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Abb. 3: Schematische Darstellung des Zusammenhangs von kommunikativer 
Kompetenz und Performanz (Baacke 1975, S. 103) 

3.1.2 Medienpädagogische Handlungstheorie 

Die grundlegenden Begriffe handlungsorientierter Medienpädagogik sind Han­
deln und Kommunikation sowie der Begriff der Wahrnehmung. 

Handeln und Kommunikation sind unmittelbar miteinander verbunden. Dabei 
stellt Kommunikation eine bestimmte Art von Handlung dar. "Kommunikation 
(als Verständigung durch Zeichen und Symbole) und Interaktion (als Handeln 
mit anderen) sind, wenn nicht identisch, so doch untrennbar" (32). Die Spra­
che stellt den wesentlichen Bestand an Zeichen bereit. Aber auch nonverbale 
Zeichen machen Kommunikation möglich. Symbole finden sich hingegen in 
der Schrift sowie in visuellen, audiovisuellen Medien und anderen Zusam­
menhängen. Über die Gesamtheit von Zeichen und Symbolen werden Hand­
lungen gekennzeichnet und des Weiteren können darüber auch Handlungen 
geplant, erkannt und bewertet sowie gemeinsame Handlungen in Angriff ge­
nommen werden. Dies geschieht dadurch, dass Sprache oder auch Bilder in 
den Medien Konventionen schaffen und Intentionen verfolgen. Konventionen 
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sind für eine Verständigung zwischen zwei oder mehr Kommunikatoren not­
wendig, damit Missverständnisse im Verstehen und Wahrnehmen unterbun­
den werden. Intentionen deuten auf eine zielgerichtete Handlung hin. Mit an­
deren Worten heißt das, Kommunikation und Handeln bedingen sich gegen­
seitig. Wer kommuniziert handelt auch gleichzeitig, wer handelt oder handeln 
will kommuniziert. Indem jemand handelt, geschieht dies absichtlich, anson­
sten verhält er sich aufgrund der Gegebenheiten einer entsprechenden Situa­
tion. "Gegenüber dem Verhalten ist das Handeln durch eine Dimension der 
Unabhängigkeit gegenüber der Situation ausgezeichnet, in der es geschieht; 
und diese Dimension wird durch die Sprache erschlossen" (33). Ein Indivi­
duum, das handelt, hat demnach Kontrolle über eine Situation. Die Beweg­
gründe seines Tuns werden dann so mitbestimmt, dass sich seine eigenen In­
teressen und Bedürfnisse darin widerspiegeln. 

Übertragen auf die Medienkommunikation wird somit deutlich, dass Zu­
schauer keineswegs passiv rezipieren, sondern aktive Leistungen vollbringen, 
indem Medienbotschaften und -symbole interpretiert, gedeutet und auf die 
eigene Situation übertragen werden, worüber dann auch eigene Intentionen 
aus ihnen entstehen können. Fröhlich (1982) fasst kommunikative Kompe­
tenz in diesem Zusammenhang so zusammen, dass innerhalb von Kommuni­
kationsakten verwendete Zeichen und Symbole dekodiert werden können, 
sowie die Intentionen einer Kommunikation transparent werden und der Rezi­
pient fähig ist, das durch Kommunikation erworbene Wissen in sozial be­
deutsames Handeln zu transferieren. 

Über die Wahrnehmung werden Kommunikation und Handeln miteinander 
verwoben und gewinnen ihren Sinn. Gerade durch Medien hat sich unser 
Wahrnehmungsmaterial von Zeichen und Symbolen enorm vervielfacht. Hinzu 
kommt, dass diese Wahrnehmungen auch immer schneller abgewickelt wer­
den müssen. Die bewegten Bilder gestatten z.T. nur ein sehr kurzes Ver­
weilen bei einem Wahrnehmungsreiz. Bei schnell geschnittenen Filmsequen­
zen gibt nicht mehr der Betrachter die Wahrnehmungsgeschwindigkeit an, 
sondern das Bild selbst. Dementsprechend liegt es auch nicht mehr in der 
Hand des Betrachters, ob der Sinn gedeutet werden kann. Die Inszenierungen 
und künstlichen Welten der Medien erscheinen, als wären sie tatsächlich. 

Trotz der Kenntnis montierter und manipulierter Medienbilder prägen sich 
Mediencharaktere und nachgeahmte Ereignisse in die Wirklichkeit ein. Genau 
an dieser Stelle fordert die handlungsorientierte Medienpädagogik die Wahr­
nehmung von Menschen zu bilden, denn über sie steuern die Menschen ihr 
sinnhaftes Handeln, ihre Kommunikationsakte und erfahren sich selbst und 
ihre Umwelt. Die Wirklichkeit wird dabei über ästhetische Dimensionen er­
schlossen. Damit ist die Art und Weise gemeint, wie das vielfache Wahr­
nehmungsmaterial in die alltägliche Lebenswelt integriert wird. Ideal wäre es, 
wenn die Wahrnehmungen sortiert werden, das Wichtige vom Unwichtigen 
getrennt und die Realität von der Inszenierung unterschieden wird. In Anleh­
nung an die Handlungsfreiheit bedeutet Wahrnehmungsbildung in diesem 
Sinne, Erfahrungen über mögliche Deutungen zu fördern, die vom Wahrneh­
menden für sich und seine Zwecke sortiert werden. Wem das nicht gelingt, 
geht das Risiko ein, von der Wahrnehmungsflut überrollt zu werden. 
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Die so verstandene kommunikative Kompetenz entwickelt und realisiert sich 
in der realen Umwelt von Erfahrungen und Handlungsmöglichkeiten von Indi­
viduen, kurz: in ihrer Lebens- bzw. Alltagswelt. In ihr spielen sich Sozialisa­
tion und Erziehung ab und sie umfasst und bestimmt jegliche Kommunikation 
der Individuen. Sie stellt den Hintergrund der individuellen Lerngeschichte 
und der biographischen Entwicklung dar. Die Lebens- bzw. Alltagswelt ist 
ihrerseits historisch und gesellschaftlich geformt, so dass auch diese Fakto­
ren Konstituenten der kommunikativen Kompetenz sind. Indem sich kommu­
nikative Kompetenz in der Lebenswelt realisiert, geschieht das immer in Si­
tuationen mit mehreren Menschen, d. h. über interpersonelle Kommunikation. 
Für die Beziehung von Medien und ihren Nutzern gilt gleiches. Zwar findet 
Kommunikation hier nicht in 'face-to-face' - Situationen statt, sondern über 
para-soziale Interaktionen, aber auch darüber entwickeln Individuen Kompe­
tenzen, die allgemein als Medienkompetenzen bezeichnet werden. 

In der Realität bietet die Lebenswelt nicht immer die idealen Bedingungen, 
um die kommunikative Kompetenz zu entfalten. Misslungene Kommunika­
tionsakte können hier nur als missglückte Lernprozesse interpretiert werden, 
in denen die Ausarbeitung einer allen Menschen zur Verfügung stehenden 
Kompetenz behindert wurde. Kommunikative Kompetenz ist nicht statisch, 
sondern muss immer wieder neu entfaltet werden, denn auch die Lebenswelt 
verändert sich ständig und konfrontiert die Individuen mit neuen Handlungs­
anforderungen. Gerade Kindern wird durch eine entwicklungshemmende 
Umwelt die Ausbildung von nötigen Kompetenzen (kommunikative Kompe­
tenz, Medienkompetenz, Handlungskompetenz, Wahrnehmungskompetenz) 
vorenthalten. Negative Folgen könnten dann die Flucht in mediale Traum­
weiten sein (Stichwort: Eskapismus) oder auch ein unkontrolliert hoher Me­
dienkonsum aufgrund fehlender Handlungsalternativen (Stichwort: Vielseher). 
Ziel ist es dann, die "Kompetenzen des Menschen zur Entfaltung kommen zu 
lassen" (34). 

Indem diese schrittweise aufgebaut werden, wird ein Handlungsrepertoire an­
geeignet, das die Individuen befähigt, sich aktiv mit der Umwelt auseinander 
zu setzen und sie zu gestalten. Wird diese Forderung in Lernziele konkre­
tisiert, muss jeder Mensch lernen, 

*	 "zu informieren und Informationen aufzunehmen; 
* in instrumentell-bestätigender Kommunikation Beziehungen und verlässliche 

Gemeinsamkeiten aufrechtzuerhalten; 
*	 Kommunikation als freies Beziehungsspiel zu erfahren; 
*	 in gewinn-orientierten Dialogen seine Meinung zu behaupten; 
* in Entscheidungs-Dialogen die Interessen seiner Person und seiner Gruppe zu 

vertreten; 
*	 sein Selbstverständnis in einer reflektierten und heilen Ich-Identität zu finden; 
*	 durch Kommunikation zu lernen und zu lehren; 
*	 Die System-Bestände in wissenschaftlich diskursiver Reflexion zu hinterfragen 

mit dem Ziel, eine begründete und human glaubwürdige Entwicklung der gesell­
schaftlichen Systeme zu befördern" 

(Baacke 1975, S. 293). 
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3.2 Medienkompetenz 

Das übergeordnete Lernziel handlungsorientierter Medienpädagogik wird in 
den unterschiedlichsten Kreisen als Erwerb von Medienkompetenz beschrie­
ben. Medienkompetenz als Begriff hat Konjunktur. Zurückzuführen ist seine 
Prominenz vor allem auf die zunehmende öffentliche Diskussion im Zusam­
menhang mit der Informations- und Multimedia-Gesellschaft. Die Verwen­
dung des Begriffs ist in gewisser Weise diffus, denn je nach Interesse und 
Zweck wird etwas anderes darunter verstanden. Es drängt sich häufig der 
Verdacht auf, lediglich die neuen vernetzten Computermedien seien im Sinne 
von Medienkompetenz bedacht und für förderungswürdig gehalten. Die Be­
handlung in einem solchen Kontext ist dabei auch verständlich angesichts der 
Veränderung von Kommunikation durch die neuen Medientechnologien. Dabei 
dürfen jedoch die alten Medien bei Überlegungen zum Konzept Me­
dienkompetenz nicht ausgeschlossen werden, denn sie sind es, die in den 
Systemen der vernetzten Computertechnologien eine symbiotische Verbin­
dung erfahren. Texte, Bilder, Filme, Graphiken verschmelzen und rufen eine 
neuartige Qualität von Kommunikations- und Partizipationsmöglichkeiten her­
vor. Medienkompetenz sollte nicht einseitig nur neue Medien einbeziehen, 
sondern auch die alten Medien. Die Fähigkeit, Symbole und Codes zu ent­
schlüsseln, wie etwa bei den audiovisuellen Medien Film oder Fernsehen ist 
immer noch grundlegend. 

Der Erwerb und die Förderung von Medienkompetenz kann in gewisser Weise 
mit dem Erwerb und der Förderung der Kulturtechnik Lesen verglichen wer­
den. Allein das Entziffern von Buchstaben, Worten und Sätzen bedeutet noch 
nicht unbedingt, dass das Gelesene verstanden wird bzw. in einen Sinnzu­
sammenhang mit eigenen Erfahrungen gebracht wird. Letzteres vollzieht sich 
in einem lebenslangen, nicht abschließbaren Prozess, wobei das Decodieren 
die Voraussetzung für das Verstehen ist und stückweit erlernt werden muss. 
Das Gleiche gilt für die Wahrnehmungstätigkeiten Sehen und Hören. Die un­
terschiedlichen Codes von visuellen und audio-visuellen Botschaften zu ent­
schlüsseln, Genrekenntnisse bei Filmen und Sendungen und die Eigenheiten 
der Mediensprache zu erkennen, werden immer mehr zu einer Kulturtechnik, 
die es zu beherrschen gilt. Im Sinne einer "Alphabetisierung über Medien" 
(35) gilt es, diese Kulturtechniken zu erwerben und zu fördern. "Man muß 
heutzutage eben doch sehen und hören lernen, es genügt nicht mehr, diese 
Fähigkeit einfach zu haben, wenn man sich widerständig und kompetent im 
Dschungel medialer Beeinflussung bewegen will" (36). 

3.2.1 Zur Begrifflichkeit von Medienkompetenz 

Der Begriff Medienkompetenz ist sehr unübersichtlich geworden. Eine festge­
schriebene Definition dessen, was damit gemeint ist, existiert nicht. In der 
gebräuchlichen Verwendung wird er häufig sehr verkürzt genutzt und selten 
mit kommunikativer Kompetenz in Verbindung gebracht, auf den er sich ei­
gentlich bezieht. So gibt es Ansichten, die das Verständnis von Medienkom­
petenz kurzerhand auf instrumentelle Fertigkeiten reduzieren und damit ledig­
lich die technische Bedienung von Geräten ins Zentrum rücken. Oder Me­
dienkompetenz wird, die medientechnische Entwicklungslinie bejahend, als 
Anpassung des Menschen an die herrschende Technik verstanden, die sich 
im Prozess des lebenslangen Lernens vollzieht. 
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Einseitige Auffassungen haben nichts mehr mit den Wurzeln des Begriffs zu 
tun, die eng an den Begriff der kommunikativen Kompetenz geknüpft sind. 
Medienkompetenz stellt diesbezüglich eine Besonderheit der kommunikativen 
Kompetenz dar und differenziert sich aus ihr aus. Trotz allem ist es legitim, 
die Medienkompetenz als eigenes Konzept zu betonen, da der Stellenwert der 
Medien für das individuelle und gesellschaftliche Leben und die Kommunika­
tion der Menschen eine große Bedeutung erlangt hat. Über ein gesondertes 
Konzept wird dieser Tatsache Rechnung getragen, jedoch ist immer wieder 
darauf zu verweisen, dass Medienkompetenz im Sinne von kommunikativer 
Kompetenz auch Emanzipation und Partizipation des Subjekts intendiert und 
der Förderung direkter zwischenmenschlicher Kommunikation dienen soll, 
also einen ganzheitlichen Ansatz darstellt. Der Zusammenhang zwischen Me­
dienkompetenz und kommunikativer Kompetenz lässt sich im Kern wie folgt 
darstellen: 

*	 Kommunikative Kompetenz ist an die Alltäglichkeit gebunden, Medienkompetenz 
betont darin die Veränderung der Kommunikationsstrukturen durch technisch­
industrielle Vorkehrungen und Erweiterungen; 

*	 Kommunikative Kompetenz nimmt Bezug auf die interaktiven Lebensformen des 
Menschen im personalen und gesellschaftlichen Gefüge; Medienkompetenz 
bezieht sich auf die Verbindung menschlichen Daseins mit medial gestalteten 
Welten; 

*	 Kommunikative Kompetenz impliziert die Fähigkeit zur gleichberechtigten Par­
tizipation an gesellschaftlicher Kommunikation sowie ihrer Gestaltung; Medien­
kompetenz impliziert die Fähigkeit, die Medienentwicklung einerseits zu beherr­
schen und andererseits Einfluss nehmend an ihr teilzuhaben, also Medien und 
Techniken begreifen, sinnvoll damit umgehen und selbstbestimmt nutzen. 

Trotz der fehlenden einheitlichen Definition des Begriffs Medienkompetenz 
lässt sich in nahezu allen Konzeptionen eine Systematik erkennen, die fol­
gende Fähigkeitsdimensionen beinhalten und einer ganzheitlichen Ausbildung 
von Medienkompetenz folgen (37): 

Kognitiv: Hierbei geht es um das Wissen, Verstehen und Analysieren von 
Medien und umfasst den Erwerb von grundlegenden Kenntnissen über Me­
dien und Mediensysteme, z.B. über Strukturen, Organisationsformen und 
Funktionsweisen sowie über Programme, Dramaturgien und Medieninhalte. 
Darüber hinaus geht es auch um das Verstehen und Entschlüsseln von Codes 
und Symbolen und die analytische Betrachtung der Medien und ihrer Inhalte, 
wobei diese nach möglichst vielfältigen Kriterien eingeschätzt und beurteilt 
werden sollen. 

Moralisch: Die kognitiven Fähigkeiten vorausgesetzt, sollen Medien unter ei­
nem ethischen Blickwinkel analysiert werden. Dies betrifft insbesondere 
Menschenrechte oder allgemein geteilte Konventionen. Neben der morali­
schen Beurteilung der Inhalte gilt dies auch für die Aspekte der Produktion, 
ihrer sozialen Verträglichkeit und den möglichen Auswirkungen auf Kommu­
nikation, Interaktion und Persönlichkeit. 
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Sozial: Kognitive und moralische Fähigkeiten werden im Raum sozialen und 
politischen Handeins umgesetzt. Es sollte hier die Fähigkeit entwickelt wer­
den, eigene Rechte um Medien politisch zu vertreten und soziale Auswirkun­
gen von Medien angemessen zu thematisieren. Das meint vor allem Fähigkeit 
zur Selbstreflexion, in dem individuelle Nutzungsweisen, Gewohnheiten, Be­
dürfnisse, Verlockungen und Kompensationen an sich erfahren, beobachtet 
und sich bewusst gemacht werden und hinsichtlich moralischer und emotio­
naler Aspekte korrigiert werden. 

Affektiv: Medien sollen auch eine Funktion des Unterhaltens und Genießens 
vermitteln. Emotionen und Bedürfnisse spielen dabei eine wesentliche Rolle. 
In diesem Zusammenhang ist die Fähigkeit gemeint, mit den Medien gemäß 
der eigenen Bedürfnis- und Emotionslage angemessen umzugehen. Dies wird 
auch als 'emotionale Intelligenz' bezeichnet, also eigene Gefühle und Gefühle 
anderer erkennen, respektieren und angemessen damit umgehen. 

Ästhetisch: Dies meint die Fähigkeit, Medien nach kommunikationsästheti­
schen Gesichtspunkten zu gestalten. Medien sind Vermittler von Ausdrucks­
und Informationsmöglichkeiten, die ästhetisch unterschiedlich zu beurteilen 
sind. 

Handelnd: Hier ist die Fähigkeit gemeint, Medien nicht nur zu konsumieren, 
sondern sie ebenso selbst aktiv zu gestalten sowie weiterhin die Fertigkeit, 
unterschiedliche Medien auch technisch handhaben zu können. 

Vor diesem Hintergrund wird deutlich, dass Medienkompetenz "ein Bündel 
von Fähigkeiten" (38) beinhaltet, die sich eben nicht nur auf den praktischen 
Umgang mit Medien beziehen, sondern zugleich gesellschaftlich und politisch 
ausgerichtet sind. Medienkompetenz erschöpft sich also nicht in medien­
bezogenen und technischen Fähigkeiten, sondern impliziert darüber hinaus, 
Bewusstsein für positive und negative Konsequenzen, die mediale Entwick­
lungen für individuelles und gesellschaftliches Leben darstellen. Letztlich ist 
noch anzumerken, dass in konkreten medienpädagogischen Projekten nicht 
alle Dimensionen gleichzeitig thematisiert werden müssen. Um jedoch eine 
ganzheitliche Ausbildung und Förderung der Medienkompetenz nicht aus den 
Augen zu verlieren, sollten die jeweillgen Zielstellungen immer wieder über­
prüft werden. Sehr geeignet für die Ganzheitlichkeit von Medienkompetenz 
sind deshalb langfristige, kontinuierliche Projekte. 

Baacke (39) erstellt ein Konzept von Medienkompetenz, das sich in vier­
facher Weise ausdifferenziert: 

Vermittlungsdimension: 

1. Medienkritik 
a) Analytisch: Es sollen problematische gesellschaftliche Prozesse ange­
messen erfasst werden können 
b) Reflexiv: Jeder Mensch sollte in der Lage sein, das analytische Wissen auf 
sich selbst und sein Handeln anwenden zu können 
c) Ethisch: Analytisches Denken und reflexiver Bezug sollten als sozial 
verantwortet abgestimmt und definiert werden 
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2. Medienkunde 
a) Informative Dimension: Sie umfasst klassische Wissensbestände über 
bestimmte Medien, z.B. Genrekenntnisse, Kenntnisse über das duale Rund­
funksystem, Kenntnisse über die Nutzung von bestimmten Medien für eigene 
Zwecke etc.
 
b) Instrumentell-qualifikatorische Dimension: Hiermit ist die Fähigkeit ge­

meint, die Gerätschaften auch technisch bedienen zu können
 

Zielorientierungsdimension: 

3. Mediennutzung 
a) Rezeptiv, anwendend: Programm-Nutzungskompetenz 
b) Interaktiv, anbietend: Auch antworten zu können 

4. Mediengestaltung 
a) Innovativ: Veränderungen und Weiterentwicklungen des Mediensystems 
b) Kreativ: Ästhetische Variationen, Alternativen zur Kommunikationsroutine 

Alle genannten Dimensionen sollen dabei nicht subjektiv-individualistisch ver­
kürzt sein, sondern in Abwägung zur gesellschaftlichen Realität ausgebildet 
werden. So sind sowohl wirtschaftliche, technische, soziale, kulturelle und 
ästhetische Probleme zu berücksichtigen, nach denen sich die Medienkompe­
tenz aktualisieren sollte. 

Das beschriebene Konzept von Medienkompetenz scheint auf den ersten 
Blick einer ganzheitlichen "Ausbildung von Medienkompetenz gerecht zu wer­
den. Allerdings klammert es die affektiven Fähigkeiten namentlich aus. 
Baacke selbst merkt an, das Konzept könne "leicht rationalistisch verengt 
mißbraucht werden" (40). Dieses hängt im Wesentlichen mit dem Kompe­
tenz-Kriterium zusammen. Kompetent Handelnde werden als kognitiv gesteu­
erte Personen wahrgenommen, die jegliche Art von Emotionalität ausklam­
mern. Die Nutzung von Medien ist gerade bei Kindern häufig spaßbedingt und 
hochaffektiv besetzt. In dem Kompetenz-Kriterium muss von daher, wie 
Baacke selbst betont, auch eine Unterhaltungskompetenz mitgedacht wer­
den, die der Mediengestaltung zuzuordnen ist. Emotionale Aspekte im Um­
gang mit Medien sind u. a. das Sicheinlassen auf mediale Geschichten, Ge­
nussfähigkeit beim Medienkonsum und auch die Auseinandersetzung mit der 
emotionalen Bedeutung von Medien für das eigene Befinden. Medienkompe­
tenz ist hierbei jedoch nicht durch das Erleben emotionaler Zustände dekla­
riert, sondern dadurch, dass emotionales Erleben durch reflexive Betrachtung 
in Erfahrung umgeformt wird. Daraus können dann Erkenntnisse für das ei­
gene Handeln gesammelt werden. Bei den emotionalen Grundeinsichten geht 
es darum, die Rezeption von Medien als subjektiv anzuerkennen: Nämlich als 
einen Vorgang, der die Lebenssituation, Voraussetzungen und Bedürfnisse 
der Rezipienten einbezieht. Weiterhin bedeutet es, eigene emotionale Bedürf­
nisse wahrzunehmen und zu akzeptieren. 

