.

Herr Spada macht darauf aufmerksam, daf nach seinen per-
s8nlichen Brfahrungen und Eindrlicken die Verarbeitungstidtig-
keit des Kindes in unmittelbarer Nihe zur Sendung eher seine
Nachahmungsaktionen enthalte, die die tieferliegenden Hand-
lungsmuster noch nicht erkennen lieflen. Flir die gestaltende
und interpretierend ausgestaltende Tdtigkeit scheine das
Kind Abstand zu bendtigen. Dies kdnnte von methodischer Be-
deutung flir das Projekt sein.

Der letzte Punkt der Diskussion betraf das Problem, wie
solche Arbeit wirksam werden kann, und die Gefahren, die
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damit verbunden sind.

So wurde eine Perversion der Intention darin gesehen, dafl
die hier ndtige Aufkldrungsarbeit bei Eltern und Brziehern
nun ihrerseits lber Massenmedien geleistet werden soll, die-
se aber dann mit fertigen Interpretationsschablonen ver-
sorgt wlrden, um sie auf ihre Kinder anzuwenden (Spada).

Der Referent ist sich der Schwierigkeit bewuBt, meint aber,
das Risiko, etwas falsch zu machen, bewullt eingehen zu sol-
len, um praxisrelevante Forschungsergebnisse zu erzielen.
Die Mdglichkeit, schon bei der Konstruktion der Filme,
nicht erst post festum bei ihrer Verarbeitung im Kinderzim-
mer anzusetzen (4dl-Amini), sel leider bei den gegenwdrti-
gen Produktionsverh#dltnissen im Fernsehfilmgeschéft nicht
vorhanden, wolle man nicht bloB legitimatorische Funktion
tibernehmen.



