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BEN BACHMAIR

Fernseherlebnisse sind langst Priméreriebrisse

Uber die symbolische Verarbeitung von
Fernseherlebnissen in der Grundschule

Die Fragestellung: Fernseherlebnisse und Fernsehsymbolik im
Alltag

Das allbekannte Sender-Empfanger-Modell der Massenkommunikation
mit der Lasswell'schen Frage, .wer was zu wem Uber weichen Kanal mit
welchem Effekt sagt”, hat auch lange die Denkweise der Padagogen
bestimmt und sie nur nach Auswirkungen des Fernsehens auf die Kinder
fragen lassen. Dabei standen dann die jeweils offentlich diskutierten
Fragen im Vordergrund, wie z. B. die nach den Auswirkungen von
Gewaltdarsteliungen oder der Schadlichkeit von zuviel Medienkonsum.
Das Denkmodell, Medien als Ursache von Wirkungen innerhalb der
Massenkommunikation, die als Informationstransport organisiert ist, zu
verstehen, wird dann untauglich, wenn ein Medium wie das Fernsehen
selbstverstandlich in den Alltag der Menschen integriert ist. Fernsehen,
gerade auch das der Kinder, ist bei uns seit Ende der 60er, Anfang der
70er Jahre alltaglich. Das heiBt, Fernsehrezeption, die Beschéaftigung mit
und die Verwandiung von Fernseherlebnissen und Fernsehsymbolik ist
eine kommunikative und sinnvolle Tatigkeit der Kinder im FluB alltagli-
cher Ereignisse und Erlebnisse innerhalb ihres Interaktions- und Bezie-
hungsgefiges.

Fir pddagogische Medienforschung wie fir Medienpadagogen folgt aus
dieser Bestimmung von ,Fernsehen” eine Reihe von Aufgaben. Fur die
Forschung geht es vorrangig darum, festzustellen, wie sich die Elemente
des alltaglichen Handelns und der Massenkommunikation miteinander
verweben bzw. verwoben haben. Padagogen mussen sich der Aufgabe
stellen, Kinder bei der Suche nach dem zu unterstitzen, was sinnvoll ist
bei der alitaglichen Verwendung von Fernseherlebnissen und Fernseh-
symbolik.

Will man in det Forschung die Verflechtung von Handeln und Massen-
kommunikation untersuchen, braucht man ein begriffliches Gerdst, um
die Elemente, die sich beim alitdglichen Fernsehen mit dem Handeln zu
einer Einheit Gberlagern, in ihrer Qualitat zu erfassen. Dies 4Bt sich mit
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einem einfachen Kommunikationsmodell realisieren, das Wahrnehmung
und Handeln als Beziehung von Eindruck und Ausdruck interpretiert: Die
Menschen mit ihren jeweils spezifischen individuelien, gruppentypischen
und alterstypischen Themen, die das Handein sinnvoll leiten (handlungs-
leitende Themen), treffen auf symbolisches Material ihrer Kultur (Medien
und ihre Symbolik), mit dessen Hilfe sie sich im jeweiligen Situationskon-
text orientieren. Dazu eignen sicn gerade Kinder die kulturelle Symbolik
subjektiv an und verarbeiten sie thematisch, um sich etwas selbst oder
von sich der sozialen Umwelt mitzuteilen (symbolische Darstellung).' Die
Dynamik dieser Beziehung von handlungsleitenden Themen, Medien und
ihrer Symbolik, Handlungssituation und symbolischen Darstellungen ist
der zentrale Gegenstand der Untersuchung alltdglicher Massenkommu-
nikation.

Far praktische Medienpédagogik ist in diesem Zusammenhang wichtig,
Kinder in ihrer Interpretations- und Ausdrucksféhigkeit zu unterstiitzen.
D. h. es geht vorrangig darum, ihnen zu helfen, sich die Darstellungswei-
sen, Themen und Kommunikationszusammenhange anzueignen, die sie
fir die Bearbeiturig ihrer handlungsleitenden Themen brauchen und mit
deren Hilfe sie ihre handlungsleitenden Themen symbolisch darstellen
kdnnen. Anders formuliert: Kinder bekommen von der Medienpédagogik
Hilfe, ihre Fernseherlebnisse sinnvoll, d. h. relevant in bezug zu ihren
handlungsieitenden Themen, zur Bewadltigung ihres Alltags (z. B. in der
Schule) zu verwenden.