Gerade im Hinblick auf Kinderfilmarbeit und Kinderkino muss die emotionale 
Eingebundenheit des Zuschauers in das Geschehen auf der Leinwand berück­
sichtigt werden. Das Kino scheint in der Lage zu sein, mehr als das Fernse­
hen, die Zuschauer über den Film in seinen Bann zu ziehen. Hat ein Film den 
Zuschauer emotional gepackt, verstärkt sich der psychodynamische Prozess 
der Projektion und Identifikation, so dass innerhalb der para-sozialen Interak­
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tion die distanzierte Auseinandersetzung zugunsten einer psychodyna­
mischen Partizipation abnimmt. Kino kann zu einem emotional intensiven 
Erlebnis werden, muss dies jedoch nicht notwendigerweise. 

Im Hinblick auf den emotionalen Aspekt von Medienkompetenz gilt es einer­
seits, Emotionen zuzulassen, diese aber auch für das eigene Befinden zu ver­
arbeiten. Medienpädagogisch Handelnde sollten Kindern die Möglichkeit er­
öffnen, ihre emotionale Betroffenheit zu thematisieren und sie so angemes­
sen zu verarbeiten. Klassische Wissensbestände über Produktionsbedingun­
gen können einer emotionalen Überforderung unter Umständen vorbeugen, 
ohne jedoch die maßgebliche Faszination zu zerstören. 

3.2.2 Aufgaben und Lernziele zur Vermittlung von Medienkompetenz 

Das Konzept handlungsorientierter Medienpädagogik will gerade Heranwach­
senden das Werkzeug an die Hand geben, sich der Medien kompetent zu be­
dienen sowie insgesamt ihre kommunikative Kompetenz zur Entfaltung kom­
men zu lassen. 

"Kommunikative Kompetenz als Fähigkeit, an gesellschaftlicher Kommunikation zu 
partizipieren, repräsentiert das übergreifende Ziel, dem in allen pädagogischen, also 
auch in medienpädagogischen Handlungskontexten Geltung zu verschaffen ist. Me­
dienkompetenz steht für das spezifische medienpädagogische Ziel und umreißt die 
Fähigkeit, Medien und medial basierte Kommunikation zu begreifen und ebenso 
selbstbestimmt wie verantwortlich zu nutzen und sich dienstbar zu machen" (41). 

Die Feststellung der Fähigkeit des Menschen zur Selbstbestimmung und 
Selbstverfügung, die Feststellung "daß der Mensch ein kompetentes Lebe­
wesen sei" (42), gibt der Pädagogik den Auftrag, genau die Bedingungen zu 
schaffen, die zu einer Entfaltung nötig sind. Ziel ist quasi ein selbstbestimm­
tes, sozialverantwortliches, kreatives und sachgerechtes Handeln in einer 
Welt, die von Medien durchdrungen ist. Bezogen auf Medien, wird "dieses 
grundlegende Programm in Hinsicht auf die alle Heranwachsenden heute um­
greifenden Zeichen- und Symbolwelten (Medienwelten)" (43) realisiert. So 
wird der Tatsache Rechnung getragen, dass Mediennutzung eine gesonderte 
Art kommunikativer Strukturen darstellt und zunehmend neben die personelle 
Kommunikation getreten ist. 

Auf der Basis des bisher Erörterten lassen sich die Aufgaben einer hand­
lungsorientierten Medienpädagogik entfalten, die Medienkompetenz und 
kommunikative Kompetenz zum Ziel hat. Die zu beschreibenden Aufgabenbe­
reiche sind dabei nicht klar zu trennen, sondern gelten als miteinander ver­
knüpft. 

1. Erkennen und Aufarbeiten von Medieneinflüssen: Kindern soll hier die Ein­
sicht vermittelt werden, dass Medien Einflüsse auf den Bereich von Emotio­
nen (z. B. Spaß, Spannung, Angst), den Bereich von Vorstellungen und Le­
bensansichten (z.B. über Familie, Arbeit) und den Bereich von Verhaltens­
orientierungen (z.B. zum Konflikt- und Freizeitverhalten und bei Problembear­
beitungen) haben können. Auf der Grundlage dieser Einsichten kann eine 
Aufarbeitung erfolgen. Für jüngere Kinder sollte das Erkennen und Aufarbei­
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ten von Medieneinflüssen weniger auf der abstrakten Ebene stattfinden, son­
dern vielmehr durch praktisches Tun. So bieten sich u. a. das Malen von Bil­
dern, pantomimische Spiele, Rollenspiele, Gespräche, reale LebensweIter­
kundungen oder die Gestaltung eigener Medienproduktionen an. 
Die handlungsorientierte Medienarbeit soll innerhalb dieses Aufgabenbereichs 
zunächst Möglichkeiten eröffnen, dass Medieneinflüsse von den Kindern er­
kannt werden können, d. h. dass sie ihre emotionale Betroffenheit, ihre Vor­
stellungen und Verhaltensorientierungen ausdrücken können. Im weiteren 
Schritt geht es dann um die Verarbeitung dieser Medieneinflüsse. Bei proble­
matischen Einflüssen sollten Gefühlsstörungen abgebaut, irreführende Vor­
stellungen in realitätsangemessene überführt werden und problematische 
Verhaltensorientierungen in sozialgerechtfertigtem, selbstbestimmten Alltags­
handeln münden. 

2. Verstehen, Unterscheiden und Bewerten von Medienaussagen und Pro­
grammen: Kinder sollen angeregt werden, "Medienaussagen in ihrem Charak­
ter als ausgewählte und bewußt gestaltete Aussagen zu bedenken und zu 
bewerten" (44). Als Grundlage für das Verstehen, Unterscheiden und Bewer­
ten sollen verschiedene Zeichensysteme, inhaltliche Darstellungsformen ken­
nen gelernt und hinsichtlich der Reduktion von Realität eingeschätzt werden. 
Weiterhin sollen die Unterschiede zwischen den verschiedenen Formen medi­
aler Vermittlung und Gestaltung transparent gemacht werden, z.B. Informa­
tion und Unterhaltung, Bericht und Meinung, Dokumentation und Inszenie­
rung, Realität und Fiktion sowie unterschiedliche Gestaltungstechniken ein­
zelner Medien. Nicht zuletzt sollen auch die Besonderheiten von einzelnen 
Medien, d.h. Gestaltungsarten sowie deren Möglichkeiten und Grenzen unter­
schieden und eingeschätzt werden. 

3. Auswahl und Nutzung von Medienangeboten unter Beachtung von Hand­
lunqsalternativen: Kinder sollen angeregt werden, Medienangebote bewusst 
zu nutzen. In diesem Sinn bedeutet es, Medien funktional auszuwählen und 
entsprechende Handlungsalternativen, auch nicht-medialer Art mitzubeden­
ken. Medien können z.B. zur Unterhaltung, zur Entspannung, zum Vergnügen, 
zum Spielen, zum Lernen, zur Information, zur Problemlösung und zur 
Entscheidungsfindung dienen. Derartiges kann aber auch durch andere nicht­
mediale Tätigkeiten erreicht werden. Die handlungsorientierte Medienarbeit 
sollte hier Räume für verschiedenste Erfahrungsmöglichkeiten bieten, die 
entwicklungsanregend und bedürfnisgerecht für Kinder sind. Es gilt also, Kin­
der anzuregen, Medien und Medienangebote überlegt auszuwählen, mögli­
cherweise auch ein alternatives Medienangebot gegenüber dem für sie übli­
chen bekannt zu machen (z.B. qualitativ hochwertige Kinderfilme, die in 
großen Kinos wenige Chancen haben). 

4. Gestaltung und Verbreitung eigener Medien: Neben der Mediennutzung 
soll es Kindern ermöglicht werden, Medien auch als Gestaltungsmittel für 
eigene Produktionen zu erfahren, über die sie Sachverhalte dokumentieren, 
ihre Interessen und Bedürfnisse artikulieren und künstlerisch gestalten 
können. Dabei verlassen sie die Rezipientenrolle und stellen selbst Öffent­
lichkeit her. Für die handlungsorientierte Medienarbeit ist es daher auch ein 
Anliegen, ein Forum für die Eigenproduktionen der Kinder anzubieten, das 
über die Grenzen von Schule und Kinder- und Jugendeinrichtungen hinaus­
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reicht, z.B. über lokale, regionale oder bundesweite Videofestivals, Internet­
auftritte, Beiträge in offenen Kanälen o.ä. 

Tulodziecki (45) unterscheidet drei Orientierungen der eigenen Mediengestal­
tung: 

1. Dokumentarische IVlediengestaltung: Es werden bestimmte Sachverhalte oder 
Ereignisse festgehalten, die für Präsentationen und spätere Reflexionen verwendbar 
sind. 
2. Fiktionale Mediengestaltung: Hier werden fiktive Situationen dargestellt. Es 
werden Geschichten ausgedacht, in denen auch eigene Wünsche, Träume, Angste, 
Probleme Ausdruck finden ( z.B. Bilder- bzw. Fotogeschichten, Hörspiele, Video­
clips). 
3. Experimentelle Mediengestaltung: Die Herstellung von den Medienprodukten rich­
tet sich hier vor allem auf das spielerische Erproben von verschiedenen Gestal­
tungstechniken und die kreative Ausgestaltung der Produkte. 

Der Bereich der Mediengestaltung ist in besonderer Weise dafür geeignet, 
medienrelevante Kenntnisse, Fertigkeiten und Fähigkeiten zu vermitteln und 
zugleich die Bedürfnisse von Kindern aufzunehmen. 

5. Analyse und Kritik der gesellschaftlichen Bedeutung von Medien und Ein­
flussnahme: Medienanalyse und Medienkritik sollen dazu führen, dass Me­
dienangebote bezüglich ihrer Inhalte, Formen und der dahinterliegenden Inter­
essen geprüft, analysiert und bewertet werden. So sind sowohl ökonomi­
sche, gesellschaftliche und politische Bedingungen der Medienproduktion und 
-gestaltung zu thematisieren als auch personale Bedingungen, wie die Auf­
nahme der kindlichen Lebenswelt und der kindlichen Bedürfnisse durch die 
Medien. Sich der eigenen Position in der gesellschaftlich-medialen Kommuni­
kation bewusst zu werden, ist wesentlich, um diese gegebenenfalls zu kriti­
sieren und sich für Verbesserungen einzusetzen. 

Aus den fünf Aufgabenbereichen lassen sich Lernziele für eine ganzheitlich 
ausgerichtete handlungsorientierte Medienpädagogik formulieren: 

* Wissen: Beherrschen von Medien und deren Techniken, Kenntnisse von Produkti­
onsbedingungen, Organisationsformen und der unterschiedlichen Codes (visuell, 
audiovisuell etc.) sowie Unterscheidung der Darbietungsgenres 
* Kritik: Durchschauen von Ideologien, die dargebotenen Handlungen der Medien­
weiten an den eigenen Handlungsmöglichkeiten messen, vergleichen und Konse­
quenzen ziehen 
* Genussfähigkeit: Betroffenheit erleben, Machart, Tricks und ästhetische Werte er­
fassen, vom Formenreichtum profitieren 
* Handlungsfähigkeit: Mit Hilfe von Medien ein Stück Welt gestalten oder die eigene 
Zukunft bestimmen; sich für die eigene Gruppe, aber auch Außenstehende ausdrü­
cken können in der Handhabung der erweiterten Medienangebote 
* Umsetzungsfähigkeit: Erfahrungen in parasozialen Interaktionen, bewegende Erleb­
nisformen in den eigenen Alltag mit hineinnehmen und so Strukturierungsleistungen 
verbessern 
* Offenheit: Die Medien als Chancen neuer Entwürfe betrachten, Freisetzen von Kre­
ativität, Wagnis des Ausdrucks - Abenteuers 

(Baacke 1992, S. 56f) 
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Die ausgeführten Dimensionen zur Medienkompetenz stellen ein zu errei­
chendes Ideal dar, an dessen Ende ein mit Medien souverän und selbstbe­
stimmt handelndes aktives Subjekt steht. "Der Mensch ist nicht per se me­
dienkom petent" (46). Die Tatsache, dass Medienkompetenz sich als soziales 
Handeln im Prozess der Sozialisation entfaltet und ausformt macht deutlich, 
dass die Dimensionen von Medienkompetenz altersmäßig zu differenzieren 
sind. Kinder entwickeln eine andere Medienkompetenz als Erwachsene. Diese 
wird mit ziemlicher Wahrscheinlichkeit weniger umfassend sein, weil die 
notwendigen kognitiven und handlungsorientierten Fähigkeiten noch nicht 
oder nicht gänzlich ausgebildet sind. So meint Souveränität in und Partizipa­
tion an medialer Kommunikation in den verschiedenen Entwicklungsstadien 
entsprechend Unterschiedliches. In einem lebenslangen Bildungsprozess, in 
der Auseinandersetzung mit innerer und äußerer Welt, bilden die Vorausset­
zungen und Bedingungen der unterschiedlichen Lebensstadien und Lebenssi­
tuationen den Rahmen und grenzen die Ausprägungen medienkompetenten 
Handeins gleichzeitig ein. 

3.3 leitfaden für medienpädagogisches Handeln in der 
Kinderfilmarbeit 

Auf der Basis des bisher Erörterten lassen sich Prinzipien für die Praxis me­
dienpädagogischer Konzepte entfalten. Sie stellen einen Leitfaden für die kul­
turelle Kinderfilmarbeit dar, die Medienkompetenz bzw. kommunikative Kom­
petenz zum Zielwert erklärt. 

Handlungsorientierung als übergeordnetes Prinzip: 
Innerhalb der medienpädagogischen Arbeit sollte die Rezeption von Medien 
und die Gestaltung eigener Medien so konzipiert sein, dass die Aktivität und 
das Handeln im Vordergrund steht, um sowohl medienvermittelte als auch 
authentische Erfahrungen sammeln zu können. Handlungsorientierung bedeu­
tet in diesem Zusammenhang, dass "Lernprozesse in handelnder Weise ge­
staltet und für zukünftiges Handeln relevant sein soll" (47). Die zu schaffen­
den Erlebnis- und Handlungsmöglichkeiten sollen dabei einen lebensweltli­
chen Bezug haben und den Bedürfnissen und Gefühlen von Kindern und Ju­
gendlichen gerecht werden. Weiterhin sollen sie auch die Erfahrungen erwei­
tern und der sozial-kognitiven Entwicklung förderlich sein. Das Prinzip der 
Handlungsorientierung gilt als übergeordnetes Prinzip und ist bei allen folgen­
den Prinzipien mitzudenken. 

Kommunikationsorientierung: 
"Kommunikation wird verstanden als die Grundlage für soziales Zusammen­
leben" (48). Bestrebungen zum medienpädagogischen Handeln sollten daher 
durch kommunikative Verläufe gestaltet sein und gleichzeitig zu einer Erwei­
terung der Gelegenheiten personaler und medialer Kommunikation führen. 
Das bedeutet, Erfahrungen in gruppendynamischen Prozessen zu sammeln, 
Positionen von anderen einschätzen zu lernen, beurteilen zu können sowie 
auch eigene Standpunkte artikulieren zu können und konstruktive Kritik aus­
zuüben. Bezüglich der Medienkommunikation gilt es, deren Kommunikate zu 
thematisieren, zu analysieren und kritisch zu reflektieren und weiterhin Chan­
cen eigener Artikulationsmöglichkeiten mittels verschiedener Medien aufzu­
zeigen. 
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Projektorientierunq: 
In der Praxis sollte eine Lehr- und Lernform vorherrschen, die der Lernende 
als ichbezogen erleben kann, d.h. die Probleme oder Verhältnisse aus seiner 
Lebenswelt aufgreift und auch seine Erfahrungen und Kompetenzen einbe­
zieht. Die Mitgestaltung gesellschaftlicher Strukturen und die Mitverantwor­
tung für die Umwelt sind Aufgaben, die größtenteils nur über die Mitbestim­
mung zu verwirklichen sind. Über die Lehr-Lern-Form der Projektarbeit ist 
dieses zu realisieren, da hierbei die Entfaltung persönlicher Handlungspoten­
tiale, die Eigeninitiative und die Selbstverantwortung zum Tragen kommen. 
Lernen in Projekten zielt nicht allein auf Wissensmaximierung ab, sondern 
stellt primär den prozessualen Charakter ins Zentrum. So werden Verantwor­
tung für den eigenen Lernprozess, planvolles Handeln, Offenheit, Koopera­
tion, Kommunikation und Selbstkritik gefordert und gefördert. Pointiert man 
die Anforderung nach Projektorientierung, lassen sich Medien an sich als 
Projekte beschreiben. Indem sie sich dem geordneten institutionalisierten 
Kontext des Lernens entziehen und im alltäglichen Gebrauch immer gegen­
wärtig sind, werden Erfahrungen mit und über Medien quasi selbstsozialisato­
risch gemacht. In den sich wandelnden Lebens- und Medienwelten ermögli­
chen Medienprojekte am ehesten eine ganzheitliche Erfahrung von Lern­
gegenständen. 

Situationsorientierunq: 
Ansatzpunkt medienpädagogischen Handeins soll die Lebenssituation von 
Kindern und Jugendlichen sein. Dazu gehört sowohl die Thematisierung der 
Mediennutzung mit daraus sich ergebenden Problemlagen als auch die kon­
krete soziale Situation von Einzelnen. Dementsprechend muss die Praxis von 
den aktuellen und medial beeinflussten Realitäten der Individuen ausgehen, 
die umweltbedingten Lebenssituationen reflektieren, in denen sich der Me­
dienkonsum abspielt und Heranwachsende dazu befähigen, Ereignisse, Erleb­
nisse und Erfahrungen der direkten Umwelt zu deuten und handlungskompe­
tent zu agieren. Bei der Situationsorientierung muss ebenso die gesellschaft­
liche und politische Dimension mitbedacht werden, da sich die Lebenswelt 
von Einzelnen nicht losgelöst von gesellschaftlich-politischen Prozessen und 
Veränderungen konstituiert. 

Bedürfnisorientierunq: 
Die Bedürfnisse der Heranwachsenden sollen im Rahmen medienpädagogi­
schen Handeins zunächst einmal akzeptiert werden und im weiteren Verlauf 
auch befriedigt werden. Dabei ist der Tatsache Rechnung zu tragen, dass 
Bedürfnisse auch an die Medien herangetragen werden und Kinder diesbe­
züglich nicht zu tadeln sind. Bedürfnisse werden überwiegend immer dann 
mittels Mediennutzung zu befriedigen versucht, wenn die reale Lebensum­
welt keine entsprechenden Bedingungen bereitstellt, um z.B. die Wünsche 
nach Zugehörigkeit, Orientierung, Sicherheit usw. zu erfüllen. Medienprojekte 
sollten dementsprechend Situationen gestalten, um vorhandene Bedürfnisse 
auch nichtmedial zu befriedigen. 

Erfahrunqsorientierunq: 
Die von Heranwachsenden bereits gemachten medialen und nichtmedialen 
Erfahrungen müssen in der medienpraktischen Arbeit aufgegriffen werden 
und es muss die Möglichkeit bestehen, Erfahrungen auch selbst einbringen zu 
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können. Im Laufe des Prozesses sollten dann diese Vorerfahrungen weiter 
ausgebildet und vertieft werden können. Darüber hinaus sind den Heran­
wachsenden neue mediale als auch neue unmittelbare Erfahrungen zu ermög­
lichen. Bezogen auf Medien bedeutet das, sich aktiv und eigentätig mit den 
Medien auseinander zu setzen, sich des Stellenwertes der Medien im eigenen 
Leben bewusst zu werden, sich seine Interessen deutlich zu machen, die in 
der Verbindung von Lebenssituation und Medienkonsum entstehen und die 
eigene Handlungskompetenz zur Veränderung von Gegebenen und zur Her­
stellung von Neuem wahrzunehmen. 

Entwick/ungsorientierung: 
Bei den Kindern und Jugendlichen muss der sozial-kognitive Entwicklungs­
stand berücksichtigt werden und gleichzeitig ist eine Weiterentwicklung des­
selben anzustreben. Dafür bieten z.B. die Bereiche der Medienanalyse und 
Medienkritik gute Ansatzpunkte. Für die Medienkommunikation spielt es eine 
Rolle, ob die Heranwachsenden in der Lage sind Perspektiven zu wechseln 
oder abstrakt zu denken. Grundsätzlich gilt: Je höher das sozial-kognitive 
Niveau, desto besser können sich Heranwachsende intellektuell und sozial­
moralisch mit Informationen und Inhalten auseinandersetzen, diese kritisch 
reflektieren und Verknüpfungen herstellen. 

Die Praxis der kulturellen Kinderfilmarbeit stellt sich den Anspruch, Medien­
kompetenz sowie eine Filmkultur für Kinder zu fördern. Ein handlungsorien­
tiertes Vorgehen begünstigt, wie gezeigt wurde, medienpädagogisches Han­
deln hinsichtlich des Lernziels Medienkompetenz. In welcher Weise die kul­
turelle Kinderfilmarbeit diesen Prinzipien Rechnung trägt, soll im folgenden 
durch eine Annäherung an die Praxis gezeigt werden. 

4. 
Kinderfilm und Kinderkino: Ein medienpädagogisches Lern­
und Handlungsfeld 
Neben den Bemühungen, die Kinderfilmlandschaft in Deutschland zu beleben, 
entfaltet die kulturelle Kinderfilmarbeit ihr Potential insbesondere auch über 
das medienpädagogische Konzept. Sie hat den Anspruch, Kinder der Alters­
gruppe bis zu zwölf / dreizehn Jahren in ihrem Erwerb von Medienkompetenz 
zu unterstützen. Für diese Zielgruppe soll der Weg zu einem souveränen Um­
gang mit Medien - insbesondere mit Filmen - geebnet werden. Dass am Ende 
dieser Altersspanne noch nicht der allumfassend medien- und kommunika­
tionskompetente Nutzer stehen kann, ist durch den prozessualen Charakter 
des Kompetenztheorems bedingt. So muss sich die Praxis der Kinderfilm­
arbeit an den Gegebenheiten und Voraussetzungen der Zielgruppe orien­
tieren. 

Im folgenden wird das spezifische Wesen der kulturellen Kinderfilmpraxis 
vorgestellt und auf den Leitfaden handlungsorientierter Medienpädagogik hin 
überprüft. Aus einer Einhaltung der Prinzipien lassen sich Annahmen ihres 
Beitrages zu den Aufgabenbereichen und Lernzielen von Medienkompetenz 
formulieren. 

38 



4.1 Grundelement: Film 

4.1.1 Kindliche Wahrnehmung und Verarbeitung von Filmen 

Kinder haben andere Fähigkeiten zur Wahrnehmung als Erwachsene. Ihr Zu­
gang zum Verständnis eines Films ist bedingt durch ihre individuellen psychi­
schen und sozialen Dispositionen, die gegebene Rezeptionssituation und ih­
rem kognitiven sowie emotionalen Entwicklungsstand. 

Allein die Bedeutungsmenge eines Films mit seinen symbolhaitigen Bildern 
fordert Kindern verschiedenste Fähigkeiten ab. Die Anzahl einzelner Zeichen 
und Bilder ist dabei in der Regel so groß, dass der Rezipient sie nur teilweise 
entschlüsseln kann. Je nach Wahrnehmungsfähigkeit und Verarbeitungsleis­
tungen der Kinder wird die Symbolsprache unterschiedlich gedeutet. Heutige 
Kinder lernen, da sie von früh an mit Medien aufwachsen, bereits in jüngeren 
Jahren zwischen Realität und Fiktion zu unterscheiden. Durch regelmäßigen 
Medienkonsum werden sie befähigt, filmspezifische Darbietungsformen und 
Gestaltungselemente zu entschlüsseln. Formelemente, die ihnen nicht be­
kannt sind, können sie in ihre eigenen kognitiven Repräsentationsmechanis­
men integrieren. Sie eignen sich so die darstellenden und symbolischen Film­
codes nach und nach an. 

Kenntnisse über die kindliche Wahrnehmung und Verarbeitung von Filmen 
sind für Medienpädagogen, die mit Kinderfilm arbeiten wollen, von besonde­
rer Relevanz, da sie in die Begründung für das (medien-)pädagogische Han­
deln eingehen sollen. 

Die Verarbeitung des Wahrgenommenen kann dabei sowohl kognitiv als auch 
affektiv gesteuert sein, so dass es einerseits um das Filmverstehen und an­
dererseits um das Filmerleben geht. Diese Prozesse sind grundsätzlich mit­
einander verwoben. Sie bedingen sich gegenseitig. Für die folgende Darstel­
lung bietet es sich jedoch an, zwischen diesen Prozessen zu unterscheiden. 
Durch die Trennung wird nochmals die Gleichwertigkeit kognitiver und emo­
tionaler Wahrnehmungsverarbeitung betont. Die wechselseitige Bedingtheit 
ist jedoch immer zu bedenken. 

Kognitiv / Filmverstehen 
Die Wahrnehmung eines Films muss auf der Grundlage allgemeiner wahr­
nehmungstheoretischer Aussagen erfolgen. Wahrnehmung ist generell eine 
durch Reize ausgelöste Sinneserregung. Die Erregungen werden im Gehirn zu 
bestimmten Empfindungen, die sich mit den bisherigen Erfahrungen zu Wahr­
nehmungen verbinden. Wahrgenommene Informationen wollen verstanden 
und wiedererkannt werden. Dies geschieht durch die Zuordnung der Wahr­
nehmungsinhalte in bereits bestehende, verwandte Schemata. Das heißt sie 
werden mit vorhandenen Erinnerungsfeldern verbunden. Dabei gilt grundsätz­
lich: Es erfolgt eine schnellere Verarbeitung, je mehr ähnliche, verwandte In­
halte bereits vorhanden sind. "Durch unsere Wahrnehmung erhalten wir Auf­
schluß über unsere Umwelt und auch über uns selbst" (49). Sie ist interpre­
tierend und kann deshalb auch nicht als passiver Vorgang beschrieben wer­
den. Höchst selten werden Informationen einfach nur als Reize registriert. 
Die Wahrnehmung ist ein zielgerichteter, aktiver Prozess. Der Mensch neigt 
dazu, Wahrgenommenes mit bildlichen und / oder sprachlichen Gedächtnis­
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inhalten zu verbinden. Dem Wahrnehmungsgegenstand werden dann Begriffe 
I Bilder aus dem Erinnerungsfeld zugeordnet. Dies ist ein Merkmal für die 
bewusste Wahrnehmung. 

Durch Bedürfnisse, Interessen und Wünsche werden die so geordneten Wahr­
nehmungsinhalte in wichtig und unwichtig kategorisiert. Ein Beispiel soll dies 
verdeutlichen: 

Das Wahrnehmungsfeld ist die Einkaufsstraße in einer Innenstadt. Eine Person, die 
sich in dieser Straße befindet, ist einer reizintensiven Umgebung ausgesetzt. Ge­
rüche, Geräusche und viele visuelle Eindrücke strömen auf sie ein. In dieser Umge­
bung möchte sie wissen, wie spät es ist, hat aber selber keine Uhr. Ihre Blicke wer­
den nun hin und her schweifen, auf der Suche nach einer Uhr. Alles andere, was 
sonst noch da ist, wird nur noch verschwommen wahrgenommen. Ihre Wahrneh­
mung ist von ihrem Interesse geleitet, die Uhrzeit zu erfahren. 

Dieses Beispiel spricht auch dafür, dass die Wahrnehmung von Menschen in­
dividuell unterschiedlich ist. Die Bedeutungsordnung der Wahrnehmungs­
inhalte erfolgt nach der jeweiligen persönlichen Einstellung,so dass ein Wahr­
nehmungsgegenstand von zwei Personen unterschiedlich gedeutet werden 
kann. 

Bei Filmen werden überwiegend visuelle und akustische Reize verarbeitet. Im 
Sinne der beschriebenen selektiven Aufmerksamkeit, den individuellen Erfah­
rungen und Lebenslagen von Menschen handelt es sich auch bei der Filmre­
zeption um einen subjektiven Vorgang. Filminhalte werden auf dieser jeweils 
unterschiedlichen Basis wahrgenommen und verstanden. Trotzdem ist die 
Filmrezeption kein rein subjektiver Vorgang. Ein Zuschauer ist bemüht, den 
Sinn eines Filmes zu erfassen. Er möchte das Gesehene verstehen. "Die 
Auswahl und Bedeutungsordnung der Wahrnehmungsinhalte erfolgen bei der 
Filmrezeption also nicht nur nach der jeweiligen Einstellung des Betrachters, 
sondern sie gründen in seinem Bemühen, den 'objektiven' Sinn des Gezeigten 
zu verstehen" (50). Die Wahrnehmungsmöglichkeiten sind durch den Film 
selbst und seine Gestaltungsmittel bereits vorstrukturiert. Dem Zuschauer 
werden Detailbilder präsentiert, die aneinander montiert das Gesamtbild er­
geben. Somit gibt der Filmemacher Teile bzw. Ausschnitte einer Sicht von 
Wirklichkeit vor. Die fehlenden Elemente des Gesamtbildes werden wiederum 
in der Phantasie des Zuschauers mit den gezeigten Einzelbildern zu einem 
sinnvollen Zusammenhang verbunden. Voraussetzung für das Filmverstehen 
ist also auch eine gewisse Kenntnis der filmischen Gestaltungsmittel 
(Kameraperspektiven, symbolische Einstellungen). Sind diese dem Zuschauer 
bekannt, wird er in den meisten Fällen unmittelbar beim Zuschauen das Ge­
sehene interpretieren und verstehen. 

Vor diesem Hintergrund hat die Filmrezeption einen Doppelcharakter. Sie ist 
weder ein rein subjektiver noch ein rein objektiver Vorgang. Die Filmsprache 
besitzt nicht wie die gesprochene Sprache eine Eindeutigkeit. Sie legt ledig­
lich Interpretationen nahe, ohne eindeutige Aussagen zu machen. Diese Un­
deutlichkeit von filmischen Gestaltungsmitteln zusammen mit der ergänzen­
den Phantasie der Zuschauer lässt Hoeppel folgern: "Der Zuschauer ist es, 
der mit der Filmrezeption Bedeutung konstruiert, er kann dies aber nur im 
Rahmen des Films tun" (51). 
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Die Fähigkeit, einen Film zu verstehen, unterliegt einem Lernprozess. Diese 
bildet sich zum einen durch gemachte Erfahrungen mit Filmen innerhalb der 
Mediensozialisation aus, zum anderen entwickelt sie sich entlang der allge­
meinen sozial-kognitiven Entwicklungsstufen. 

Kinder im Alter von ca. vier bis sechs Jahren: 
Jüngere Kinder im Vorschul- und angefangenem Grundschulalter neigen nach 
Kahrmann zu einem Ansammeln von Einzelheiten (Details) (52). Die einzelnen 
Phasen der Filmhandlung werden nicht miteinander verbunden, so dass sich 
der objektive Sinn eines Films nicht erschließen kann. Sie können sich nur für 
gewisse Zeit aufmerksam den Filminhalten zuwenden und ihre Merkfähigkeit 
ist ebenfalls begrenzt. Wichtiges kann noch nicht so gut von Unwichtigem 
getrennt werden. Die einzelnen Wahrnehmungsinhalte werden vielmehr asso­
ziativ aneinandergereiht. Filmdarbietungen werden dementsprechend eher 
verstanden, wenn ein Bezug dem nächsten folgt, er also eine eingleisige 
Struktur aufweist. Die Erfahrungen mit dem Film werden zum Teil mit realen 
Erfahrungen vermischt. Sie "flechten bei der Wiedergabe der Inhalte eigene 
Deutungen mit ein, von denen im Film keine Rede war. Sie können noch 
nicht gut zwischen Realität und Fiktion unterscheiden" (53). Darüber hinaus 
kann bei wechselnden Einstellungen nur eine geringe Personenkonstanz auf­
recht erhalten werden. Eine Filmfigur in der HalbtotaJen ist eine andere als in 
der Totalen. Aufgrund ihrer egozentrischen Sichtweise (undifferenzierte / dif ­
ferenzierte Perspektivenkoordination) ist es Kindern dieses Alters nicht mög­
lich, soziale Beziehungen im Film zu erfassen. Rückblenden oder Traum­
sequenzen werden nicht als solche erkannt. 

Kinder im Alter von ca. sechs bis zehn Jahren: 
Bei jüngeren Grundschulkinder nimmt die Fähigkeit, Einzelheiten genauestens
 
aufzulisten, zugunsten des Interesses an Handlungsabfolge, Handlungsorten
 
und Personenbeziehungen allmählich ab. Sie sind nach und nach in der Lage,
 
verwobenen Handlungen und parallel laufenden Handlungssträngen zu folgen
 
und sie zueinander in Beziehung zu setzen. Dabei ist es wichtig, dass die ein­

zelnen Handlungsebenen für Kinder deutlich erkennbar sind.
 
Entsprechend der reziproken Perspektivenkoordination bildet sich nunmehr
 
die Fähigkeit heraus, mit FiJmfiguren umzugehen und sich in ihre Lage hinein­

zuversetzen. Motive und Anliegen werden erkannt und hinsichtlich der eige­

nen Lebenssituation und Erfahrungen reflektiert.
 
Diesbezüglich sind insbesondere Filme günstig, die einen Bezug zur kindlichen
 
Lebenswelt setzen und an deren Erfahrungen anknüpfen. Ab ca. neun Jahren
 
interessieren sich die Kinder für die filmischen Gestaltungsmittel und lernen
 
deren Bedeutungen für die Filmhandlung zu interpretieren.
 
Gegen Ende der Grundschulzeit zeichnen sich ebenso erste Ansätze zum In­

terpretieren des Films ab, wobei das abstrahierende Denken noch nicht aus­

gebildet ist.
 

Kinder im Alter von ca. zehn bis zwölf Jahren: 
Die Stufe der sozialen Perspektivenkoordination erlaubt es den Kindern die 
Beziehungskonstellationen auch nach übergeordneten Gesichtspunkten zu 
betrachten. Standpunkte einzelner Filmfiguren werden miteinander verglichen 
und zueinander in Beziehung gesetzt. Nach Hoeppel (1986) differenzieren 
sich die Kompetenzen langsam in Richtung einer adäquaten Geschehensauf­
fassung aus. "Kinder dieses Alters sind zunehmend in der Lage, die eigene 
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Situation in einen gesellschaftlichen Kontext zu setzen und das eigene 'Sein' 
als Bestandteil eines komplexen gesellschaftlichen Systems zu erfassen, 
welches es zu erschließen, aber auch zu hinterfragen gilt" (54). Die Darstel­
lungen im Film lassen sich sowohl gesellschaftlich als auch subjektiv reflek­
tieren, so dass Filmwelten oder Filmklischees behandelt werden können. 

Affektiv / Filmerleben 
Filmrezeption ist jedoch nicht nur ein rein verstandesmäßiger Vorgang, son­
dern, wie bereits gezeigt wurde, in erhöhter Weise auch gefühlsbetont. Bei 
der Wahrnehmung eines Gegenstandes oder Inhalts können sich angenehme 
oder unangenehme Gefühle einstellen. Dies drückt sich in der ästhetischen 
Qualität des Wahrnehmungsfeldes aus, die von positiver oder negativer 
Stimmung begleitet sein kann. Sieht man im Film eine sehr schöne Szene 
(z.B. ein gepflegtes, fröhliches Tier), stellt sich vielleicht eine angenehme 
Stimmung ein. Umgekehrt tritt eine unangenehme Stimmung auf, wenn in 
der Szene ein ungepflegtes Tier gezeigt wird. Die Stimmungen stellen sich 
nach den Gefühlen ein, die während des Speicherns akut waren und werden 
beim erneuten Wahrnehmen wieder aktiviert. Da die individuellen Erinnerun­
gen wieder sehr voneinander differieren, können auch die Stimmungen 
zweier Personen bei gleichem Wahrnehmungsfeld unterschiedlich sein. Wenn 
z.B. ein Kind erlebt hat, wie jemand von einem Hund gebissen worden ist, 
kann es möglicherweise auch vor einem lieben und schönen Hund im Film 
Angst zeigen. Darüber hinaus können angenehme oder unangenehme Gefühle 
auftreten, wenn durch einen bestimmten bewussten Filminhalt unbewusste 
Wünsche und Ängste angeregt werden. 

Das Ausagieren von Gefühlen während der Filmrezeption kann in verbalen 
und non-verbalen Formen geschehen. Verbale Formen können beispielsweise 
spontane Kommentare, Wiederholen, Singen oder lachen sein, die aktuell bei 
bestimmten Szenen geäußert werden. Die non-verbalen Äußerungen enthal­
ten ein breites Verhaltenskontinuum, wie z.B. raumbezogenes Verhalten, 
Körperhaltungen, Mimik und Gestik. Unangenehme Gefühle werden dabei 
häufig von starren Körperhaltungen und -zuckungen oder Augenschließen 
begleitet. Es werden ebenso Körperkontakte gesucht. Angenehme Gefühle 
können sich in einer entspannten Körperhaltung oder im Mitmachen (z.B. 
klatschen, sich im Rhythmus bewegen) äußern. 

Die gefühlsmäßige Anteilnahme am Film wird dabei von den Prozessen der 
Identifikation und der Projektion bestimmt. Eine Identifikation liegt vor, wenn 
der Zuschauer die Gefühle, Wünsche und Eigenschaften des Protagonisten 
als seine eigenen erlebt. Bei der Projektion schreibt der Zuschauer dem Prot­
agonisten die eigenen Wünsche, Gefühle und Eigenschaften zu oder 
überträgt die eigene Situation in den Medieninhalt. In diesem Zusammenhang 
ist nochmals das Modell der para-sozialen Interaktion zu betrachten. Sie 
bedeutet, anders als beim reinen Identifikationsprozess, nicht die Rollen­
übernahme des Protagonisten, sondern eine distanziertere und bewusstere 
Haltung des Rezipienten gegenüber dem Protagonisten. Danach verhalten 
sich die Zuschauer dem Protagonisten gegenüber wie zu Personen aus der 
Alltagswelt, ohne sich mit ihnen zu identifizieren. Der Theaterpädagoge Rapp 
spricht im Zusammenhang mit Identifikation von einer II-lusion, wo sich der 
Zuschauer in eine gespielte Rolle hineinversetzt und in sie einlebt. Eine 
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parasoziale Interaktion kann nach ihm als In-Lusion gedeutet werden. Der
 
Zuschauer erlebt die Rolle in distanzierter Weise mit (55).
 
Ein wesentlicher Aspekt der emotionalen Wahrnehmung und Verarbeitung
 
von Filmen ist die zeitlich langandauernde Intensität der gemachten Ein­

drücke. Kognitiv verarbeitete Wissensaspekte werden hingegen schneller
 
vergessen.
 
Ebenso wie die kognitive Verarbeitung von Filmen, kann auch auf der emo­
tionalen Seite altersspezifisch differenziert werden. Rogge streicht beim kind­
lichen emotionalen Filmerleben die körperlichen und psychischen Ausdrucks­
mittel heraus (56). 

Kinder im Alter von ca. vier bis sechs Jahren: 
In dieser Altersspanne herrschen direkte Ausdrucksformen bei der Filmrezep­
tion vor. Sie verleihen ihren Gefühlen in hohem Maße einen körperbetonten 
Ausdruck durch spezifische Körperhaltungen, -bewegungen, Mimik und Ges­
tik. Seltener drücken sie ihr Filmerleben in verbalisierter Form aus. Das 
Filmerleben steht hier mehr im Vordergrund als das Filmverstehen. Durch 
entsprechende Identifikationsangebote kann der Film zu einem totalen Erle­
ben führen. Die Kinder orientieren sich hauptsächlich an den Figuren, die ih­
nen emotional attraktiv bzw. auffällig erscheinen, ein häufiger Wechsel von 
unterschiedlichen Figuren verhindert diesen emotionalen Umgang. 

Kinder im Alter von ca. sechs bis zehn Jahren: 
Hier wächst das Vermögen, das emotionale Engagement verbal auszudrü­

cken, wobei die körperlichen Formen nicht unbedingt ins Hintertreffen ge­
raten. Die zunehmende Fähigkeit zwischen Realität und Fiktion zu unter­
scheiden, kommt einem distanzierterem Betrachten des Filmgeschehens zu 
Gute. Identifikationsangebote sind gerade in dieser Altersspanne wichtig, 
weil die Kinder zunehmend nach Orientierung suchen, die bei der Bewälti ­
gung von Anforderungen der sozialen Umwelt helfen kann. Jedoch benötigen 
Kinder gerade bei für sie emotional besetzten Themen die Möglichkeit einer 
inlusiven Auseinandersetzung, bei der sie aus dem Geschehen zeitweise aus­
steigen können. Eine gefesselte Auseinandersetzung, wie sie bei der II-Lusion 
vorherrscht, würde für Kinder bei solchen Themen eine Überforderung dar­
stellen. Ein mittleres Spannungsniveau, ein ausgewogener Wechsel zwischen 
spannungsaufbauenden und -abbauenden Elementen werden als besonders 
angenehm empfunden und wirken rezeptionsfördernd. 

Kinder im Alter von ca. zehn bis zwölf Jahren: 
Die emotionale Distanzierung vom Filmgeschehen steigert sich und die Kinder 
verleihen ihrer emotionalen Aktiviertheit durch das Filmgeschehen wesentlich 
weniger körperlichen Ausdruck. Eine passive und reflektierende Form der 
emotionalen Verarbeitung ist ab diesem Alter mehr und mehr kennzeichnend. 

4.1.2 Eignungskriterien von Filmen für den Einsatz im Kinderkino 

Die kulturelle Kinderfilmarbeit versteht unter medienpädagogischem bzw. 
pädagogischem Handeln im Rahmen des Kinderkinos, dass der Film ein Kind 
dort abholt, wo es gerade steht. Er sollte das Kind für eine Weile begleiten ­
ohne pädagogische Eingriffe. Der Film soll zunächst als Werk wirken und 
Kindern neue und andere Welten zeigen. 
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Das verlangt eine sorgfältige Filmauswahl, die den sozial-kognitiven Ent­

wicklungsstand der Kinder berücksichtigt und zugleich fördert sowie Anre­

gungen zu eigenen Handlungen gibt. Kommer spricht diesbezüglich auch vom
 
"pädagogischen Programm" (57) des Kinderfilms. Eine mögliche Überforde­

rung sollte im Vorfeld ausgeschlossen werden. "Die Filme sollen in ihrer Qua­

lität so gut sein, daß es nicht unbedingt notwendig ist, ein Gespräch oder
 
eine andere Form der Verarbeitung anzuschließen, um solche Programme
 
pädagogisch verantwortbar zu machen" (58).
 
In diesem Sinne formuliert die kulturelle Kinderfilmarbeit besondere Eignungs­

kriterien für Kinderfilme (59):
 

a) Kognitiver Bereich 
* mit der Wirklichkeit vertraut machen 
* ohne "pädagogischen Zeigefinger" Wissen vermitteln 
* die Umwelt der Kinder verständlicher machen 
* durch unterhaltsames Zuschauen Lachen, Mitdenken und Verstehen motivieren 
* Vertrautheit mit dem Massenmedium Film herstellen 
* Wissen von den Gestaltungsmöglichkeiten von Film- im Vergleich zum Fernsehen 

vermitteln 
* die Herstellungs- (Produktions-) bedingungen etc. durchschaubar machen 
* Filmgeschichte vermitteln 
* durch Vergleich Beurteilungskriterien entwickeln bzw. weiterentwickeln 

b) Sozialer Bereich 
* Vorbilder zeigen 
* Raum für Phantasie und Kreativität schaffen 
* das Gefühl ansprechen 
* Kinder aus der möglichen häuslichen Isolation herausholen 
*	 Kinder mit anderen Kindern zusammenbringen 
*	 Durch gemeinsames Filmesehen Gemeinschaftserlebnisse schaffen 
*	 Kindern einen Raum schaffen, der nicht von Leistungsdruck und Leistungsdenken 

geprägt ist 
* Konfliktlösungssituationen und Konfliktlösungsstrategien entwickeln 
*	 Kinder zu selbständigem und sozialverantwortlichem Handeln ermutigen 
*	 Kinder bei der bewussten und kreativen Aneignung der Welt helfen 

Die Kriterien für den sozialen Bereich beziehen sich nicht unbedingt speziell 
nur auf die Beschaffenheit des Kinderfilms, sondern vor allem auch auf die 
räumliche und soziale Atmosphäre, in der eine Filmgeschichte angeschaut 
wird. 

In Kinderfilmen sollte unbedingt vermieden werden, dass Erwachsene eigene 
Probleme auf die Kinder projizieren. Aufgrund von mangelnden Erfahrungen 
an spezifischen Problemen können dann auch keine Lernleistungen erfolgen, 
da den Kindern derartige Probleme vielleicht gar nicht bekannt sind oder sie 
die Folgen noch nicht durchschauen. Kinderfilme und Kinderfilmarbeit müssen 
sich also in erster Linie an den Bedürfnissen und der Motivation der Kinder 
orientieren. Ihre Interessen und Vorlieben sind das Leitbild. Diese Forderung 
bedeutet jedoch nicht, Kindern einen Schonraum zu präsentieren. Gute Kin­
derfilme thematisieren all das, was Kinder in ihrer Welt erfahren - Gutes wie 
Schlechtes. Das Anliegen von Kinderfilmen ist vielmehr, die gesellschaftli ­
chen Realitäten und Verhältnisse so wiederzugeben, wie sie auch tatsächlich 
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sind. Dieses sollte in einer für Kinder angemessenen Verarbeitung geschehen. 
Nur dann kann garantiert sein, dass Kindern Anstöße gegeben werden, sich 
in der Realität des Alltags gut zurechtzufinden. Realistische Ereignisse wie 
Krieg, Aggression, Gewalt, die auch Kindern nicht unbekannt sind, sollten er­
klärt werden. "Kinderfilme sollen eine 'Schule des Sehens, Empfindens und 
Hörens' sein" (60). 