Ein Beispiel aus dem Grundschulunterricht: die aktuelle Comic-
Serie in einem inszenierten assoziativen Freiraum

Um den Zusammenhang von Alltagshandeln und Massenkommunikation
(insbesondere Fernsehen) in der Dynamik seiner Elemente zu identifizie-
ren und padagogische FordermaBnahmen zu entwickeln, wurden pad-
agogisch inszenierte Alitagssituationen untersucht, und zwar entlang des
Lebenslaufs und in verschiedenen p&dagogischen Institutionen: im Kin-
dergarten, in der Grundschule, in der Sekundarstufe | der Schule und in

' Der theoretische Bezugrahmen findet sich u.a. bei G.H. Mead und bei
P. Berger/T. Luckmann.
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der Jugendfreizeiteinrichtung.? Im folgenden: eine Skizze der Untersu-
chung, die 1982 in einer Grundschule auf dem Land mit 8- und 9jahrigen
Jungen und Méadchen gemacht wurde.?

Im Winterhalbjahr 1982 lief im ZDF die Fernsehserie ,Captain Future”.
Hier handelt es sich um eine Comic-Serie, in der der Weltraumpolizist,
Captain Future, mit seiner Mannschaft in lebens- oder sogar weltbedro-
hende Gefahren gerét, die durch bdse Angreifer verursacht werden. Der
bedrohte und anfanglich unteriegene Captain Future bekampft und
besiegt seine Angreifer mit Waffengewalt oder anderen technischen
Hilfsmittein.

Diese Serie schien bei Kindern im Grundschulalter, unsystematischen
Beobachtungen und Nachfragen zufolge, wichtig zu sein. So unterhielten
sich die Kinder Gber die Serie, machten sich auf Sendetermine aufmerk-
sam usw.

In einer Schulklasse gab es deshalb eine Unterrichtseinheit unter dem
Titel ,Weltraumreise", in der die Kinder Requisiten fur ein Spiel bastelten,
das sie dann auch den Mitschulern vorgefiihrt haben. Die Kinder arbeite-
ten in Gruppen. Mit dieser Arbeitsform waren sie vertraut. Ebenso waren
sie damit vertraut, Requisiten zu basteln und sie fiir Spiele zu verwenden.
Diese Aroeitsweise lieB ihnen viel Zeit (vier Unterrichtsvormittage inner-
halb von zwei Wochen) fur eigene Gedanken, Gesprache und Aktivitaten.
Gerade beim Bastein konnten sie sich Uber alles Mdgliche unterhalten.
Sie hatten auch viel ,Raum”, der nicht vom Lehrer kontrolliert wurde.* So
war es dzn Kindern vollig freigestellt, welche Requisiten oder Figuren sie
herstellen und fur welche Art von Spiel oder Spiel-Sujet sie sich entschei-
den wollten. Nachdem am vierten Unterrichtsvormittag die Gruppen ihre
Spiele vorgefiihrt hatten, gab es ein offenes Unterrichtsgesprach in der
Klasse Uber die Spielvorfiihrungen, die Spielideen und Uber die Quelien
ihrer Spielideen. AbschlieBend und nach einer mehrwochigen Pause
machten die Kinder noch Plakate mit Fotos von ihren Spielen.

N

Ergebnisse dieser Untersuchungen sind u. a. veréffentiicht fiir den Kindergarten
in Bachmair 1989 a, fir die Grundschule in Bachmair u. M. 1984, 1989 b, 1990,
tir die Sekundarstufe | der Schule in v. d. Hoevel/Bachmair 1989 und fiir die
Jugendfreizeiteinrichtung in Bachmair 1989 ¢, Bachmair/Hofmann u. a. 1990.
Forschungsbericht Bachmair u. M. 1984.