Die Wahrnehmungs- und Verarbeitungsfähigkeiten der Kinder werden bei Ak­
tivitäten rund um das Kinderkino berücksichtigt. So ergeben sich Konsequen­
zen für die Filmauswahl, in derem Zuge von folgenden Kategorien ausgegan­
gen werden sollte: 

Emotionale Erlebnisqualität: Kinder haben eine hohe Bereitschaft zum emo­
tionalen Miterleben und zur Identifikation. Ihr Ausmaß hängt von der Nach­
vollziehbarkeit der Situationen und der Geschichte des Films ab sowie vom 
Vorhandensein möglicher Identifikationsfiguren. Der Film sollte über einzelne 
Figuren oder auch Gruppen Identifikationsmöglichkeiten anbieten, die nach 
Möglichkeit keine Stereotypen und festgeschriebenen Verhaltensweisen ver­
körpern; sie sollten im Filmverlauf eine erkennbare Entwicklung durchma­
chen, d.h. lernfähig sein. Das Alter der Darsteller definiert die Identifikati­
onsmöglichkeiten. So sollte der Film das Alter des Publikums in seinen Figu­
ren aufgreifen. In seiner emotionalen Erlebnisqualität sollte der einzusetzende 
Film auf mögliche psychische Belastungen für Kinder einer bestimmten AI­
tersgruppe überprüft werden (z.B. Inhalte oder Bildsequenzen mit bedrohli­
chen Situationen). 

Kognitive Erlebnisqualität: Hier werden die Filme auf ihre inhaltliche und for­
male Eindeutigkeit und Einfachheit eingeordnet. Sinn- und Geschehensver­
ständnis müssen dem Alter des Publikums gerecht werden. Eine logische, ge­
radlinige und kontinuierliche Filmhandlung, ohne Zeitraffer und Rückblenden, 
wird einem sehr jungen Publikum eher gerecht. Weiterhin sollte der Film eine 
sprachliche und gestalterische Ebene aufweisen, die eine Kommunikation 
zwischen zuschauenden Kindern und Film ermöglicht. Das Auftreten und der 
sprachliche Ausdruck der Kinderdarsteller sollte möglichst realitätsgetreu sein 
und nicht aus Kindern "kleine" Erwachsene machen. 

Ästhetische Erlebnisqualität: Diese ist nicht anders zu bewerten als bei Er­
wachsenenfilmen. Kinder sind nach Baacke (1997b) ästhetisch kompetente 
Lebewesen, die von ihren bisherigen Sehgewohnheiten und Erlebnissen aus 
Kino und Fernsehen geprägt sind. "Der künstlerischen Gestaltung des Films, 
seiner Ausstattung, der Qualität der Darsteller und der Sorgfalt bei Buch und 
Regie kommt ein hoher Stellenwert zu" (61). Die Inszenierung und die Ka­
meraführung sollte nach Möglichkeit die Kinderperspektive einhalten. 

Der Film als potentielles Lernfeld: In jedem Film werden Erfahrungen einer fik­
tiven Realität vermittelt. Kinder suchen in den Filmen nach Informationen und 
zeigen eine Bereitschaft aus den medialen Welterfahrungen zu lernen. Das 
Ausmaß des tatsächlichen Lerneffektes ist abhängig von den Vorbestimmt­
heiten der jeweiligen Rezipienten. Mögliche Lernfelder ergeben sich aus der 
Darstellung von Personen, anderen Lebewesen und Dingen; sozialen Festle­
gungen und Rollen; sozialen Beziehungen und Entwicklungen; Konflikten und 
Konfliktverhalten; Werten und Wertorientierungen. Im Besonderen sind die 
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Filme als potentielles Lernfeld geeignet, die die Alltagswelt der Kinder auf­
nehmen sowie sich mit deren Gedanken, Gefühlen, Themen und Vorstellun­
gen auseinandersetzen. 

4.2 Grundelernent: Medienpädagogische Filmbegleitung 

4.2.1 Kindliche Umgangsstrategien mit Filmen 

Die Auseinandersetzung mit gesehenen Filminhalten ist nach der Rezeption 
oftmals noch nicht abgeschlossen. Kinder greifen Inhalte, die sie kognitiv 
und/oder emotional berührt und die während der Rezeption keine adäquate 
Verarbeitung erfahren haben, im Anschluss an den Film wieder auf. Manch­
mal wird ein Filminhalt auch erst nach einer längeren Zeit (z.B. nach Wochen 
oder sogar Monaten) wieder aktiviert. Offene Fragen, ungeklärte Handlungen 
und hervorgerufene Zustände durch den Film wecken in den Kindern ein 
Verlangen nach weiterer Verarbeitung. Diese wird dann "durch wiederholtes, 
kognitives feedback auf verschiedenen Ebenen abgeschlossen" (62). Die 
Strategien zum Umgang mit Filmen lassen sich wiederum in verbale und non­
verbale Formen unterscheiden. So haben Kinder vielleicht nach einem Film, 
das Bedürfnis sich darüber zu unterhalten oder sie setzen sich in spielerischer 
Art und Weise mit dem Gesehenen auseinander. Dem Spiel, als zentrale 
kindliche Tätigkeit, kommt eine besonders tragfähige Rolle zu. So bereiteten 
nach einer Untersuchung (JFF 1972) 50% der rezipierenden Kinder das 
filmisch Dargebotene spielerisch nach. 

Nicht immer sind diese Umgangsstrategien als Verarbeitungshilfen zu verste­
hen. Manchmal sind gar keine Verarbeitungshilfen nötig, z.B. wenn während 
der Rezeption des Films bereits eine Verarbeitung abgeschlossen wurde, die 
Bedeutung des Präsentierten subjektiv gering war oder habitualisierte Pro­
zesse angesprochen wurden. Trotzdem gebrauchen Kinder gesehene Filme 
für ihr Spiel. Das allgemeine Spielverhalten von Kindern ist häufig medienbe­
zogen. So stellte eine Untersuchung (paus-Haase 1998) heraus, dass in fast 
einem Viertel von 104 protokollierten Spielsituationen Kinder Medienerfah­
rungen einfließen lassen. Sie benennen sich nach ihren Medienhelden, Film­
figuren dienen als Spielvorlagen, zur Erweiterung ihres Stoffrepertoires sowie 
als Anreicherung und Veränderung von traditionellen Spielen (z.B. Vater-Mut­
ter-Kind-Spiele) usw. 

Die spielerische Aktivität ist die zentrale Beschäftigung in der Kindheit. Oer­
ter (63) nennt als Beweggrund, warum Kinder spielen, die existenzsichernde 
und -steigernde Wirkung. Die zeigt sich zum einen in der Aktivierungs- und 
Erregungssteigerung und dem darauffolgenden Abfall während des Spielver­
laufes. Das Hin und Her von Spannung und Entspannung wird vom Kind als 
äußerst lustvoll erlebt. Zum anderen zeigt sie sich in dem intensiven Aus­
tausch von Person und Umwelt. Im Spiel eignet sich das Kind seine Umwelt 
aktiv an und gestaltet sie nach seinen Möglichkeiten. Im sozialen Leben und 
in der individuellen Entwicklung des Kindes hat es eine entscheidende und 
unersätzliche Funktion. Weiterhin versucht das Kind im Spiel, spezifische 
Probleme zu bewältigen. Wenn Erfahrungen gemacht wurden, die das Kind 
noch nicht einordnen kann, die unangenehm sind oder mit denen es weniger 
gut zurechtkommt, werden diese spielerisch (Rollenspiele, Malen, Basteln 
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etc.) weiterverarbeitet und bewältigt. Schließlich dient das Spiel auch zur 
Bewältigung von entwicklungs- und alltagstypischen Thematiken. So können 
Entwicklungsaufgaben, wie z.B. die Ausbildung der Identität und soziale Be­
ziehungen, bearbeitet werden. Das Kind testet sich dabei in Kooperations­
fähigkeit und lernt Konkurrenz standzuhalten. Im Kern leisten Spiele einen 
Beitrag zur sozialkognitiven Entwicklungsförderung. Insbesondere das Sozial­
spiel fördert das Erreichen der nächsthöheren Entwicklungsstufe. Kurz: "Das 
Spiel schafft einen Zugang zur Welt" (64). 

4.2.2 Aktive und handelnde Auseinandersetzung im Kinderkino 

Nicht jeder Kinderfilm bedarf einer Nachbereitungsaktion im Sinne einer Ver­
arbeitungshilfe. Filme stehen oft auch in ihrer Bedeutung, ihrer Wirkung und 
als Erlebnis für sich. "Sie (die Filmwerke, T. H.) benötigen nicht den Erwach­
senen, der den Kindern in gutgemeinter Absicht oder besserwisserischer 
Weise den Film erklärt, wie sie ihn zu verstehen und zu bewerten haben" 
(65). Wenn Kinderkino, wie Barthelmes andeutet, ein "pädagogischer Ort" 
(66) ist, so bedeutet das nicht, immer und überall pädagogisierend auf die 
Kinder einzuwirken. Kinder verfügen selbst über eine kommunikative Kompe­
tenz bzw. Medienkompetenz, die es ihnen ermöglicht Filminhalte autonom zu 
verarbeiten, eigene Phantasien auszuleben und ihnen eigene Bedeutungen zu­
zuweisen. Das Kinderkino soll diese Kompetenzen fördern und weiter ausbil­
den helfen. 

Für die Praxis der kulturellen Kinderfilmarbeit sind daher, sofern überhaupt er­
forderlich, spielerische Nachbereitungen von Filmen relevant, die neben ihrer 
Funktion als Verarbeitungshilfen insbesondere das Prinzip der Handlungsori­
entierung aufgreifen und dem Kind als aktiv realitätsverarbeitendem Subjekt 
erweiterte Handlungsmöglichkeiten eröffnen. 

Heckhausen (67) nennt fünf charakteristische Merkmale des Spiels, die in ih­
rer Bestimmtheit Konsequenzen für die kulturelle Kinderfilmarbeit bei der In­
tegration des Spiels bilden: 

1. Die Zweckfreiheit:
 
Spielen ist keine zweckgerichtete Tätigkeit, sondern intrinsisch motiViert. Kinder
 
spielen um des Spielens willen. Kinderfilmarbeit sollte Spiele als Veranstaltungsange­

bot deshalb auch nur ungezwungen anbieten und akzeptieren, wenn Kinder keine
 
Lust zur Nachbereitung haben.
 

2. Der Aktivierungszirkel im Spiel:
 
Spielen bedeutet das Suchen nach einem Wechsel von Spannung und Lösung. Das
 
Spiel ist geprägt von affektiver Ausgeglichenheit. Ähnlich wie ein mittleres Span­

nungsniveau im Film selbst anzustreben ist, gilt es auch bei Spielaktionen nach dem
 
Film ein mittleres Niveau zu erreichen.
 

3. Die handelnde Auseinandersetzung mit einem Stück real begegnender Welt:
 
Das Spiel ist eine handlungsorientierte Auseinandersetzung mit der realen Umwelt.
 
Informationen aus Kinderfilmen können spielerisch umgesetzt werden und somit die
 
vorgegebenen Realitätskonzepte erproben. Die Filmwirklichkeit wird mit der realen
 
Wirklichkeit verglichen.
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4. Die undifferenzierte Zielstruktur und die unmittelbare Zeitperspektive:
 
Das Spiel ist eine spontane Tätigkeit, die von den Kindern nicht vorausgehend ge­

plant wird. Insofern symbolisiert das Spiel "den unmittelbaren naiven Weltbezug"
 
(68). Ebenso spontan gestalten sich die Ziele des kindlichen Spiels. Auch sie sind
 
nicht vorbestimmt, sie werden vielmehr im Spiel von allen Beteiligten gesteuert. Die
 
Kinderfilmarbeit will daher Möglichkeiten für eine spielerische Verarbeitung von
 
Filmerlebnissen arrangieren, diese jedoch nicht diktieren bzw. den Kindern aufzwin­

gen. Das Spiel nach dem Film sollte in einer freien, zwanglosen Atmosphäre stattfin­

den.
 

5. Die Quasi- Realität:
 
Im Spiel wird eine andere Realität konstruiert, innerhalb derer gehandelt wird und
 
deren Gegenstände und Personen etwas anderes bedeuten können als in der
 
richtigen Realität außerhalb des Spiels. Quasi-Realität bedeutet gleichzeitig eine
 
phantasievolle, kreative Auseinandersetzung, in der nicht das realistisch Machbare im
 
Vordergrund steht. Dieses Merkmal lässt sich nicht für alle Spielformen
 
verallgemeinern, das Rollenspiel ist aber in hohem Maße davon bestimmt. Für die
 
Rezeption und Verarbeitung von Kinderfilmen ist das Rollenspiel eine mögliche und
 
zusätzlich offene Spielform zur Auseinandersetzung mit filmisch dargebotenen
 
Rollenvorgaben .
 

Auch wenn Filme in ihrer Erlebnisqualität für sich stehen, ist eine sinnvolle 
Vor- und Nachbereitung des Filmes dadurch nicht ausgeschlossen. Aufgrund 
des missverständlichen Begriffs "Nachbereitung" als pädagogische Verarbei­
tungshilfe, soll in den folgenden Ausführungen der Begriff "medienpädago­
gische Filmbegleitung" leitend sein, der ausdrücklicher die film- und medien­
bezogenen Elemente ins Zentrum rückt. "Ziel ist nicht, die Faszination eines 
Films bei Kindern abzubauen, sondern primär das Vergnügen, das im Betrach­
ten eines Films liegt, als wichtige Komponente zu erhalten und zu vertiefen" 
(59). Ausgangspunkt aller Aktivitäten im Kinderkino sollte nicht die Vermu­
tung einer defizitären kindlichen Verarbeitung des Films sein, sondern der 
Film selbst, das Kino an sich und Medien allgemein. An deren Möglichkeiten 
gilt es, bei der medienpädagogischen Filmbegleitung anzuknüpfen. 

So setzt sich die kulturelle Kinderfilmarbeit auch immer zum Ziel, Kinder an 
der Organisation eines Kinderkinos zu beteiligen, z. B. bei der Filmauswahl 
und der Gestaltung der Räume. Darüber hinaus können Medienprodukte 
(insbesondere Videofilme) von Kindern selbst gestaltet werden. Der Prozess 
der Filmherstellung ist in hohem Maße von Aktivität und selbstbestimmten 
Handeln geprägt und garantiert noch eher als die Mitbeteiligung an der Film­
auswahl für das Kinoprogramm, die Belange der Kinder zu berücksichtigen. 
Letztere kann nicht immer den Wünschen der Kinder gerecht werden, weil 
jugendschützerische Maßnahmen zum Tragen kommen, wie z.B. die Film­
freigaben der Freiwilligen Selbstkontrolle der Filmwirtschaft (FSK). 
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4.3 Grundelement: Kino als Abspielort 

4.3.1 Besonderheiten der Filmrezeption im Kino 

Das Filmer/eben ist nicht ausschließlich von den formalen und inhaltlichen 
Aspekten eines Films abhängig. Die Filmrezeption ist immer in unterschiedli­
che situative Kontexte eingebunden, die gleichsam auf das Wahrnehmen und 
Verarbeiten einen Einfluss ausüben. So kann in diesem Sinne von einer 
Wechselwirkung zwischen den umgebungsbedingten Hinweisreizen einerseits 
und den formalen und inhaltlichen Filmelementen andererseits gesprochen 
werden. Der spezifische situative Kontext bringt bestimmte Gegebenheiten 
mit sich, wie z.B. Zeit, Raum, soziales Milieu und auch interne, psychische 
Verfassungen des Rezipienten. So ist die Rezeptionssituation im Kino eine 
andere als beispielsweise im häuslichen Kontext. 

Im Kino werden genauso Filme gezeigt, wie im Fernsehen, auf Video oder 
neuerdings auf DVD. Trotzdem erzeugt das Kino eine andere Qualität der 
Filmrezeption. Der Film ist allen Medienträgern hauptsächlich nur als Gegen­
stand gemein. Dabei lassen sich die Erlebnisse und Erfahrungen mit den je­
weiligen Medien nicht gegeneinander ausspielen. Ein und derselbe Film hat 
als Kino-, Fernseh-, Video- oder DVD-Fassung für sich eine andere, eigene 
Erlebnisqualität, so dass eine Unterscheidung in hoch- und niedrigwertig kei­
nesfalls angebracht ist. Vielmehr ist nach den jeweiligen Spezifiken zu fra­
gen. Was unterscheidet also den Film im Kino von den Filmen im Fernsehen 
und auf Video? 

Ganz allgemein differenziert sich das Kino in besonderem Maße von allen an­
deren Medien, wie Fernsehen, Video, Computer aber auch von Museums-, 
Theater- und Konzertbesuchen. Letztere Kulturereignisse stehen nach Baacke 
(1996) am Rande des Lebenszyklus und sind aus einem routinisierten Alltag 
herausgehoben. Das Kino ist eher dazwischen einzuordnen. Kino ist in kul­
turelle Kontexte, insbesondere der Populär- und Kommerzkultur eingebunden 
aber auch in die sozialen Kontexte des alltäglichen Lebens. Seine Einlagerung 
in unterschiedliche Freizeitangebote macht den Kinobesuch zu einer Tätigkeit 
von vielen innerhalb eines Freizeittages. Vor dem Kino einkaufen gehen und 
nach dem Kino noch ein Bistro besuchen. "Das Kino spielt im figurativen 
Muster des Freizeitlebens zwar eine wichtige und oft herausragende, aber 
keineswegs eine isolierte Rolle" (70). Der Film ist somit nicht der einzige Be­
weggrund, um ins Kino zu gehen. Als soziales Freizeitereignis, als sozialer 
Erlebnisort lässt es sich ebenso von den Medien Fernsehen und Video ab­
grenzen. Gerade Jugendliche besuchen ein Kino selten allein. In den meisten 
Fällen ist es ein geselliger Treffpunkt für Freunde und Cliquen. 

Dieser wohl wichtigste Aspekt zeigt, dass Kino ein kultureller Ort der Öffent­
lichkeit ist. Man begibt sich dort hin, verlässt die eigenen privaten Räume 
und trifft bekannte sowie unbekannte Leute. Die Rezeption von Filmen im 
Fernsehen, auf Video und DVD geschieht überwiegend in den privaten Räu­
men. Zwar ist auch hier das gemeinsame Filmesehen möglich, bleibt aber 
trotzdem der privaten Atmosphäre verhaftet, unabhängig davon, ob es im 
Familien- oder Freundeskreis geschieht. 
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Eine "Veralltäglichung der Kommunikationskultur" (71) wird in erster Linie 
durch die leicht verfügbaren Medien gefördert. "Ein Beispiel dafür sind die 
TV-Serien. Ihre stete Wiederkehr und dauernde Fortsetzung schaffen Ver­
lässlichkeit, abgesicherte Erwartungen, routinisieren sozusagen den kommu­
nikativen Erlebniskontext des Alltags, so dass sie nicht als besonderes Ereig­
nis erfahren werden" (72). Sie bilden eher stabile Bestandteile des Alltags. 

Das Kino als kulturelles Ereignis ist hingegen nicht so leicht verfügbar wie 
beispielsweise Fernsehen. Kino bedeutet bewusstes Wählen und Sehen. Wer 
sich einen Film im Kino ansehen möchte, muss besondere Aufwendungen, 
insbesondere zeitlicher Art, in Kauf nehmen. Das bedeutet zunächst, sich 
einen Film aus dem Programm auszusuchen, zu einer bestimmten Zeit am 
Kino zu sein und eine bestimmte Wegstrecke zurückzulegen. Im Kino selbst 
wird dann der gesamte Film ohne Unterbrechungen angeschaut. Bei Nichtge­
fallen gibt es nur die Alternative, das Kino zu verlassen. 

Wer sich einen Film im Fernsehen anschauen möchte, muss nicht mehr un­
bedingt planen. Er kann den Fernseher einschalten und sich aus den vielen 
Sendern den gewünschten heraussuchen. Bei Nichtgefallen des Programms 
schaltet er einfach um, kann aber auch jederzeit durch Tastendruck wieder 
zurückkehren. 

Des Weiteren bietet ein Film im Kino eine ganz andere Erlebnisqualität als im 
Fernsehen oder auf Video. Der abgedunkelte Raum und die große Leinwand 
machen den Film zu einem besonderen Erlebnis, das nicht auf quadratische 
Größe reduziert ist. Damit ist eine "besondere Qualität der visuellen Gestal­
tung, Komposition, Tiefe und Dimension der Bilder verbunden" (73). Nicht 
umsonst wird dem Kinofilm oft zugeschrieben, eine vielschichtige, kunst­
volle, ästhetische Atmosphäre zu schaffen, die in besonderer Weise die 
Emotionalität anspricht. Das Fernsehen beispielsweise setzt als primäres 
Informationsmedium nur nebensächlich auf eine ästhetische Gestaltung des 
Filmmaterials. So besteht zumindest in dieser Hinsicht eine Hierarchie zwi­
schen Kino auf der einen Seite und Fernsehen / Video auf der anderen Seite: 
Kino als heißes Medium, welches unter die Haut geht und alle Sinne erfasst; 
die anderen als kühle Medien, die oftmals nur ein oberflächliches Erlebnis 
hinterlassen. 

Der Reiz, einen Film im Kino zu sehen, dürfte also an dem totalen sinnlichen 
Erlebnis, dem gemeinsamen Filmesehen mit Gleichaltrigen und dem "Gefühl 
in der Masse seinesgleichen ähnliche Strebungen und Gefühle zu durchleben" 
(74) festzumachen sein. 

4.3.2 Kommunikative Prozesse im Kinderkino 

Kinderfilmarbeit findet in den meisten Fällen im Kino oder in vergleichbaren 
Einrichtungen statt. Die vorangegangenen Erläuterungen verdeutlichen die 
Bevorzugung des Kinos als Ort der Filmrezeption. Der Film auf einer großen 
Leinwand und der abgedunkelte Raum begünstigen die Verarbeitung des Re­
zeptionsprozesses. Kinder können sich leichter auf die Geschichte konzentrie­
ren. Einerseits werden sie nicht durch akustische und visuelle Ablenkungen 
oder Störungen aus der Handlung herausgerissen und andererseits können sie 
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durch die großen Bilder leichter Einstellungen, Kamerafahrten und Großauf­
nahmen nachvollziehen. Letzteres kommt der Ausbildung filmspezifischen 
Wissens sowie einer aktiven Verarbeitung zugute. Die Freisetzung von Emo­
tionalität durch die ästhetische Gestaltung eines Kinofilms unterstützt die 
Wissensaneignung. Emotionen fördern, wie bereits beschrieben, in besonde­
rer Weise das Behalten von Erlebnissen. 

Die Funktion des Kinderkinos als sozialer Treffpunkt kennzeichnet den Film 
im Kino dementsprechend durch ein gemeinsames Filmerleben, über das man 
sich austauschen kann. Das gemeinsame Filmerlebnis setzt kommunikative 
Prozesse in Gang, die für den Erwerb von Medienkompetenz von großer 
Wichtigkeit sind. Die gemeinsam geteilten Erfahrungen mit dem Film lassen 
auch im Anschluss an die Rezeption kommunikative Prozesse leichter gestal­
ten. Kinder können mit Gleichaltrigen zusammensein und anders als im eige­
nen Wohn- oder Kinderzimmer soziale Erfahrungen sammeln und sich in Ko­
operationsverhalten üben, so dass ein Gemeinschafts- und Zugehörigkeitsge­
fühl entstehen kann. 

Speziell das Kinderkino ermöglicht als kultureller Ort die Herstellung von Kin­
deröffentlichkeit, deren Schwinden vielfach beklagt wird. 
Kinderöffentlichkeit beginnt "mit der Freisetzung der körperlichen Bewegung und 
der Überwindung der gewohnten Raumverteilungen. Kinder brauchen, wenn sie ihre 
spezifische Form von Sinnlichkeit vergegenständlichen, sich in ihr wiederfinden 
sollen, eine raumbetontere Öffentlichkeit als Erwachsene. Sie brauchen einen 
größeren Bewegungsspielraum, Plätze, die ein möglichst flexibles Aktionsfeld 
darstellen, in dem die Dinge nicht ein für allemal festgesetzt, definiert, mit Namen 
versehen, mit Verboten behängt sind" (75). 

Barthelmes zählt das Kinderkino zu solchen sogenannten "dritten Orten", 
deren Kennzeichen das spontane Zusammenkommen von Kindergruppen 
außerhalb von Familie und Bildungseinrichtungen ist. 

Um das gesamte Potential kommunikativer Prozesse in einem Kinderkino 
auszuschöpfen, versucht die kulturelle Kinderfilmarbeit einen Bezug zum 
ökologischen Kontext der Kinder herzustellen. Der Standort des Kinderkinos 
sollte für Kinder eigenständig erreichbar und nach Möglichkeit in ihrer unmit­
telbaren Wohngegend angesiedelt sein. Nur so kann das Kino zu einem so­
zialen Treffpunkt werden und den Kindern die Möglichkeiten zu einem kom­
munikativen Umgang mit Gleichaltrigen geben. 

Ein weiterer wesentlicher Aspekt für kommunikative Prozesse ist die inhaltli­
che Ausgestaltung der Kommunikationsatmosphäre. Wie erwähnt, bietet der 
Film selbst Anknüpfungspunkte für die Realisierung gemeinsamer Handlun­
gen. Diese stellen sich jedoch nicht automatisch ein. Die Kinderfilmarbeit 
schafft daher im Anschluss an den Film durch die medienpädagogische Film­
begleitung Anregungen zu Kommunikation und gemeinsamen Handlungen. 
Genau wie der Film selbst, sollte die gesellige Atmosphäre an die Interessen, 
Themen und Wünsche der Kinder angelehnt sein. 
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4.4 Kinder filmen Kinderfilme: Möglichkeiten zur Gestaltung eines 
Kinderkinos 

Die Aufgaben eines Kinderkinos gliedern sich nach Strobel (76) in die Planung 
und Durchführung eines regelmäßigen Kinderfilmprogramms (wöchentlich, 
vierzehntägig, monatlich); Erstellen altersspezifischer Filmangebote; kindge­
rechte Gestaltung eines vielfältig unterhaltsamen, sozial und kulturell bedeu­
tenden Filmprogramms; Beteiligung von Kindern an der Organisation, Durch­
führung und Programmauswahl; filmpädagogische und -kundliche Betreuung 
des Programms; Ergänzung des regelmäßigen Programms durch das Anbieten 
von Sonderaktionen; Förderung der medienaktiven Arbeit von Kindern, Ent­
wicklung neuer Formen der Medienarbeit mit Kindern. 
In der Praxis der kulturellen Kinderfilmarbeit gibt es unterschiedliche Schwer­
punkte beim Betrieb eines Kinderkinos. An dieser Stelle sollen einige Mög­
lichkeiten zur Gestaltung beschrieben werden, die sich im wesentlichen auf 
eigene Praxiserfahrungen beziehen. 

4.4.1 Technische und räumliche Bedingungen 

Ausschlaggebend für das Gelingen eines Kinderkinos ist die vorhandene 
Technik und die zur Verfügung stehenden Räumlichkeiten. Ein Kinderkino um­
fasst mehrere Bereiche, zu denen das Foyer (Eingang/ Ausgang/ Kasse), der 
Kinosaal (verdunkelbar, mit genügend Sitzplätzen und eventuell mit abge­
schirmten Vorführraum) und ein oder zwei zusätzliche Räume für Aktivitäten 
nach dem Film gehören. Als technische Grundausstattung kommt ein 16mm­
Projektor mit Automatik- bzw. Halbautomatikeinfädelung bzw. ein Beamer, 
eine Lautsprecheranlage und eine transportable Leinwand hinzu. In den 
nichtgewerblichen Kinderkinos stellen sich unterschiedliche technische und 
räumliche Bedingungen heraus. Einzig kommunale Kinos schaffen ein Erleb­
nis, das dem der "echten" Kinos gleicht. Sie verfügen über einen eigenen Ki­
nosaal und die technisch notwendigen Gerätschaften sind in einem Vorführ­
raum fest installiert. Eine gute Ton-, Sitz- und Sehqualität (große, feste Lein­
wand) sind in der Regel gewährleistet. 

Bei anderen Einrichtungen (z.B. Kinder- und Jugendzentren) sind derartig gute 
Voraussetzungen meistens nicht gegeben. Die wenigsten Kinderkinos im 
nichtgewerblichen Bereich sind feststehend. Die zur Verfügung stehenden 
Räumlichkeiten, werden meistens multifunktional genutzt - morgens noch ein 
Seminarraum, nachmittags Kinderkinosaal und abends bereits wieder Kin­
derdisco. Auch die Projektoren bzw. Beamer, die Leinwand und die Lautspre­
cher müssen in solchen Fällen mobil sein. Trotz dieser nicht einfachen Vor­
aussetzungen kann ein Kinderkino an fast jedem Ort stattfinden. Jedoch ge­
hört zum Kinderkino mehr als nur das Aufstellen von Stühlen, dem Projektor 
und der Leinwand. Wenn Kindern ein echtes Kinoerlebnis ermöglicht werden 
soll, sind zunächst gestalterische Kompetenzen der Mitarbeiter und auch der 
Kinder gefragt. Es gilt karge Räumlichkeiten mit Kinoatmosphäre zu füllen. 
Die O.g. Bereiche können durch Umgestalten und Dekorieren, z.B. mit Film­
plakaten, Hinweiszetteln, filmtechnischen Gegenständen, Spiel- und BasteI­
materialien zum Film, optischen Spielzeugen etc. "kinoadäquat" ausgestaltet 
werden. Wesentlich ist dabei, dass den Kindern Handlungsanregungen gege­
ben werden. Räume, Dekorationen und Gegenstände sollen nicht ein für al­
lemal vorbestimmt sein. 
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Ein eigenes Umgestalten und ein Aufmuntern dazu ist in einer handlungs­
orientierten Kinoarbeit erwünscht. 

Die Abläufe im bekannten Sinne des Kinobetriebes sollten auch hierbei ein­
gehalten werden. Damit ist ein regelmäßiges Kinoprogramm, feste Film­
anfangszeiten, das Zahlen von Eintritt, Verkauf von Getränken und Süßig­
keiten gemeint. Sie erhalten den äußeren Rahmen des Kinos, sollen jedoch 
nach den kindlichen Möglichkeiten ausgerichtet sein, z. B. durch geringe 
Eintritts- und Süßigkeitenpreise. 

4.4.2 Das Programmangebot 

Das Programmangebot im Kinderkino umfasst neben der Filmvorführung, die 
das zentrale Element bildet, verschiedenste Aktivitäten für Kinder. Inhaltlich 
sollten sich die Angebote auf den gezeigten Film beziehen bzw. allgemeine 
film- und medienbezogene Themen aufgreifen. Dabei gibt es auch hier kein 
allgemeingültiges Vorgehen, denn die Aktionen richten sich nach dem jewei­
ligen Klientel, den örtlichen und räumlichen Gegebenheiten und dem "Film 
selbst, der verschiedene Formen der Nachbereitung geradezu verlangt und 
andere ausschließt" (77). Grob gegliedert sind folgende Programmpunkte zu 
nennen: 

a) Auftakt/ Einstimmung 
b) Filmvorführung 
cl Medienpädagogische Begleitaktion 

Der Auftakt / die Einstimmung beginnt kurz vor dem Film, sobald alle Kinder 
sich einen Platz ausgesucht haben. Die Zeit vor der Einstimmung sollte durch 
Gespräche mit eintreffenden Kindern, Süßigkeitenverkauf und ein soziales 
Miteinander geprägt sein, worüber auch neuen Kindern eine mögliche Unsi­
cherheit genommen werden kann. Die Einstimmung darf den Film nicht vor­
weg nehmen, sollte zeitlich kurz sein und Interesse bzw. Spannung anregen. 
Gegebenenfalls sind Hilfestellungen zum Verständnis bei schwierigen, nicht 
klar einzuordnenden oder problematischeren Filmen sinnvoll. Dies lässt sich 
sowohl über sprachliche als auch spielerische Methoden verwirklichen. 

Eine inhaltliche Orientierung ist insbesondere für jüngere Kinder wichtig, denn 
manche filmischen Besonderheiten bedürfen einer Erklärung. So können bei­
spielsweise auch Informationen zum besseren Verständnis gegeben werden, 
also Informationen, die sich nicht aus dem Film schließen lassen aber zum 
Gesamtverständnis notwendig sind (z.B. bei zeitgeschichtlichen Filmen oder 
Filmen aus anderen Ländern). Darüber hinaus bieten sich auch vorherige Ein­
ordnungen an, wenn der Film einer Themen-, Regisseur-, Autoren- oder Gen­
rereihe folgt. So wird allgemein filmisches Wissen vermittelt und die Kinder 
erfahren etwas über Autoren, Filmemacher etc. Bei der Einführung bietet es 
sich an, Querverbindungen zu anderen Medien herzustellen, z.B. das Buch 
oder das Hörspiel zum Film zu präsentieren. Darüber kann mit den Kindern 
eine Unterhaltung geführt werden, die einige wertvolle Kenntnisse über ihre 
Wünsche, Vorlieben und Bedürfnisse liefern kann. 
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Allein sprachliche Mitteilungen werden die Aufmerksamkeit der Kinder nicht 
lange fesseln. Deshalb ist es wichtig, Requisiten zur Veranschaulichung be­
reitzuhalten. Bel. Filmen aus anderen Ländern bieten sich beispielsweise 
Weltkarten an. Uber visuelle Verdeutlichungen können Kinder auch komple­
xere Sachverhalte nachvollziehen. Spielerische und emotionale Einstimmun­
gen auf das Filmerlebnis sind besonders zu empfehlen, wenn man berück­
sichtigt, welches Gewicht gerade diesen beiden Elementen in der Kindheit 
zukommt. Durch musikalische Unterlegung, das Erzählen einer Geschichte, 
den Auftritt von Spielfiguren in kurzen Theaterszenen, Filmrätsel etc. kann 
eine lockere Stimmung erzeugt werden. Wichtig bei der Einstimmung ist es, 
die Zuschauer direkt anzusprechen und in die Aktivitäten mit einzubeziehen. 
Abschließend sollten Hinweise auf Aktionen nach dem Film gegeben werden, 
die in einem Kino nicht selbstverständlich sind. 

Als Leitfaden könnte für die Einstimmung formuliert werden: Eine wichtige 
Figur oder ein prägnantes Merkmal als Aufhänger benutzen; Handlungen und 
Dialoge mit zusätzlichen optischen Merkmalen verstärken; spannungsreiche 
Darstellung präsentieren, um die Aufmerksamkeit der Kinder zu erhöhen. 

Die Filmvorführung ist, wie bereits erwähnt, der Mittelpunkt. Die Kinder 
kommen hauptsächlich, um den Film zu sehen. Es darf aber auch nicht ver­
kannt werden, dass ein Kinderkino ein sozialer Treffpunkt ist. Kinder kommen 
vielleicht nicht in erster Linie wegen des Films, sondern um anderen Kindern 
zu begegnen und mit ihnen gemeinsam etwas zu unternehmen. Auch wenn 
für manche Kinder der Film nur Nebensache ist, bedeutet das keinen Frei­
schein für eine willkürliche Auswahl der Filme. 

Die Eignungskriterien für die Filmauswahl und die Zielgruppe sollten daher 
immer berücksichtigt werden. Thematische Filmreihen sind in besonderer 
Weise zu empfehlen. Die thematische Aussage muss die jeweilige Zielgruppe 
interessieren bzw. sollte Themen behandeln, die den Kindern in der eigenen 
Lebenswelt begegnen. Werden Filme auf diese Weise eingesetzt, vermögen 
sie zu aktivieren, zu kreativem Verhalten anzuregen, Probleme aufzuzeigen 
(ohne jedoch Patentlösungen vorzuzeigen), Aktionen auszulösen oder eigenes 
Verhalten zu beeinflussen und Kommunikationsprozesse unter den Zuschau­
ern einzuleiten. Das Wissen, welches die Kinder über den Film erlangen, ist 
die Basis für eine weitere Kompetenzausbildung auf höherer Ebene. 

Auch wenn das Personal im Kinderkino den Film schon kennt, sollte mindes­
tens ein Mitarbeiter im Saal sein und den Film nochmals mit den Kindern zu­
sammen anschauen. Zum einen sorgt er dafür, dass der technische Ablauf 
einwandfrei ist, zum anderen kann er erfahren, wie die Kinder auf den Film 
reagieren. 

Es ist nicht vorhersehbar, wie der Film angenommen wird. Unterschiedliche 
Stimmungen - von gespannter Ruhe bis zu aktiver Unruhe - sind möglich. So 
kann der Mitarbeiter die Kinder auch bei ihrem ganz persönlichen Filmerlebnis 
unterstützen. 

Im Anschluss an den Film geht im Kinderkino nicht einfach das Licht an und 
alle gehen nach Hause. Es besteht noch die Möglichkeit, an der medienpäd­
agogischen Begleitaktion teilzunehmen. Die Betonung liegt hierbei auf "Mög­
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lichkeit". Das Angebot verfolgt, wie das gesamte Kinderkino, das Prinzip der 
Freiwilligkeit und findet meistens in der Freizeit der Kinder statt. Daher gibt 
es auch keinen Zwang an einer Teilnahme, sondern die Aktion sollte als ein 
ergänzendes Programm- bzw. Aktivierungsangebot verstanden werden. In­
teressante Angebote ermöglichen den Kindern, sich mit intensiven Eindrü­
cken des Films auseinander zu setzen. Ihnen wird die Gelegenheit gegeben, 
sich auf verschiedenen Ebenen möglichst uneingeschränkt mit dem Film und 
allem, was sie bewegt, zu beschäftigen. Die Mitarbeiter sollten sich dabei zu­
rückhalten, eigene Eindrücke auf die Kinder zu projizieren und ihnen den Film 
nach ihren Maßstäben zu erklären. Die Kinder haben genügend Phantasie, die 
nicht untergraben werden soll. 

Für die medienpädagogischen Begleitaktionen ist im Vorfeld jedoch ein Kon­
zept nötig, denn es müssen dafür entsprechende Gegenstände und 
Hilfsmittel zur Verfügung stehen. Die Mitarbeiter sollten dann voraussehen, 
woran die Kinder Spaß haben könnten. Wissen und Kenntnisse über die 
Zielgruppe sind also unabdingbar. Das Konzept muss dabei so offen angelegt 
sein, dass eine Reaktion auf die Wünsche und Bedürfnisse der Kinder 
jederzeit möglich ist. Auch wenn die Vorbereitung der Aktion viel Arbeit 
gekostet hat, müssen sich die Mitarbeiter ohne Probleme davon lösen 
können, wenn die Kinder keine Lust dazu haben. 

Die einzelnen Aktionen beziehen sich in den meisten Fällen thematisch auf 
den gezeigten Film oder regen eine aktive Tätigkeit mit unterschiedlichen 
Medien an. Dabei gibt es eine Vielfalt von Methoden, die oft miteinander ver­
knüpft werden. Sprachliche Methoden zielen auf ein Filmgespräch oder eine 
Filmanalyse ab. Kinder auf einer abstrakten Ebene zum Gespräch zu bewe­
gen, ist jedoch wenig erfolgversprechend. Eine ungezwungene Kommunikati­
onssituation in kleinen Gruppen ist da angebrachter. Auch das Schreiben von 
Filmkritiken, die der Öffentlichkeit zugänglich gemacht werden (z.B. in 
Schaukästen im Kinderkino, in der Kinderkinozeitung oder im InternetL kann 
Gespräche über einen Film anregen. Die spielerischen Methoden schlagen 
ebenso eine Brücke zu Unterhaltungen und kommen den Kindern eher entge­
gen. Gefühle beispielsweise sind eher schwer zu verbalisieren. Über Verklei­
dungsaktionen, Rollen- und Theaterspiele können Kinder ihre Lieblingsfiguren 
nachspielen. Dabei orientieren sie sich wahrscheinlich zunächst an der Film­
handlung. Im Verlauf des Spiels lösen sie sich jedoch mehr und mehr von den 
vorgegebenen Handlungsmustern und entwickeln über eigene Gedanken neue 
Lösungs- und Handlungsmöglichkeiten. 

Mediale Methoden sind im Kinderkino sehr wichtig, schließlich dreht sich 
auch alles um ein Medium. Malen, Basteln, Collagen herstellen und sich mit 
unterschiedlichen Medien aktiv beschäftigen, bereiten Filme kindgerecht auf. 
Das Motto ist hier, Medien selbst zu gestalten. Das Experimentieren mit der 
Videokamera fördert technische Kompetenzen und vermittelt ebenso spezifi­
sches Filmwissen (z.B. die Wirkungen von unterschiedlichen Einstellungs­
größen). 
Für die sehr kurze Zeit der Begleitaktion ist das Videointerview am einfachs­
ten zu realisieren. Die Kinder filmen und interviewen sich gegenseitig, mit 
Fragen zum Film oder zu Themen, die ihnen gerade einfallen. Hier besteht 
auch die Möglichkeit, Interviews in der Öffentlichkeit zu führen. 
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Das große Interesse der Kinder am Trickfilmgenre fordert es nahezu heraus, 
eigene Trickfilme zu drehen. Mittels des einfachen Prinzips des Stoptricks 
(Kamera nimmt Objekte oder Zeichnungen für ein bis zwei Sekunden auf. Die 
Objekte werden dann vor den erneuten Aufnahmen immer um einige Millime­
ter verschoben) kann den Kindern das Spiel mit den Bildern durchschaubarer 
gemacht werden. 

Näher am Kinofilm orientiert ist das Direktbearbeiten von Blank- oder 
Schwarzfilmmaterial sowie das Basteln von optischen Spielzeugen, die den 
Kindern das Prinzip der laufenden Bilder näher bringen und filmtechnisches 
Wissen vermitteln. Bei der ersten Methode erfahren sie, dass ein bewegtes 
Bild aus mehreren Einzelbildern besteht und der Kinofilm für eine Sekunde 24 
Einzelbilder benötigt. Bei der Direktbearbeitung von Filmmaterial malen oder 
ritzen die Kinder mehrere eigene Bilder auf 35mm- oder 16mm-Streifen. In 
jedem dritten oder vierten Einzelbild verändert sich das Motiv ein wenig. Alle 
gemalten Filmstreifen werden aneinandergeklebt und auf eine Filmrolle ge­
koppelt, die dann auf die Leinwand projiziert wird. 

Beim Basteln optischer Spielzeuge unternehmen die Kinder quasi eine Reise 
in die Frühgeschichte des Kinos. Hier werden Daumenkinos, Wunderräder, 
Wundertrommein, Rollbilder oder Zwirbelscheiben gebastelt. Diese funktio­
nieren nach dem Trägheitsprinzip des menschlichen Auges. 

Die Beispiele stehen stellvertretend für verschiedenste Möglichkeiten, me­
diale Aktionen nach dem Film anzubieten. Aufgrund der Vielfältigkeit sollen 
sie hier nicht weiter erläutert werden. Über den Einsatz von audiovisuellen 
Medien hinaus, gilt es auch die gesamte Medienpalette für Kinder aktiv zu 
erobern. Der Einsatz von Foto, Radio, Computer etc. verdeutlicht Kindern 
Gemeinsamkeiten und Unterschiede der einzelnen Medienformen. 

Die medienpädagogischen Begleitaktionen durchbrechen in diesem Sinne 
auch eine reine Konsumhaltung über die produktive Anregung und kreative 
Verarbeitung bei gemeinsamen Aktionen. 

4.4.3 Zusätzliche Aktivitäten I Kinderbeteiligung 

Viele Kinderkinos beziehen Kinder in die Organisation und Ausgestaltung mit 
ein. Das ist zum einen deswegen wünschenswert, weil dadurch die Interes­
sen und Bedürfnisse der Kinder berücksichtigt werden, zum anderen erfahren 
sie hierbei intensiver ihre eigenen Gestaltungskompetenzen. "Kinder, die 
mitreden und mitgestalten, identifizieren sich stärker mit 'ihrem' Kinder-Kino 
und setzen sich mehr für ihre Sache ein" (78). 

Als Beteiljgungsaktionen bieten sich Mitmachgruppen (hier verstanden als 
Mitorganisatoren für das regelmäßige Kinoprogramm) und Kinderfilmclubs 
(hier verstanden als Medienproduktionsgruppen) an. Im Rahmen dieser Grup­
pen spielt die Integration von neuen Medien (Computer, Internet und 
digitalisierte Medien) eine besondere Rolle. 