Die gruppendynamischen Prozesse und Gespriache wurden von Padagogen
beobachtet bzw. mit Tonband protokolliert, die in den Gruppen unterstitzende
und beratende Aufgaben libernahmen, wenn dies die Kinder wollten.

a2 w
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Bei dieser Arbeitsweise ergab sich eine Fllle gruppendynamischer Kon-

stellationen, die Lehrern und Schiiern vertraut waren, z. B.:

— stdren, um Aufmerksamkeit zu bekommen,

— Spielideen gegenlber den anderen Kindern verantwortlich durch-
setzen,

— gegen bzw. mit anderen Kindern sich verbinden usw.

Es war also durchgéngig eine nicht-direktive, offene und den Schiilern

vertraute Unterrichtssituation, die ihnen viel Freiraum fir ihre Ideen,

Gesprache, Beziehungen u. a. m. lieB. vorgegeben war nur das Unter-

richtsthema ,Weltraumreise". Es hatte die Funktion, ,anzuzeigen", daB

Phantasiegrenzen Uberschritten werden dirfen. Zudem war es eine fir

die Kinder identifizierbare , Phantasiebriicke” zur aktuellen Fernsehserie

Captain Future.

Im folgenden werden einige Beobachtungen skizziert, die zeigen, wie

bedeutsam assoziativ beildutige Prozesse fir die Verarbeitung von Fern-

seherlebnissen sind und, daB diese Verarbeitung in der Regel in die

Realisation der handlungsleitenden Themen und in die gruppendynami-

sche Situation integriert ist.

Eeispiele fir die assoziative und thematische Bearbeitung von
Fernseherlebnissen mittels Fernsehsymbolik in Gruppensitua-
tionen

Aus der Fille von Gesprachen und Aktivitaten, die sich direkt oder
indirekt auf Fernsehen bezogen, will ich drei Beispiele herausgreifen und
umreiBen, die zeigen:

— wie unauffillig und selbstverstandlich Fernsehen als Erlebnis und in
symbolischer Form in die Gruppenbeziehungen der Kinder und in die
Realisation ihrer handiungsleitenden Themen eingebunden ist,

— wie die Fernsehsymbolik Darstellungsmittel fir die jeweiligen Themen
ist,

— wie beildufig Fernseherlebnisse im Kontext alltaglicher Ereignisse und
Beziehungen verarbeitet werden (vorausgesetzt — das ist eine wich-
tige padagogische Erganzung — man gibt den Kindern den assoziati-
ven Freiraum dafir, der weder durch standige Fernsehrezeption noch
durch gezielte Handlungs- bzw. Lernanforderung belegt wird).
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Gefiihle zeigen durfen

Eine Gruppe I8st sich beim Basteln mit ihrem Gesprach kurzfristig vollig
von den Unterrichtsvorgaben. Die Kinder unterhalten sich lber Fernse-
hen am Samstag und dartber, wie schlimm ein Film sein darf oder soll.

Birgit: Matthias, hast du 'nen Film geguckt am Samstag?
Matthias: Ah, die Frésche, das war ein guter Film!

Birgit: Wie die da reinhauen, ne.

Matthias: Ja, da bei der Spinne war das.

Birgit: Da hat meine Mutter geweint.

Matthias: Oh, die hat Angst gehabt vor den Viechern.
Theo: (verachtlich) Ah, der Idiotenfilm.

Theo: Ich habe mich totgelacht, Birgit. Babyfilm, ich hab noch viel
Schlimmeres gesehen: Hexer.

Maithias: ...der ist in der Vorschule, der hat auch noch mit mir

geguckt. Ne, der hat keine Angst gehabt.
Birgit: Der gehoért doch in die Irrenanstalt. Der gehdrt in die lrrenan-
stalt.

(funf Minuten spater)

Matthias: Zum SchluB sind der, ahm, der bei den Froschen da wolite, ja
der, der Gelahmte, der wollte ja zum Schiu3 nicht heim, der
wollte ja nicht mit von der Insel weg, aber die Frau, ahm, und
der Mann im Kanu, der ist am Leben geblieben, und die zwei
Kinder.