In den Mitmachgruppen organisieren die Kinder zusammen mit den Erwach­
senen den Ablauf und die Durchführung des regelmäßigen Kinderkinopro­
gramms. Voraussetzung dafür ist ein relativ konstanter Besucherstamm. Sie 
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beteiligen sich an der Filmauswahl und gestalten die Einstimmung sowie die 
medienpädagogische Begleitaktion mit. Weiterhin können sie die Werbung für 
das Kino übernehmen, z.B. Handzettel verteilen oder Programmhefte und Pla­
kate selbst entwerfen. Kinder, die nicht so sehr an regelmäßigen Treffen in­
teressiert sind, können trotz allem an den Aktivitäten während des Kino­
nachmittags beteiligt werden. Sie sind dann z.B. für die Kasse, den Getränke­
und Süßigkeitenverkauf , Platzanweisung, Kartenabriss mitverantwortlich. 
Innerhalb dieses Rahmens können interessierte Kinder auch die Vorführung 
des 16mm-Films erlernen und bei den Kinonachmittagen die Aufgaben des 
Filmvorführers übernehmen. Für die Einstimmung bietet es sich an, die Kinder 
der Mitmachgruppe zu integrieren, da sie sich während der Filmauswahl 
bereits mit dem Film beschäftigt und unter Umständen auch weitere 
Informationen recherchiert haben. Die Beteiligungsmöglichkeiten von Kindern 
sind vielfältig und zeigen, dass es eben doch etwas mehr "Kinder"-Kino ist, 
wenn die Erwachsenen sich etwas zurücknehmen. 

Die Kinderfilmclubs stellen zusätzliche Aktionen dar, für die eigene Termine 
angesetzt werden sollten. Diese können regelmäßig mit festen Kindern oder 
als offenes Angebot stattfinden. Es können aber auch Seminarformen ange­
boten werden, für die Anmeldungen nötig sind. Welche Formen letztlich ge­
wählt werden, hängt stark vom Klientel des Kinderkinos ab. Innerhalb der 
Kinderfilmclubs setzen sich die Kinder mit unterschiedlichen Medien ausein­
ander. In den meisten Fällen wird eine aktive Videoarbeit veranstaltet, in der 
eigene kleine Filme produziert werden. Hierbei erfahren die Kinder nicht nur, 
wie eine Kamera bedient wird, sondern können ihre technischen Kompeten­
zen über die Nachvertonung und den Schnitt erweitern. Bei einer festen 
Gruppe besteht die Möglichkeit, eine eigene Redaktion zu gründen, die zum 
Thema Film z.B. ein festes Videomagazin oder eine regelmäßig erscheinende 
Zeitschrift herausbringt. Stellen sich die Gruppen den Anspruch, eigene Pro­
dukte zu erstellen, so sollte ihnen auch die Gelegenheit gegeben werden, 
diese einem breiteren Publikum zugänglich zu machen. Durch Gespräche im 
Anschluss an die Präsentationen können die Produktionsgruppen erfahren, ob 
ihr Anliegen verstanden wurde und auf Resonanz gestoßen ist. Durch die di­
rekten Austauschmöglichkeiten können die zuschauenden Kinder erfahren, 
warum ein bestimmtes Thema bearbeitet wurde und die Produktionskinder 
erhalten Rückmeldungen über ihr Produkt. 

Die Kinderkinonachmittage bieten den Produ~~ionsgruppen ein solches 
Forum. Hier können sie ihre Produkte einer Offentlichkeit präsentieren, 
sowohl den Erwachsenen, um sie für ihre Belange und Themen zu interessie­
ren, als auch den anderen Kindern - womit der Anspruch "Kinder filmen 
Kinderfilme" ein stückweit eingelöst werden kann. 

4.4.4 Besondere Formen und Aktionen 

Die kulturelle Kinderfilmarbeit definiert sich in der Regel nicht nur über ein re­
gelmäßiges Programmangebot an Kinderfilmen. Um die Attraktivität zu stei­
gern, werden von vielen Institutionen auch Sonderaktionen bzw. besondere 
Ereignisse veranstaltet. Darunter fallen Kinderfilmfestivals / Kinderfilmwo­
chen, Kinderfilmnächte, Ferienkino, Mobiles Kino, Einladungen von Filmema­
chern, Seminare etc. Sie heben sich von dem normalen Programmangebot 
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des Kinderkinos ab und stellen Ereignisse dar, die aus dem normalen Ablauf 
heraustreten. Auch an derartigen Veranstaltungen ist die Beteiligung von 
Kindern ein wesentlicher Aspekt, damit an deren Wünschen nicht vorbei ge­
arbeitet wird. Je nach Größe des Ereignisses muss eine langfristige Vorberei­
tung eingeplant werden. 

Aus den genannten Beispielen soll hier kurz die Variante des Kinderfilmfesti­
vals dargestellt werden. Dieses besondere Ereignis funktioniert nach den 
Vorbildern der großen Filmfestivals, wie z.B. Cannes, Venedig und Berlin. Die 
Filme rahmen ein bunt angelegtes Programm ein, das mit vielen Attraktionen 
ausgestaltet sein kann. Filmfestivals dauern in der Regel mehrere Tage und 
es werden mehrere Filme an einem Tag gezeigt. Für Kinder ist es besonders 
wichtig, einen überschaubaren Zeitrahmen herzustellen. In den meisten 
Fällen wird den Filmfestivals ein Thema untergeordnet, nach dem die Film­
auswahl und das Rahmenprogramm ausgerichtet wird. Die einzelnen Aktio­
nen des Rahmenprogramms beziehen sich dabei nicht immer auf die gezeig­
ten Filme, sondern verfolgen eher das Ziel, eine Atmosphäre im Sinne des 
Gesamtthemas zu schaffen. Hier können die Aktivitäten aus dem normalen 
Kinderkinoprogramm intensiviert und in mehrtägigen Workshops organisiert 
werden, die auch Kindern außerhalb der Mitmachgruppen einen zwangloseren 
Einstieg ermöglichen. Beliebter Bestandteil eines Kinderfilmfestivals ist die 
Organisation einer Kinderjury. Diese schaut sich die Filme des Festival­
programms an und kürt am Ende gemeinschaftlich die in ihren Augen beste 
Produktion. 

Insgesamt sollte auf Kinderfilmfestivals eine Atmosphäre geschaffen werden, 
die von Austauschmöglichkeiten geprägt ist, sowohl in geschäftigen Work­
shops als auch in ruhigen Ecken bei Getränken und Kuchen. Das Festival en­
det in den meisten Fällen mit einem Abschlussfest, auf dem besondere Hö­
hepunkte gesetzt werden und die Ergebnisse von einzelnen Produktionsgrup­
pen (z.B. eigene Filme, Bekanntgabe der Juryentscheidungenl präsentiert 
werden. 

4.4.5 Einbezug von Erwachsenen 

Ein Kinderkino spricht nicht nur Kinder an. Es ist für alle Interessierten offen. 
Gerade Eltern, Erzieher und Lehrer sollten in die Arbeit miteinbezogen wer­
den, insbesondere wegen der kindlichen Mediensozialisation im Rahmen ver­
schiedenster Umwelten. Personen aus dem ökologischen Zentrum, Nahraum 
und den Ausschnitten sollten dazu motiviert werden, mit den Kindern ge­
meinsam das Kinderkino zu besuchen. Dadurch stehen die Aktionen im Kin­
derkino nicht isoliert neben den anderen kindlichen Lebensbereichen. Es be­
steht die Chance, dass gemeinsam gemachte Erfahrungen mit vertrauten \ 
Personen auch in anderen Lebensbereichen erneut thematisiert werden. Die 
Wechselwirkung zwischen Erfahrungsbereichen steht für eine sinnvolle Reali­
sierung der Zielsetzungen zu medienkompetenten Verhalten. 

Trotz allem ist das Kinderkino ein Ort für Kinder und es sollten immer auch 
Möglichkeiten bestehen, dass Probleme oder Erfahrungen selbstregulativ be­
arbeitet werden können. 
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4.5 Beitrag zur Vermittlung und zum Erwerb von Medienkompetenz 

Wie bis hierhin deutlich wird, berücksichtigt die kulturelle Kinderfilmarbeit in 
der Zusammenstellung des Filmprogramms, der Gestaltung des filmpädagogi­
schen Begleitangebotes und der Wahl ihres Kinostandortes die spezifischen 
Voraussetzungen, die die Zielgruppe mitbringt und orientiert sich an den for­
mulierten Prinzipien handlungsorientierter Medienpädagogik. Dadurch profi­
liert sie sich als medienpädagogische Institution, die den Erwerb von Medien­
kompetenz bei Kindern fördert. 

In ihrer Auseinandersetzung mit den Medien Film, Kino bzw. audiovisuellen 
Medien allgemein zeigt sie Kindern, sowohl in rezeptiven Vorgängen als auch 
in produktiven Vorhaben, Handlungsmöglichkeiten auf, die gemeinsam mit 
allen Beteiligten verwirklicht werden. Die Analysen medialer Kommunikate, 
formaler Gestaltungsmittel und Produktionsstrukturen des Films werden Kin­
dern bekannt und darüber hinaus in den Kontext des eigenen Lebens gestellt. 
Über die Betrachtung der durch den Film vorgegebenen Aspekte hinaus wer­
den Möglichkeiten gefunden, aus den gewonnenen Erkenntnissen, praktische 
Konsequenzen für eigenes Handeln zu ziehen, um den Film so zu nutzen, 
dass er sinnvoll und sinngebend in die eigene Realität miteinbezogen werden 
kann. Das aktive Selbstgestalten und Handeln bei Kindern, wird durch Ange­
bote zur tätigen Auseinandersetzung mit dem Film und der unmittelbaren 
Umwelt angeregt. 

Im rezeptiven Bereich werden Handlungsmöglichkeiten eröffnet, indem Kin­
der die Rezeptionsbedingungen ausgestalten können. Die Besucher werden 
so nicht nur als Zuschauer einer Filmvorführung verstanden, sondern als 
Mitorganisatoren, die Filme mit auswählen und inhaltliche Aspekte des 
gesamten Programms mit verantworten. Dadurch wird der Bezug zur AII­
tagswelt und den Bedürfnissen der Kinder gewährleistet. Die Realitäts­
darbietungen in den Filmen werden in Beziehung zur Realität der Kinder 
gesetzt, so dass Gemeinsamkeiten oder Unterschiede eine Relevanz für die 
eigenen Lebenszusammenhänge feststellen oder verwerfen. Formen von 
spielerischen, medialen oder sprachlichen Methoden dienen dabei als Hilfs­
mittel. Neben den Fragen der Filmrezeption werden den Kindern weitere 
Handlungsmöglichkeiten in der Ausgestaltung der formalen und räumlichen 
Gegebenheiten eröffnet. Dekorationen der Räume, Zeitpunkt und Ablauf der 
Filmvorführung sowie mögliche Aktivitäten können von ihnen mitbestimmt 
und beeinflusst werden. 

Im produktiven Bereich sind Handlungsmöglichkeiten auf den ersten Blick of­
fensichtlicher als im rezeptiven Bereich. Die Herstellung eines eigenen Films 
vermittelt Kindern neben technischen Kenntnissen auch Wissen über filmspe­
zifische Gestaltungsmittel und Wissen über für sie nutzbare Strukturen als 
Ausdrucksmittel für eigene Belange. Sofern Kinder die eigene Lebenswelt in 
Gestalt eines eigenen Films thematisieren wollen, realisieren sie über die Re­
cherche zum Thema, die Drehplangestaltung, die Produktion und die Dreh­
phase, welche unterschiedlichen Interessen bei Lebensweltfragen zusam­
mentreffen und welche eigenen Handlungsmöglichkeiten sie zur Verwirk­
lichung ihrer Wünsche haben. 
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Die kulturelle Kinderfilmarbeit realisiert sich in kommunikativen Prozessen. 
Kindern wird die Möglichkeit gegeben, mit Gleichaltrigen in Kontakt zu treten. 
Durch gemeinsames Filmesehen, gemeinsamen Austausch und gemeinsame 
Projekte ist die Mediennutzung nicht individuell isoliert, sondern in sozial­
kommunikative Prozesse eingebunden. Dieser Rahmen ermöglicht den Kin­
dern, Ansichten und Gewohnheiten anderer kennen zu lernen, die mit den ei­
genen Vorlieben in Beziehung gesetzt werden können. In gruppendynami­
schen Prozessen wird so Kooperationsverhalten angeeignet und die sozial­
kommunikative Kompetenz der Kinder gefördert. Begünstigt wird die perso­
nale Kommunikation durch den prozessualen Charakter des Erwerbs von Me­
dienkompetenz. Die Praxis gestaltet sich in Form von Projekten und offener, 
auf das Prinzip der Freiwilligkeit aufbauender und anregender Lernumgebun­
gen. Diese beziehen sich auf die Lebenssituation der Kinder und stellen den 
Aspekt der selbstaktiven Aneignung ins Zentrum. 

Die Arbeit mit Kinderfilmen im kulturellen Bereich erfüllt so gesehen die Auf­
gabenbereiche zur Förderung von Medienkompetenz und kommunikativer 
Kompetenz (als Handlungs- und Wahrnehmungskompetenz), die für eine 
handlungsorientierte Medienpädagogik formuliert werden. 

Sowohl in der rezeptiven als auch in der produktiven Auseinandersetzung mit 
dem Medium Film verdeutlichen sich den Kindern die Möglichkeiten medialer 
Kommunikation für eigene Handlungen, die durch folgende Informationen er­
langt werden: 

*	 Einführung in technische Zusammenhänge von filmproduzierenden und 
filmvorführenden Geräten und Materialien 

*	 Einführung in Produktionszusammenhänge und -absichten von Filmen 

*	 Erörterung gesellschaftlicher, individueller und ökonomischer Bedingungen 
zum Film 

*	 Informationen zu filmischen Gestaltungsmitteln, Genres und Zeichensystemen 
durch Nutzung und eigene Gestaltung von Filmen 

*	 Bewusstmachung des Einflusses von Filmen auf den Bereich von Emotionen, 
Vorstellungen, Lebensansichten und Verhaltensorientierungen 

*	 Bewusstmachung unterschiedlicher Motivationen, das Medium Film zu nutzen 
sowie medialer und nichtmedialer Handlungsalternativen 

Medienpädagogisches Handeln in der kulturellen Kinderfilmarbeit bedeutet, 
Kindern Räume zu erschließen, das Abspielen von Filmen sowie ein gemein­
sames Filmerlebnis zu ermöglichen. Über Wissensvermittlung und die Her­
stellung von Geselligkeit werden den Kindern Handlungsmöglichkeiten, einer­
seits im medialen und andererseits im nicht-medialen Sinne, aufgezeigt. Das 
Aufzeigen, die Entwicklung und gemeinsame Erarbeitung von Handlungsmög­
lichkeiten entsprechen in der kulturellen Kinderfilmarbeit nahezu immer den 
kindspezifischen Voraussetzungen und Bedingungen. Die über Handlungs-, 
Kommunikations- und Projektorientierung hinausweisenden Prinzipien der 
Entwicklungs-, Bedürfnis-, Erfahrungs- und Situationsorientierung werden für 
alle Elemente des Kinderkinos berücksichtigt. 
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Ein derartiges Verständnis von Kinderkino fördert nicht nur einen souveränen, 
selbstbestimmten Umgang mit Medien, hier im Speziellen mit Film, sondern 
leistet auch einen Beitrag zur kindlichen Identitätsentwicklung. Durch die 
Auseinandersetzung mit sich, der Umwelt und den Medien werden Kindern 
Orientierungshilfen gegeben, sich in einer individualisierten Gesellschaft ver­
orten zu können. 

5.
 
Medienkompetenz und Kinderfilmarbeit im digitalen Zeitalter
 
Noch vor wenigen Jahren (Mitte der 80er Jahre) bezeichnete man mit dem 
Begriff "Neue Medien" die expandierenden Programm-Medien (durch neue 
Verteilkanäle wie Kabel, Satellit und terrestrische Frequenzen), die Organisa­
tion des Rundfunkangebots als duales System (öffentlich-rechtlich und pri­
vat), das Aufkommen der Videotechnik sowie des Computers. Diese techni­
sche Szenarien der sogenannten Informationsgesellschaft werden heute zur 
Multimediagesellschaft erweitert. Das Feld der neuen Medien wird heute von 
Stichworten wie Internet, Digitalisierung und Multimedia markiert. 

Durch die steigende Vielfalt an Medienkommunikationsangeboten hat der 
Nutzer die Möglichkeit der Wahl. Es steigen jedoch nicht nur die Informa­
tionsmöglichkeiten, sondern gleichzeitig nimmt auch die Unübersichtlichkeit 
der dargebotenen Informationen zu, die eine Orientierungslosigkeit und ein 
Sich-Verlieren in den Mediennetzen zur Folge haben kann. Die Forderung 
nach Medienkompetenz wird mit dem Aufkommen der neuen technologi­
schen Entwicklungen umso dringlicher. 

Dieses abschließende Kapitel versucht die bisher gewonnenen Erkenntnisse 
zur Förderung von Medienkompetenz und kultureller Kinderfilmarbeit im Kon­
text neuer Medien zu behandeln. 

5.1 Der Markt der neuen Medien 

Der Begriff "Multimedia" wird heute mannigfaltig gebraucht. Er steht für die 
Verknüpfung mehrerer Medien, vielfältige CD-Anwendungen (CD-Rom, DVD, 
Foto-CD, CD-i, Bildplatte etc.), Bildtelefon, Datenautobahn, interaktives Fern­
sehen und virtuelle Realitäten. Daher scheint eine Klärung des Begriffs un­
umgänglich. Allgemein bezeichnet Multimedia die Verknüpfung mehrerer Me­
dien auf einer Plattform. Eine Plattform als einheitliche Basis stellt z.B. heute 
die CD-Rom (Compact disc-Read only memory) oder die DVD (Digital versa­
tile Disc) dar. Darüber hinaus sind mit diesem Begriff auch interne Daten­
netze und das Internet bezeichnet. Kennzeichen für diese Multimediaanwen­
dungen ist die computergestützte und aktuell auswählbare Wiedergabe von 
miteinander verknüpften Grafiken, Bildern, Texten, Tönen und Filmen über 
den Computer oder den Fernseher, die zumeist in digitaler bzw. komprimier­
ter Form vorliegen. 

Grundsätzlich lassen sich Multimedia-Anwendungen also darin unterscheiden, 
dass in einem Fall Informationen vor Ort von einem optischen Speicher­
medium (CD-Rom, DVD) direkt auf den Bildschirm kommen und im anderen 
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Fall die Informationen über Datennetze und Satellitenübertragung (Internet, 
Videokonferenzen etc.) von Speichern an anderen Orten auf den eigenen 
Bildschirm herangeholt werden. 

Nach heutigem Standard sind die Multimedia-Anwendungen als Hypermedien 
aufgebaut. Hypermedien meint die Ergänzung des Multimediaprinzips durch 
den Hypertext. Hypertexte oder hier Hypermedien sind untereinander ver­
knüpfte und vernetzte Verweisstellen. 

Über den Aufbau von Multimediaanwendungen als Hypermedien verfällt der 
Zwang einer linearen Rezeption. Die nach Sinn- und Sachzusammenhang 
verknüpften Verweise ermöglichen quasi ein Hin- und Herspringen in digital 
gespeicherten Informationen. Die Vernetzungen werden durch die sogenann­
ten "links" erzielt. Ein Tastendruck oder Mausklick auf grafisch oder farblich 
hervorgehobene Wörter, Bilder oder Icons steuert dann direkt die damit ver­
knüpften Zieldokumente an. Durch derartige nicht-sequentielle Anordnungen 
werden neue Formen des entdeckenden, selbstverantworteten und konstruie­
renden Lernens möglich. 

Aber nicht nur im Lern- und Bildungsbereich entwickelt sich eine andere Qua­
lität, sondern auch im Unterhaltungsbereich. Wir stehen vor einem digitalen 
Umbruch sowohl beim Fernsehen, bei Musik als auch im Videobereich. Bis­
lang war die Digitalisierung von Spielfilmen nicht sonderlich zufriedenstellend. 
Formate wie Laserdisc, CD-i (Compact disc interactive) oder Video-CD steIl­
ten unterschiedliche Versuche dar, digitalisierte Speichermedien einzuführen 
und damit das analoge Speicherungsverfahren von bewegten Bildern auf Ma­
gnetband (Video) abzulösen. Derartige Formate konnten die Videokassette 
als etablierte, audiovisuelle Präsentationsmöglichkeit für den Hausgebrauch 
jedoch nicht die Position streitig machen. 

Erst seit Ende 1995 markiert die DVD für die Computerindustrie und die Un­
terhaltungselektronik einen digitalen Standard für audiovisuelle Mediendarbie­
tungen. DVD-Videos werden mittels eines am Fernseher angeschlossenen 
DVD-Players abgespielt. Für den Computereinsatz wird die DVD-Rom über ein 
DVD-Rom-Laufwerk wiedergegeben, welches in der Lage ist auch DVD-Vi­
deos abzuspielen. Die Vorteile der DVD-Träger gegenüber Video fasst Trau­
fetter (79) wie folgt zusammen: 

1. Interaktivität und Angebot von Zusatzinformationen: Die Daten werden nicht nur 
in Reihenfolge der Wiedergabe aufgespielt, sondern als Datenpakete, die vom Ab­
spielgerät abgearbeitet und kombiniert werden. Eine Speicherung von mehr Informa­
tionen ist dadurch möglich. So können beispielsweise Zusatzinformationen zum Film, 
Biographien, Trailer, Original- und Synchronfassung sowie die Speicherung unter­
schiedlicher Bildformate (16:9 oder 4:3 Vollbild) angeboten werden, auf die der Nut­
zer einen direkten Zugriff haben kann. 

2. Hervorragende Bildgualität: Sowohl Bildschärfe als auch Bildrauschen sind bei der 
DVD optimiert. 

3. Digitaler Surround Sound: Im Unterschied zum herkömmlichen Zweikanal-Dolby­
Surround-System funktioniert der digitale Surround Sound als Mehrkanal-System, 
wodurch ein realistischer Raumklang, mehr Dynamik und Stereoklang für eine bes­
sere Tonqualität sorgen. 
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4. Mehrere Sprachen: DVD-Video verfügt über bis zu acht Tonspuren parallel zum 
Bild. Dies ermöglicht das Speichern von mehreren Sprachversionen eines Films und 
den Einsatz von bis zu 32 Untertiteln auf einer DVD. 

5. Verschiedene Kamerapositionen (Multiangle) und Handlungsabläufe (Multistory): 
Auf der DVD können bis zu neun verschiedene Kamerapositionen für ein Motiv ge­
speichert werden, zwischen denen der Zuschauer beim Betrachten jederzeit wählen 
kann. Die Multistory-Funktion gibt dem Betrachter an bestimmten - vom Produzenten 
vorgegebenen - Stellen des Films die Wahlmöglichkeit zwischen verschiedenen 
Handlungsabläufen. So könnte beispielsweise der Zuschauer bestimmen, ob der Film 
ein Happy-End hat oder nicht, ob der Hauptdarsteller einen bestimmten Zielort mit 
dem Auto oder dem Bus erreicht etc. Durch den enormen Aufwand bei der Bildpro­
duktion mehrerer Handlungsabläufe, gibt es weltweit nur sehr wenige DVD-Titel, die 
diese Funktion anbieten. 

6. Wiedergabe von Spezialeffekten: Durch einfachen Tastendruck lassen sich Zeit­
lupe und Bildsuchlauf (wie bei der Videokassette), aber auch Einzelbildfortschaltung 
und Wiederholungen vorher markierter Filmsequenzen einleiten. 

7. Störungsfreiheit / Langlebigkeit: Bild und Ton sind komplett in digitaler Form abge­
speichert. Signale werden statt als Schwingungen in Form von Zahlenwerten ge­
speichert, die mittels Laser berührungsfrei abgetastet werden. Für das Abspiel erge­
ben sich daraus kaum Störungen und nahezu eine Verschleißfreiheit, wodurch eine 
Langlebigkeit des Materials erreicht wird. 

Die DVD-Systeme erfahren momentan eine große Aufmerksamkeit im priva­
ten Gebrauch. Eine endgültige Ablösung des VHS-Systems (Video-Home­
System) wird jedoch voraussichtlich erst erreicht, wenn mittels eines DVD­
Players Filme und Sendungen aufgezeichnet werden können, die Preise der 
Geräte sinken und der Bekanntheitsgrad der DVD noch weiter erhöht wird. 

Im Kino- und Filmbereich selbst ist bereits eine andere Medienqualität er­
reicht, die nicht allein durch die Möglichkeit der Digitalisierung und Herstel­
lung von Computeranimationen hervorgerufen wurde. Auch durch die neuen 
Kinomodelle - die großräumig angelegten Multiplexe und Cinedomes - wird 
das Abspiel von Filmen qualitativ perfektioniert. Technisch hochwertige Prä­
sentationsgeräte gewährleisten im Zusammenspiel mit den technischen Mög­
lichkeiten bei der Filmproduktion ein totales Kinoerlebnis. 

Schäfer beschreibt die Ununterscheidbarkeit von echten und künstlichen Bil­
dern als die "revolutionäre Neuerung des digitalen Kinos" (80). Die Spezialef­
fekte in der Filmproduktion griffen schon immer in das unter realen Bedin­
gungen gedrehte Material ein. Mit den digitalen Herstellungsweisen ver­
schiebt sich das Abbild der Realität in einem noch größeren Maße. Durch 
Computeranimationen lassen sich mittlerweile ganze Landschaften und auch 
Protagonisten erschaffen, die täuschend echt aussehen, aber trotzdem nicht 
real existieren. Reale Schauspieler können in ihrer physischen Präsenz bis zur 
Unkenntlichkeit verändert werden, ohne dass jemand eine Maske dahinter 
vermuten würde; Originalaufnahmen können mit animationstechnischen Se­
quenzen und Computereffekten kombiniert werden, ohne eine Unterschei­
dung in real oder virtuell Abgebildetes machen zu können. Genau hierbei 
wird auch die Forderung von Baacke (1992) der Wahrnehmungsbildung als 
einem wesentlichen Bestandteil von Medienkompetenz deutlich. Vor diesem 
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Hintergrund des Eintauchens in virtuelle Welten zeichnet sich auch die Mög­
lichkeit ab, nicht mehr nur psychisch, sondern auch physisch virtuelle Begeg­
nungen herzustellen. In die neuesten Computerspiele taucht man bereits ein 
und beeinflusst durch eigenes Handeln den weiteren Verlauf. Dies geschieht 
momentan standardmäßig noch per Mausklick vor dem Bildschirm. Aber 
schon Flugsimulatoren vermitteln den Eindruck, auch körperlich und räumlich 
an den Geschehnissen teilzuhaben. Das Cyberspace der Zukunft kann tech­
nisch in vereinfachter Form folgendermaßen erklärt werden: Mittels eines vor 
den Augen zu tragenden Datenschirms wird das Sichtfeld auf eine 3D-com­
puteranimierte Umgebung gelenkt, die durch Außenreize völlig abgeschottet 
ist. Über die Kopf- und Augenbewegungen kann der Spieler sein Sichtfeld 
lenken. "Die Cyberspace-Spielerin gerät unversehens hinter den Bildschirm in 
eine nicht existente Welt und ist dort scheinbar physisch präsent; sie erlebt 
die Angriffe und ihre eigenen Aktionen direkter. Daß damit eine neue Erleb­
nisqualität geschaffen wird, ist anzunehmen" (81). Bis das Cyberspace-Erle­
ben für den Hausgebrauch adaptiert wird, vergeht noch eine geraume Zeit, 
aber bereits mittels der erwähnten CD-Rom ist es möglich, Spielsequenzen 
mit Filmsequenzen in einer hervorragenden Qualität zu ergänzen. Aller Vor­
aussicht nach verschmelzen so in Zukunft die Grenzen zwischen Film, Com­
puterspiel und Cyberspace. 

In diesem Kontext wird sich das zukünftige Kino aller Voraussicht nach vom 
Zelluloid als Aufzeichnungs- und Wiedergabematerial verabschieden. Bis jetzt 
erreichen digitale Projektionstechniken in großen Räumen noch nicht die 
Qualität und Brillanz, die durch den 35mm-Film gegeben ist. Die Kinoqualität 
der Zukunft wird jedoch von Satellitenabstrahlungen, Breitbandkabel und 
DVD's bestimmt. 

Die Entwicklung von Multimedia und die Digitalisierung sämtlicher Medien 
stellen eine besondere Herausforderung für die Medienpädagogik dar und so 
ist danach zu fragen, welche Auswirkungen die multimediale Revolution für 
das Konzept lVIedienkompetenz und die kulturelle Kinderfilmarbeit hat. 

5.2 Konsequenzen für das Konzept Medienkompetenz 

Neben den geschilderten technischen Dimensionen des sozialen Medienwan­
dels sind die Folgen hinsichtlich der Kommunikation für die Medienpädagogik 
wesentlich. Die Bezeichnung von Massenkommunikation wird quasi obsolet 
und mündet in die Individualkommunikation. "Die Multimedia-Technologie ist 
eine der Globalisierung (sie erfaßt alle) und der Individualisierung (sie schnei­
dert für jeden das ihm passende 'Informationsgewand') zugleich" (82). Kenn­
zeichnend für die neuen Multimedia-Systeme ist die Aufhebung der Einweg­
Kommunikation vom Sender zum Empfänger. Jeder kann mit jedem in Aus­
tausch treten. Man ist Rezipient, aber auch Produzent. Über die Vielfalt der 
Kommunikationssysteme können, gegen eine generalisierende Informations­
flut, individuelle Bedürfnisse in der Mediennutzung gestillt werden. 

Baacke (1997a) fasst die Veränderungen als "Mediatisierung der Kommuni­
kation" zusammen. Die multimedialen Systeme und Netzwerke ermöglichen 
eine globalisierte Kommunikation, bei der die Menschen nicht mehr nur mit 
lokalen, regionalen, gleichsprachigen oder gleichinteressierten Gruppen und 
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Kulturen in Verbindung treten, sondern durch die weltweite Vernetzung auch 
Fremdes, Andersartiges, Ungewohntes, Irritierendes kennen lernen. Mit der 
Globalisierung vervielfacht sich auch das Informationsmaterial. Die neuen 
Techniken vermitteln jedoch nur den Schein einer Weltgesellschaft, denn 
durch die Einbettung der Kommunikation in technische Zusammenhänge 
werden zugleich auch die Grenzen des menschlichen Kommunikationspoten­
tials offensichtlich. Sprachgrenzen und fragwürdige Gesinnungen aus dem 
Netz können auch ein Annähern von Kulturen verhindern. 

Eine weitere Folge besteht in der Abnahme persönlicher Begegnungen. Indem 
Kommunikation mediatisiert wird, werden Informationen über technische Ge­
räte transportiert. Es ist daher nicht mehr notwendig, persönlich anwesend 
zu sein. Kommunizieren in überschaubaren Gruppen und Nachbarschaften ist 
nicht mehr die einzige Möglichkeit des Austausches. Dieser kann auch über 
Distanz geschehen, wobei sowohl die räumliche Distanz als auch die Anony­
mität kennzeichnend ist. Wir tauschen uns nicht mehr in ganzheitlicher Weise 
aus, indem wir geistig, körperlich und sinnlich anderen gegenübertreten, 
sondern nur bruchstückhaft Kommunikationen ausgeben und empfangen. In 
Sekundenschnelle können Informationen hin und hergeschickt werden, so 
dass auch hierbei die Kommunikation fast in Echtzeit geschieht. "Die 
Schnelligkeit des Kontakts tritt an die Stelle der Leiblichkeit" (83). Gerade für 
Kinder sind Geselligkeit, gemeinsames Spielen, mit Freunden etwas unter­
nehmen wichtige Merkmale für lebensentscheidende Fragen. Das Bedürfnis, 
andere in vivo zu treffen, ist daher allen Menschen immer noch eigen, muss 
aber eben nicht mehr die Regel sein. 

Die Medienpädagogik muss die Herausforderungen, die sich aus den techni­
schen und kommunikativen Dimensionen des sozialen Medienwandels erge­
ben, annehmen. Es stellt sich angesichts der multimedialen und digitalen 
Entwicklung der Medienlandschaft und der weiteren Mediatisierung der 
Kommunikation die Frage, ob sich das Konzept Medienkompetenz inhaltlich 
erweitern muss und zur Multimediakompetenz ausgefaltet werden soll. 

Hierfür lohnt sich ein Blick auf die Zielsetzungen allgemeiner Erziehung und 
Bildung. Deren Aufgabe besteht in allererster Linie darin, Menschen zu befä­
higen, unter den zukünftigen Bedingungen ihr Leben zu gestalten und den 
Zumutungen inhumaner, irreführender, ausbeuterischer und verdummender 
Art zu widerstehen. Dieses Selbstverständnis teilt auch die Medienpädagogik 
- als Teildisziplin der Pädagogik - und setzt auch im Kontext der Multimedia­
Weit derartige Maßstäbe. 

Der Zielwert Medienkompetenz bleibt in dieser Hinsicht erhalten und gewinnt 
dabei an Aktualität. Durch die maßgebliche Betonung der kommunikativen 
Kompetenz verweist das Konzept auf die notwendige Fähigkeit der aktiven 
und gestaltenden Teilhabe an gesellschaftlicher Kommunikation. Da Medien 
immer bedeutender für kommunikative und informative Anlässe werden, ist 
Medienkompetenz grundlegend für kommunikative Kompetenz. Die Partizipa­
tion an gesellschaftlicher Kommunikation ist ohne Medien nicht mehr denk­
bar. So gilt es auch in der Multimedia-Welt, Fähigkeiten bei den Menschen 
auszubilden, die es ihnen erlauben, in kritisch-distanzierter Weise Medien­
entwicklungen gegenüberzutreten, selbstbestimmend mit den Medienange­
boten umzugehen und aktiv über Medien zu kommunizieren. 
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In das Lernziel Medienkompetenz müssen in Weiterführung die inhaltlichen 
Prinzipien der neuen Medien eingedacht werden. Nicht mehr nur einzelne 
Medien, sondern deren Vernetzungen sind ausschlaggebend für die medien­
pädagogische Betrachtung und Konzeption. Die Forderung nach und die För­
derung von Medienkompetenz stellt sich den Anspruch, alle Medien zu inte­
grieren. Dass innerhalb der Praxiskonzepte jeweils Schwerpunkte auf ein Me­
dium gelegt wurden, hängt damit zusammen, dass bislang auch im techni­
schen Bereich Grenzen zwischen den einzelnen Medien offensichtlich waren. 
In der heutigen Zeit jedoch verwischen die Grenzen und so muss auch in der 
Praxis die symbiotische Verbindung der Medien ergänzend hinzukommen. 

Bestrebungen, das Konzept Medienkompetenz in ein Konzept multimedialer 
Kompetenz umzuformulieren, sind auf der inhaltlichen Ebene in jedem Fall 
angebracht. Denn Multimediakompetenz bedeutet letztlich Fähigkeiten zu 
erwerben, mit den symbiotischen Vernetzungen neuer Medien souverän und 
selbstbestimmt umzugehen. Damit jedoch auch eine Vernetzung der Kompe­
tenzen stattfinden kann, müssen bis heute auch Kompetenzen mit verschie­
denen Medien als einzelne Elemente ausgebildet werden. Der Umgang mit 
Foto, Film, Video, Fernsehen, Computer bildet "den hohen Rang einer Art 
'Basiscurriculum' für Multimediaerfahrungen rezeptiver wie produktiver Art" 
(84). Bezogen auf den Begriff ist es jedoch nicht zwangsläufig notwendig, 
ihn als Multimediakompetenz auszuweisen. Medienkompetenz schließt so­
wohl Wahrnehmungs- als auch Handlungskompetenz ein und bezieht sich auf 
alle medialen Arten. Der Begriff sollte daher beibehalten werden. 

Für die Medienpädagogik in einer multimedialen Welt kristallisieren sich, bei 
gleichem Zielwert, insgesamt unterschiedliche Handlungsperspektiven heraus 
(85): 

1. Umgang mit der Ausweitung und Verstärkung bestehender Problemfelder: 
Die Vervielfachung der Bildschirmerweiterung im Fernseh-, Video- und Spie­
lesektor erweitert bestehende Problemfelder. Gewaltdiskussionen, Heile­
Welt-Klischees, fragwürdige Welt- und Menschenbilder sind weiterhin aktu­
elle Thematiken, mit denen sich die Medienpädagogik beschäftigen muss. Es 
gilt, die Bedeutung solcher Inhalte für Menschen und ihren Alltag transparent 
zu machen, so dass in der Praxis den Nutzern sowohl Extreme erspart als 
auch die kritische Urteilsfähigkeit und souveräne Auswahl gestärkt werden. 

2. Strategien für Probleme mit der Quantität: 
In der Multimediawelt reicht das Vertrauen in gesetzliche Maßnahmen des 
Jugendmedienschutzes nicht aus. Diese erübrigen sich zwar keinesfalls, denn 
mediale Extreme sind für Kinder und Jugendliche weiterhin zweifelhaft, je­
doch sind mit den neuen Medien gesetzliche Verordnungen leichter zu umge­
hen. Durch die enorme Menge an Angeboten über nationale Grenzen hinweg 
sind Verantwortliche schwerer greifbar und Aktionen im virtuellen Raum 
kaum nachvollziehbar. 
Die Förderung von Medienkompetenz kann in dieser Hinsicht als Regulativ 
von unten angesehen werden, welches in der Praxis mehr Gewicht erhalten 
muss. Statt den Schwerpunkt auf die Kontrolle von Programmen zu legen, 
sollten eher die Menschen für eine adäquate Mediennutzung ausgebildet 
werden. 
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3. Strategien zur Begegnung der Zersplitterung der Nutzerschaft: 
Die neuen Medien begünstigen eine Zersplitterung der Nutzerschaft und dies 
in doppelter Hinsicht. Auf der einen Seite entwickeln sich immer mehr indivi­
duelle Nutzungsvorlieben, begünstigt durch die Vielfalt des Angebots und der 
Ausdifferenzierung von Spartenprogrammen. Di.~ Konsequenz daraus ist die 
Zunahme globaler (über das Netz hergestellter Offentlichkeiten) als auch die 
Zersplitterung in spezialisierte Teilöffentlichkeiten. Die für die Praxis notwen­
digen Kenntnisse von Nutzungsgewohnheiten und -bedürfnissen ihrer Ziel­
gruppen können damit immer schwerer ausgemacht werden. Aus diesem 
Grund wird sich die Forschung auf typische Nutzungsmuster verschiedenster 
Kleingruppen und unterschiedlichster medialer Angebotsarten konzentrieren 
müssen. 
Damit zusammenhängend entwickelt sich eine gesellschaftliche Kluft zwi­
schen Informationsreichen und Informationsarmen. Die Forderung, allen einen 
Zugang zu den neuen Medien zu eröffnen, muss daher in der Praxis verstärkt 
angestrebt werden. 

4. Entwicklung von Konzepten, die veränderte Erlebnis- und Wahrnehmungs­
qualitäten erfassen: 
Die neu eröffneten Erlebnisdimensionen durch neue Medien verändern die 
Wahrnehmungs- und Umgangsweisen, über die Medien ihre Bedeutungen und 
Wirkungen entfalten. In der qualitativen Ausreifung von Interaktivität, insbe­
sondere im Cyberspace, werden sich die Erlebnisweisen immer mehr von 
denen herkömmlicher Medien entfernen. Der damit verbundene Distanzver­
lust zum Mediengeschehen wirft Fragen auf, mit denen sich die Medienfor­
schung beschäftigen muss. Medienkompetenz zu vermitteln bedeutet in die­
ser Hinsicht, die Sinne zu schulen und dies einerseits in der realen und ande­
rerseits in der digital-virtuellen Welt. So gilt es, Wechselverhältnisse in den 
Erfahrungen zu ermöglichen, damit die individuellen Bedeutungen für die Ein­
zelnen transparent werden. 

5. Gestaltung von Räumen, die den Erwerb von Medienkompetenz einerseits 
und sozialer Interaktion andererseits ermöglichen: 
Für die Medienpädagogik ist es wesentlich, einen umfassenden Umgang mit 
der Multimedia-Welt zu fördern. Dazu gehören neben dem Experimentieren 
mit medialen Möglichkeiten in besonderer Weise auch das Sich-Ausprobieren 
in sozialer Interaktion. Der Kompetenzerwerb ist an reale Räume, reale zwi­
schenmenschliche Kommunikation gebunden. Kurz: An das gemeinsame Er­
fahren und Handeln mit anderen Menschen. Das praktische medienpädagogi­
sche Handeln setzt primär an der Öffnung von Räumen und Orten an, wo 
Heranwachsende über kooperatives Handeln selbstbestimmt und aktiv die Er­
rungenschaften der Multimedia-Welt ausprobieren können. 

Das Prinzip der Handlungsorientierung ist auch weiterhin ein leitendes Merk­
mal für die Praxis. Mit den neuen technischen Möglichkeiten wird ein hand­
lungsorientiertes Vorgehen bei der Förderung von Medienkompetenz in ge­
wisser Weise begünstigt. Im Unterschied zur frühen Film-, Radio- oder Fern­
sehgeschichte sind die technischen Geräte preiswerter und leichter bedienbar 
geworden. Fotoapparate, Videokameras, Computer, Nachbearbeitungspro­
gramme und -geräte erleichtern heute den Schritt, sich die Medien dienstbar 
zu machen und eigene Produktionen herzustellen. Natürlich spielt die finan­
zielle Lage bei der Realisierung auch weiterhin eine wichtige Rolle. 
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5.3 Konsequenzen für die kulturelle Kinderfilmarbeit 

Auch wenn das Konzept Medienkompetenz im Kern weiter bestehen bleibt, 
gilt für die Praxis der kulturellen Kinderfilmarbeit, in ihrem Rahmen adäquat 
auf die technische Entwicklung zu reagieren. Den Zielwert Medienkompetenz 
beizubehalten, bedeutet dann vor allem, neue Medien in die Arbeit zu inte­
grieren, damit deren symbiotische Verbindung ausreichend berücksichtigt 
wird. Eine Kinderfilmarbeit, die neue Medien und Standards nur einbezieht, 
um den Anschluss nicht zu verpassen, ist jedoch in diesem Sinne genau so 
abzulehnen, wie ein Ignorieren neuer Techniken. 

Mögliche Perspektiven und Herausforderungen sollen an dieser Stelle bei­
spielhaft erläutert werden, ohne einen Anspruch auf Vollständigkeit zu erhe­
ben. Dabei beziehen sie sich sowohl auf Chancen als auch auf Probleme, die 
angesichts der technischen Revolution für die kulturelle Kinderfilmarbeit 
handlungsleitend sein können. Im rezeptiven Bereich sind die Möglichkeiten 
des Einsatzes neuer Medien nicht so offensichtlich wie im produktiven Be­
reich. Darüber hinaus kommen Bestrebungen zu Vernetzungen - sozialer wie 
fachlicher Art - angesichts der zunehmenden medialen Kommunikation eine 
besondere Bedeutung zu. 

5.3.1 Im rezeptiven Bereich 

Neue Trägermedien und Projektionstechniken 
Eine qualitativ hochwertige Filmauswahl für den Einsatz im Kinderkino ist in 
besonderem Maße vom Angebot an guten Kinderfilmen auf 16mm bestimmt. 
Bislang konnte ein reichhaltiges Angebot verfügbar gemacht werden. Mit 
dem bestehenden Repertoire könnte eine nichtgewerbliche Abspielstätte für 
einige Jahre ein ausgewogenes Kinderfilmprogramm präsentieren, das für ein 
Alternativprogramm und für einen anderen Umgang mit Filmen zum kommer­
ziellen Angebot steht. Die technische Entwicklung im Kino steuert heute je­
doch auf die Ablösung des Zelluloids durch digitale Trägermedien zu. Es 
scheint sich eine erneute aOer-Jahre-Krise anzubahnen, die damals durch das 
Aufkommen der Videotechnik eine Ablösung des 16mm-Films in der 
kulturellen Kinderfilmarbeit befürchtete. Die Frage des zukünftigen Träger­
mediums spielt insofern eine wichtige Rolle, weil darüber das Angebot an 
qualitativ guten Kinder- und Jugendfilmen und damit die Kontinuität und in­
haltliche Ausrichtung bestimmt wird, die unter dem Anspruch steht, auch 
Filme, die im herkömmlichen Kino keine Chance haben zu zeigen. Im Home­
video-Bereich ist die Ablösung des VHS-Systems nahezu beschlossen und so 
stellt sich auch die Frage, ob der 16mm-Film zukünftig noch eingesetzt wird. 

Vertriebsstellen für den nichtgewerblichen Bereich richten ihr Angebot erwei­
tert auf DVD-Videos aus. Das hängt im Besonderen mit der höheren Ökono­
mie von digitalen Trägermedien zusammen. Die hohen Kopierkosten für die 
einzelnen 16mm-Rollen fallen weg und der Transport der Rollen entfällt. Die 
Verschickung von DVD's gestaltet sich einfacher und billiger. 