Schaut man sich dieses kurze Gesprach genauer an (vgl. Bachmair 1989,
S.207f{.), zeigt sich, daB Birgit und Matthias etwas besprechen, was
ihnen thematisch wichtig ist. Birgit hat das Gesprach mit dem unspezifi-
schen Hinweis auf einen Film in Gang gesetzt. Matthias, dem das
Gesprachsangebot gilt, antwortete mit dem Hinweis auf einen bestimm-
ten Film (Frésche) und einer Bewertung (guter Film). Damit &ffnet sich
ein Themenbereich. Birgit und Matthias konkretisieren dieses Thema,
indem sie Gber Weinen und Angst der Mutter reden. Bei dieser themati-
schen Wendung des Gesprédchs hin zu Emotionen (Angst, Weinen) greift
Theo ein und trumpft mit Hilfe eines Films (Hexer) auf. Damit stellt er sich
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als sehr stark dar. Birgit bewertet diese Art von Film und auch das damit
von Theo angesprochene Thema, man diirfe bei dieser Art von Film keine
Angst haben oder zeigen, man miusse stark sein (.der gehért in die
Irrenanstait”).

Jetzt ist bei Matthias etwas in Bewegung geraten. Nach einiger Zeit, in
der er nichts sagt und in der er sich offensichtlich mit seinen Ideen und
Vorstellungen beschéftigt, spricht er unvermittelt von einer Filmszene,
die ihn vermutlich emotional sehr angesprochen hat. Da das Thema stark
und schwach sein, Gefuhle zeigen und Angst haben in der Gruppe
diskutiert und bewertet wird, kann Matthias, indem er sich vermutiich auf
Birgit bezieht, Gber eine ihn vermutlich angstigende oder belastende
Filmszene reden. Dies ist der entscheidende Schritt der Verarbeitung.

Der hilfsbedirftige Captain Future als Botschaft

Der Storer der Klasse nutzt die ,Weitraumreise” als willkommene Gele-
genheit flir wilde Aktionsspiele. Zudem versucht er, indem er pausenios
von irgendwelchen Comics oder Filmen redet, den arderen Kindern, ob
sie es wollen oder nicht, Hilfe fir ihre ideensammiung zu geben. Damit
geht er allen auf die Nerven, was er auch beim Gesprach tber das Spiel
knallhart zu hdren bekommt. Obwohl er vermutlich meint, gerade in
einem Phantasiebereich wie ,Weltraumreise”, den anderen Kindern viel
geben und damit von ihnen Aufmerksamkeit und Ndhe bekommen zu
kénnen, bleibt er uer stérende und abgelehnte AuBenseiter. Er verstummt
fir einige Zeit, um dann eine Szene aus Captain Future zu erzahlen. Er
spricht davon, daB Captain Future eingeeist wurde, sich jedoch auf
irgendeine Weise befreit hat (genaue Analyse, Bachmair 1990, S. 124 ff.):
»Und eins fand ich gut, wo der, wo dann die Hunde sich versteckt haben
bei Captain Future, ne. Da ham sie die eingeeist, ich weiB nicht, wie das
jetzt war. Da hat der so’'n Loch reingebissen bei Captain Future, der hat
irgendwie so’'n Zeichen gemacht, irgendwie. Und da hat er kaputt gebis-
sen. Und da hat er irgendwie was gemacht. Und da hat der Hund
gefressen, etwas, ne. Und da hat der noch was so gemacht, ich weiB3 auch
nicht, wie er's gemacht hat. Und dann kam der Hund mit und hat alles
noch mitgefressen. Da hat er da seinen FuB bewegen kénnen. Da hat er
voll drangetreten, da war alles kaputt.”

Vergleicht man seine Aussage mit der Filmszene, auf die er sich bezieht
und die er mit seiner wirr erscheinenden Aussage genau wiedergibt,
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dann wird deutlich, daB sich Captain Future mit Hilfe eines kleinen
Hundes aus seiner erzwungenen Erstarrung befreien kann. Nur versteht
dies niemand in der Klasse. Zwar greifen einige Kinder seine Aussage auf,
sie haben offensichtlich die Filmszene genau in Erinnerung, sie beginnen
jedoch eine Diskussion dartber, wie sich Captain Future freigekampft
hat. Seine sensible Rezeption und Wiedergabe der Filmszene, in der er
die Hilfe betont, die Captain Future durch den kieinen Hund erfahrt, falit
aus dem Gesprach vollig heraus. Dagegen reproduzieren die anderen
Kinder das Handlungsmuster der Filmserie, Bedrohung kdmpfend abzu-
wehren, und machen es in dieser Gesprachssituation zum Interpreta-
tionsmuster fur die Fernsehsymbolik, obwohl sie der Junge aus dem
Kampf-Kontext heraus genommen hatte. Diese differenzierte Interpreta-
tionsleistung des Jungen muB schon die Rezeption angeleitet haben. Es
ist zu vermuten, daB er sich aufgrund seiner eigenen thematischen
Eriebnisperspektive — und im Gegensatz zum Interpretationsrruster, das
die Filmserie anbietet — Details aus der Bilderflut ausgewahlt hat.

Von Captain Future weg zu Pippi Langstrumpf

Vier unauffallige Madchen fihren ein Spiel vor, bei dem sie von zu Hause
in den Weltraum abhauen, dann jedoch gern wieder nach Hause zurick-
kommen. Wenn man (ber die Tonbandprotokolle die Spielvor- und
-nachbereitung genau rekonstruiert, zeigt sich, daB dieses Spielmuster
mit der Abwehr von Captain Future und mit der Zuwendung zu einem
bestimmten Film der Fernsehserie ,Pippi Langstrumpf* entstanden ist.
Wahrend der Spielvorbereitung gibt es eine kurze Episode, in der die
Madchen nach ldeen fir Requisiten suchen. Tanja schlagt vor, ein
.Strahlergewehr wie bei Captain Future“ zu machen. Antwort: ,So 'was
Blédes brauchen wir doch nicht.” Damit ist Captain Future als Bezugs-
punkt und ldeenquelle erledigt, der Weg zu einer anderen Filmfigur frei.
DaB es sich dabei um Pippi Langstrumpf bzw. deren Freunde Tom und
Annika handelt, wird fir AuBenstehende, vielleicht auch fir die Madchen
selber, erst in der reflexiven Nachbereitung des Spiels Wochen spéter
deutlich. in Zusammenhang mit ihrer Spielvorfihrung erzahlen sie etwas
aus der Fernsehserie Pippi Langstrumpf. Sie weisen auf eine Geschichte
hin, die im Grundmuster mit ihrem Spiel Gbereinstimmt: ausreiBen und
gern wieder heimkommen: ,Ja, weil die Mutter . . . wird immer schimp-
fen, reiBen sie aus, mit der Pippi... Das war in dieser Sendung. ..
Annika hat einfach nur gemeint, daB sie zu arg schimpft ... Und dann
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Annikas Bruder, der Tom, der hat so'n Buch ,Wir reiflen von zu Hause
aus'. Und dann hat Annika sich das Buch mal angeguckt und damit hat
sie gemeint, ach, dann reif’ ich auch aus. Und dann wollte Tom natirlich
auch mit. Und dann ist Pippi auch mitgegangen . . . Ne, der sagt namlich
ab und zu noch auf der Reise, wéren wir doch zu Hause geblieben, dann
muBten wir jetzt nicht im Regen . . . rumspazieren.” Diese Aussage endet
mit der Erkldrung: , Aber ich reiB’ nie aus. Ich find's zu Hause schén, auch
wenn man manchmal Krach hat."

Mit der Ablehnung eines flr Captain Future typischen Requisits wird
auch dessen Handlungsmuster und Thematik abgelehnt. Indem sich die
Madchen auf Pippi Langstrumpf als Figur und als Filmerlebnis beziehen,
sind sie in der Lage, das fUr sie vermutlich thematisch relevante Aben-
teuer zu spielen, bei dem die emotionalen Zwischentbéne durch die
Nebenfiguren, und nicht durch die Figur der Pippi Langstrumpf selber,
ausgedriickt werden kénnen.

Die Beispiele zeigen eine selbstverstandliche und deswegen komplexe
Integration von Fernseherlebnissen und Fernsehsymbolik in die jeweilige
Kommunikationssituation und in die jeweiligen handlungsleitenden The-
men. Die Kinder verwenden dabei die Fernsehsymbolik und die Fernseh-
erlebnisse aktiv gestaltend als Ausdrucks- und Verstandigungsmittel.
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