Prognosen, wohin die kulturelle Kinderfilmarbeit in diesem Zusammenhang 
zukünftig steuern wird, müssen zunächst noch relativ vage ausfallen. Nach 
einer offenen Podiumsdiskussion auf einem Kongress des Bundesverbandes 
Jugend und Film e. V. im Frühjahr 1997 zum Thema "Der 16 mm-Film und 
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die neuen Medien- und Projektionstechniken" ist das Ende des 16mm-Films 
unausweichlich. Die reine Etablierung von DVD-Titeln wird sich noch hinaus­
zögern, weil das Angebot bislang noch nicht der Vielfältigkeit entspricht, die 
für ein kontinuierliches, abwechslungsreiches Filmprogramm notwendig ist. 
Darüber hinaus reichen Großbildprojektionen über digitale Multimediaprojekto­
ren in der Qualität des Bildes noch nicht gänzlich an Filmprojektoren heran. 
Allerdings wird die Auflösung und Helligkeit der Originalbilder bei Multimedia­
projektoren mehr und mehr verfeinert, so dass sie in Zukunft durchaus einem 
Vergleich mit Filmprojektoren standhalten können. 

Weitaus mehr als die technischen Aspekte dürfte die kulturelle Kinderfilmar­
beit die Finanzierung der neuen Techniken beschäftigen. 16mm-Projektoren 
können beispielsweise bei Medienzentren und Landesbildstellen umsonst oder 
gegen eine geringe Gebühr ausgeliehen werden. Daraus ergibt sich die Forde­
rung, diesen Standard auch für digitale Multimediaprojektoren und Beamer zu 
gewährleisten, da eine eigene Anschaffung für die meisten Kinderkinos nicht 
finanzierbar ist. Wenn diese Möglichkeiten bestehen, ist auch für den nicht­
gewerblichen Abspielbereich der Einsatz neuer Techniken möglich. 

Um auch künftig Kindern ein ausgewogenes und hochwertiges Kinderfilmpro­
gramm auf einer großen Leinwand anbieten zu können, sollte die nichtge­
werbliche Kinderfilmarbeit nicht vorschnell das 16mm-Format abschreiben. 
Die modische Anpassung an vermeintlich zeitgemäße Trends - auch die DVD 
wird teilweise als Übergangsmedium zur Satellitentechnik gehandelt - läuft 
Gefahr, die gewachsene Struktur im 16mm-Bereich zu vernachlässigen. Aus 
diesem Grund sollte weiterhin auf den Einsatz von 16mm-Filmen gesetzt 
werden und dieses Repertoire um die Präsentation von verfügbaren DVD-Ti­
teIn ergänzt werden. Ein Entweder-ader-Einsatz würde die Möglichkeiten im 
Kinderkino zu sehr einschränken. Gerade in der Übergangsphase von einem 
Trägermedium zum anderen kann Kindern anschaulich Wissen vermittelt 
werden, wie unterschiedliche Projektionstechniken - alte und neue - funk­
tionieren. Solange jedoch noch nicht mit Gewissheit gesagt werden kann, ob 
die DVD tatsächlich das adäquate Medium audio-visueller Technik ist, sollte 
das Angebot des 16mm-Films weiterhin genutzt werden. 

Digitale und authentische Bilder
 
So wichtig die Frage nach dem neuen Trägermedium ist, die kulturelle Kin­

derfilmarbeit darf darüber nicht vernachlässigen, was ihr gemeinhin am Wich­

tigsten ist: Besondere Filmgeschichten präsentieren. Der Selbstanspruch lau­

tet dabei, Filme kreativ und aktiv zu nutzen, mehr als Film zu bieten, andere
 
Filme zu zeigen und Filme an besonderen Orten zu bieten.
 

Durch die Möglichkeiten des digitalen Kinos (vor allem aus der amerikani­
schen Produktion) werden heute viele Filme präsentiert, die immer weniger 
realistische Abbilder schaffen. Die besten Beispiele für die Wandlung von Ki­
nogeschichten sind die Filme "Jurassic Park" (USA 1993) von Steven Spiel­
berg und "Star-Wars: Episode I - Die dunkle Bedrohung" (USA 1999) von 
George Lucas. Über Computeranimationen und 3D-Techniken wurden Krea­
turen und Landschaften geschaffen und das Spektrum der Spezialeffekte hat 
besonders im letzten Film einen großen Anteil. Waren es bei "Jurassic Park" 
gerade mal sechs Minuten (86), die am Computer erstellt wurden, so beträgt 
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der tricktechnische Anteil (bestehend aus einem erheblichen Anteil an Com­
puteranimationen sowie Animatronik, Modellbau und klassischen Spezialef­
fekten) bei "Episode I" ca. 90 % bei einer Filmlänge von 133 Minuten (87). 
Derartige Filme stehen bei Kindern und Jugendlichen hoch in der Gunst und 
haben in fast jedem Fall ihre Legitimation. Davon sollte auch die kulturelle 
Kinderfilmarbeit nicht absehen, wenn sie die Interessen der Kinder weiterhin 
berücksichtjgen will. Mit dem digitalen Kino wird jedoch auch gleichzeitig 
deutlich, dass der Gewinn an digitalen Möglichkeiten in der Filmproduktion 
hinsichtlich formaler Gestaltungen noch zu wenig einhergeht mit erzählens­
werten Geschichten. Die inhaltliche Erzähldramaturgie wird heute leichtferti ­
ger zugunsten der formalen Ästhetik des Films vernachlässigt. Diesbezüglich 
steht dem digitalen Kino das authentische Kino gegenüber, welches Bilder in 
der traditionellen Filmästhetik zeigt und Originale abbildet. Entscheidend für 
derartige Produktionen sind die zu erzählenden Geschichten, die durch eine 
parteiliche Perspektive, eine realitätsgerechte, betroffen machende Handlung 
und dem Angebot an Identifikationsfiguren gekennzeichnet ist. Es soll hier 
nicht der Eindruck entstehen, dass das digitale Kino keine geeignete Unter­
haltung für Kinder sein kann. Auch ein Film mit computeranimierten Effekten 
kann eine sehenswerte Geschichte erzählen. In diesem Zusammenhang sind 
auch die interaktiven Angebote, die oftmals als Bonus bei digitalproduzierten 
Filmen hergestellt werden hervorzuheben. Der Einsatz von diversen Specials 
und Spielen zum Film kann gerade in der kulturellen Kinderfilmarbeit berei­
chernd sein. 

Die kulturelle Kinderfilmarbeit sollte auch weiterhin Medienalternativen anbie­
ten. Dafür ist es nötig, beide "Arten" des Kinos einzubeziehen - sowohl das 
digitale als auch das authentische. Alternativen - in diesem Fall zum digitalen 
Kino - können schließlich nur Bedeutung erlangen, wenn Kindern auch das 
präsentiert wird, wozu es Alternativen geben soll. Darauf zu bauen, sie 
würden die nötigen Voraussetzungen aus dem Wissen des Mainstream-Kinos 
mitbringen, genügt nicht. Darüber hinaus ist das wichtige Ziel der Wahrneh­
mungsbildung nicht zu erreichen, wenn derartige digitale Bilder ausgespart 
werden. Solche Filme sollten innerhalb der nichtgewerblichen Kinderfilmarbeit 
besonders intensiv und mit besonderer Sorgfalt für Kinder aufbereitet wer­
den. "Die faszinierende Illusionswirkung des Kinos mit seinen Fantasiewelten und 
der epischen Kraft der Filmdramaturgie fordert einen besonders kompetenten und 
verantwortungsvollen Umgang in der Auswahl und Aufbereitung von Programmen 
für die jungen Kinogänger. Denn der Kinofilm kann die Sinne aufschließen, den Ver­
stand herausfordern und eine Begegnung mit fremden Welten ermöglichen" (88). 

Auch hinsichtlich digitaler Bilder zeichnet sich für die kulturelle Kinderfilmar­
beit ab, nicht dem Entweder-ader-Prinzip zu folgen, sondern über ein ausge­
wogenes Filmprogramm Kindern gut erzählte, digital-animierte und authenti­
sche Geschichten bekannt zu machen. 

Wachsender Qualitätsanspruch 
Mit der steigenden Präsenz der Kinogroßcenter (Multiplexe und Cinedomes), 
die einen hohen technischen und komfortablen Standard aufweisen, ist auch 
ein wachsender Qualitätsanspruch der Kinogänger an die Filmpräsentation 
und die Kinoumgebung verbunden. Die kulturelle Kinderfilmarbeit arbeitet 
größtenteils in multifunktional genutzten Räumen (Häuser der offenen Tür 
etc.). Diese können zwar kinoähnlich ausgestattet werden - worauf auch 
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besonders Wert zu legen ist - die Atmosphäre einer echten Kinoumgebung 
können sie trotz allem nicht herstellen. Das Anliegen, eine Film- und Kino­
kultur für Kinder aufzubauen, fordert zunehmend auch die technischen Vor­
aussetzungen zu perfektionieren. Ein knatternder Projektor und eine Holz­
stuhlbereihung erweckt auch bei Kindern nur ein müdes Lächeln, welches 
auch durch ein attraktives Programm nicht wettgemacht werden kann. Für 
die kulturelle Kinderfilmarbeit gilt daher neben der Attraktivität des Pro­
grammangebotes, auch Attraktivität hinsichtlich Räumen und Technik her­
zustellen. Die zumeist knapp bemessenen finanziellen Mittel im nichtgewerb­
lichen Bereich machen es nötig, vermehrt Vernetzungen und Kooperationen 
mit gewerblichen Kinos einzugehen. 

Sie bieten eine optimale Technik, guten Sitzkomfort und eine kinogerechte 
Atmosphäre. In den Foyers besteht die Möglichkeit, das medienpädagogische 
Programm zu veranstalten. Aus eigener Erfahrung zeigen sich Kinobetreiber 
oft interessiert, eine kurzzeitige und vielleicht auch längerfristige Kooperation 
einzugehen und den Nichtgewerblich-Film-Schaffenden größtmögliche Hand­
lungsfreiheit zu gewähren. Wichtig für die Praxis ist jedoch, die Grundsätze 
der Arbeit beizubehalten (z.B. geringe Eintrittspreise, ein eigenes Filmpro­
gramm gestalten zu können usw.). 

5.3.2 Im produktiven Bereich 

Digitale Aufnahme- und Bearbeitungstechniken, Internet und CD-Rom 
Eine Chance der technischen Entwicklung ist, dass die kreative Nutzung 
durch Amateure im Sinne der angestrebten Förderung der Medienkompetenz 
erleichtert wird. 

Im Videobereich einen eigenen Film zu drehen, ist nicht mehr an teure, 
schwer handhabbare Gerätschaften gebunden. Digitale Kamera, Nachbear­
beitungssoftware und der Computer reichen aus, sich ein eigenes komplettes 
Filmstudio zu Hause einzurichten. Die kulturelle Kinderfilmarbeit sollte inner­
halb der Produktionsgruppen die neuen Techniken miteinbeziehen. Das gilt 
nicht nur für die Videoarbeit, sondern ebenso für alle anderen angewendeten 
Medienformen, wie Foto, Radio oder Kinderfilmzeitungen. In diesem Sinne 
stellt der Computer das vernetzende Glied dar, an dem Kinder Texte, Bilder 
und Videos kreativ bearbeiten können. 

Das Internet bietet im Rahmen der Kinderfilmarbeit zwei Nutzungsarten. 
Erstens dient es der Beschaffung von Informationen über Kinderfilme und 
zweitens können Informationen angeboten werden. Beide Arten sind sowohl 
für die Kinderkinoinstitution relevant als auch für die praktische Arbeit mit 
den Kindern. 

Im Bereich der Informationsbeschaffung ist das Thema Film vielseitig im In­
ternet vertreten. Die Kinderkinoinstitutionen können schnell Auskünfte und 
Vergleiche zwischen unterschiedlichen Verleihen einholen und Entwicklungen 
im gesamten Kinderfilmschaffen beobachten, z.B. über Kinderfilmfestivals, 
neue und alte Kinderfilmproduktionen, Zusatzinformationen zu Filmen, Film­
wettbewerbe usw. Auf diesen Informationen kann das eigene Programman­
gebot aufgebaut werden. Für die Kinderproduktionsgruppen und alle film­
interessierten Kinder kann das Internet ebenso zur Recherche dienen. Im 
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Netz werden zunehmend spezielle Seiten für Kinder angeboten, die
 
zielgruppengerecht Themen bearbeiten, z.B das öffentlich-rechtliche SWR­

Kindernetz (89).
 
Ein Beispiel zum Thema Film ist die Adresse: www.kinderfilm-online.de. Dort
 
können Kinder einen Überblick über das bestehende Filmangebot bekommen
 
sowie auch Informationen für eine eigene Filmzeitung recherchieren.
 

Im Bereich des Informationsangebotes ist das Internet für die Institution eine
 
weitere Möglichkeit der Selbstdarstellung. Eine eigene Homepage kann auf
 
Tätigkeiten, Aufgaben und laufende Programmangebote verweisen. Die kind­

gerechte Aufbereitung der Informationen in Form und Inhalt ist dabei wesent­

lich, denn schließlich soll vorrangig Kindern eine Informationsmöglichkeit ge­

boten werden. Über den Eintrag in Suchmaschinen und den Austausch von
 
Links mit anderen Institutionen kann die Homepage eine weite Verbreitung
 
erreichen. Für die praktische Arbeit mit Kindern bietet die Homepage ein
 
Forum, eigene Beiträge aus den Produktionsgruppen zu dokumentieren und
 
einer Öffentlichkeit zugänglich zu machen. Video- und Radiobeiträge, Fotos,
 
Kinderfilmzeitungen mit geschriebenen Filmkritiken können ins Netz gestellt
 
werden und somit können die produzierenden Kinder Rückmeldungen von
 
anderen Kindern per e-mail erhalten.
 

Eine andere Möglichkeit der Beschaffung und des Angebotes von Informatio­

nen ist über CD-Rom-Anwendungen gegeben. Als Alternative zur schriftli ­

chen Dokumentation bietet sich gerade bei besonderen Ereignissen (z.B.
 
Kinderfilmfestel eine CD-Rom-Dokumentation an. Diese hat genau wie das
 
Internet den Vorteil, dass sowohl Töne, Bilder, Texte und Bewegtbilder zur
 
Veranschaulichung des Projektes benutzt werden können und eine medien­

adäquatere Darstellung erzielt werden kann.
 

Insgesamt gesehen bieten sich für die Kinderfilmarbeit Möglichkeiten, auf
 
dem aktuellen Stand der Technik neue Konzepte zu erproben, zu variieren
 
und die Erfahrungen daraus für die alltägliche Arbeit handhabbar zu machen.
 
Wesentlich sind dabei die Qualifikationen der Multiplikatoren. Auf der Basis
 
alten Wissens sind multimediale Projekte auch in der Kinderfilmarbeit nur be­

dingt zu realisieren. Neben Grundkenntnissen in Multimediatechnologien und
 
Vernetzungen sollten sie auch über inhaltliches Wissen zu den virtuellen An­

geboten verfügen. Dass bei der Erlangung dieser Kompetenzen den Kindern
 
nicht ein professioneller Fachmann zur Seite stehen kann, versteht sich von
 
selbst und ist auch gar nicht nötig. Die Kompetenzen von Erwachsenen und
 
Kindern gleichen sich zunehmend an bzw. verschieben sich, so dass eher
 
eine Offenheit seitens der Multiplikatoren bezüglich der kompetenten Kinder
 
angebracht ist. Die Praxis der Medienarbeit ist dann geprägt durch ein sich
 
gegenseitig ergänzendes und bereicherndes Miteinander.
 

5.3.3 Vernetzungen anstreben 

Soziale Netzwerke 
In Verbindung mit der Mediatisierung der Kommunikation, dem Verlust von 
traditionellen Sicherheiten durch Individualisierungstendenzen und dem Auf­
wachsen in Medienwelten ergibt sich für die Kinderfilmarbeit wie auch für die 
außerschulische Arbeit allgemein ein Handlungsbedarf, Kindern Erfahrungen 
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zwischenmenschlicher Kommunikation zu eröffnen. Das Kino ist ein geradezu 
idealer Bereich, die gewichtige mediale Kommunikation in ein soziales Netz­
werk einzubinden. Die Multiplex-Kinos fungieren - wahrscheinlich unab­
sichtlich - in ihrer Beschaffenheit ansatzweise nach diesem Prinzip. Sie sind 
nicht nur Orte, an denen Filme gesehen werden, sondern definieren sich 
ebenso als Orte für soziale Kontakte - als Freizeitraum. Mehr als der sozial­
kommunikative Aspekt dürfte bei diesen Kinos jedoch der Konsumaspekt im 
Vordergrund stehen. Das Konzept sieht vor, Kinogänger auch nach dem Film 
an ihre diversen Freizeitmöglichkeiten zu binden und so eine längere Ver­
weildauer und damit zusammenhängend einen höheren Absatz ihrer Kon­
sumartikel zu erreichen. Kneipen-, Restaurant- und teilweise sogar Einkaufs­
angebote sind zusammen mit dem Kino in einem Komplex verbunden. Das 
gemeinsame Filmsehen wird auf gemeinsam Essen, Trinken oder Einkaufen 
gehen ausgedehnt. Soziale Netzwerke werden in diesen Fällen jedoch weni­
ger gefördert. 

Für Kinder sind die Multiplexkinos zwar nicht "kinderungeeignet" , aber ex­
trem "kinderunfreundlich" . Sie sind für sie oft sehr schlecht zu erreichen und 
im Kern für ein erwachsenes Publikum konstruiert. Die Unübersichtlichkeit 
und die Angebote der Filme wie auch der Freizeitwünsche kommen den Kin­
derinteressen wenig entgegen. 

Um ein Kinderkino als sozialen Ort (Barthelmes 2000) zu etablieren und 
damit auch ausreichendes Gewicht auf die direkte Kommunikation zu legen, 
ist es notwendig, den Standort des Kinos in den ökologischen Kontext der 
Kinder einzubinden. Ein Stadtteilkinderkino bzw. ein Kino im ökologischen 
Nahraum und den ökologischen Ausschnitten könnte sich z.B. in Richtung 
eines sozialen Netzwerkes entwickeln. Für Kinder, die weiter entfernt woh­
nen, bietet es sich an, Kinobusse einzusetzen. Wird ein Kino als soziales 
Netzwerk angestrebt, ist es wichtig, ein kontinuierliches Programm anzu­
bieten. Nur so kann Verlässlichkeit geschaffen werden, die für die Aus­
bildung sozialer Fähigkeiten und ein gemeinsames Miteinander wesentlich ist. 

Kooperationen mit fachlichen und anderen Institutionen 
Um auch in der multimedialen Welt als Institution praktischer Kinderfilmarbeit 
handlungsfähig zu bleiben, sollte auch die Arbeitsorganisation in Netzwerke 
eingebunden sein. Konkret heißt das, Vernetzungen und Kooperationen mit 
Firmen und Institutionen anstreben, die einerseits als finanzielle Sponsoren 
von Projekten in Frage kommen könnten und andererseits solche, die ein 
fachspezialisiertes Know-how mitbringen. 

Die Finanzierung von kultureller Kinderfilmarbeit wird in vielen Fällen von öf­
fentlichen Mitteln bestritten. Diese reichen jedoch für eine qualitativ vielfäl­
tige, langfristige Filmarbeit nicht aus. Zudem sind die öffentlichen Mittel im 
sozialen und kulturellen Bereich immer wieder von Kürzungen bedroht oder 
sie entfallen gänzlich. Die Forderung, ausreichend finanzielle Unterstützung 
des Bundes, der Länder und Kommunen zur Verfügung zu stellen, ist bereits 
deutlich geworden. Darüber hinaus sollten sich Kinderfilminitiativen ebenso 
für Sponsorenmittel öffnen, um ihre Arbeit inhaltlich und formal weiterzu­
entwickeln. Solche Formen von public-private-partnership haben im pädago­
gischen Bereich immer einen schalen Beigeschmack, da sie zumeist mit 
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kommerziellen Firmen eingegangen werden, die Sach- oder Geldmittel in ein 
medienpädagogisches Projekt fließen lassen. Befürchtungen, damit auch den 
pädagogischen Bereich zu kommerzialisieren, sind durchaus nicht unbegrün­
det. Für die Kinderfilmarbeit gilt daher abzuwägen, welche Formen der Part­
nerschaft mit privat-wirtschaftlichen Unternehmen für sie in Frage kommen, 
ob z.B. gemeinsame Projekte initiiert oder die Firmen lediglich mit Namen 
genannt werden. Tatsache ist, dass in Zeiten finanzieller Knappheit und 
wachsendem Anspruch auf attraktive Angebote schwer um die privat-wirt­
schaftliche Unterstützung herumzukommen ist. Wesentlich ist ja das inhaltli­
che Konzept für eine handlungsorientierte Kinderfilmarbeit. Und das muss 
nicht gleich schlecht sein, wenn sich auch kommerzielle Firmen (z.B. auch 
private Fernsehsender) dahinter verbergen. Ein Beispiel dafür sind in diesem 
Zusammenhang die privaten Fernsehsender RTL oder auch Super-RTL, die 
sich auch inhaltlich für Kinderprogramme einsetzen. Mit deren Möglichkeiten 
können für Kinder attraktive Anreize geschaffen werden, die die medienpäd­
agogische Landschaft eher bereichern. 

Diejenigen, die in der kulturellen Kinderfilmarbeit tätig sind, haben sich in ei­
nem medienpädagogischen Bereich spezialisiert. Ihre Gegenstände sind in 
erster Linie Filme für Kinder und ihre Bemühungen folgen den Absichten, Kin­
der zu befähigen, aktiv und selbstbestimmt an gesellschaftlicher Kommunika­
tion und Medienkommunikation teilzuhaben. Um in der eigenen Arbeit immer 
wieder neue Impulse, Anregungen und praktische Projekte zu schaffen, ist 
ein intensiver Austausch mit Institutionen aus ähnlichen und anderen Fachbe­
reichen notwendig. Solche Netzwerke gewährleisten, die praktische Arbeit 
nicht in eine Routine fallen zu lassen, sondern immer wieder durch neue 
Ideen weiterzuentwickeln und untereinander Kompetenzen auszutauschen. 

Die rasante Entwicklung von Medientechnologien macht es nahezu unmög­
lich, als Medienpädagoge und Kinderfilmarbeiter immer auf dem neuesten 
Stand zu sein. 

Für praktische Projekte mit unterschiedlichsten Medienformen (Radio, Zei­
tung, Multimedia, Video etc.) scheint es daher günstig, Hilfen und Unterstüt­
zungen bei professionell Schaffenden einzuholen. Überspitzt formuliert ist 
eine durch Fachleute angeleitete Kinderproduktionsgruppe innerhalb kulturel­
ler Kinderfilmarbeit erfolgversprechender, als wenn diese - wie in den mei­
sten Fällen üblich - von filmengagierten Pädagogen begleitet wird, "(. .. ) die 
zwar einer richtigen (Medien-)Einsicht folgen, aber letztendlich ihre professio­
nelle Erfahrung (und Ausbildung) auf anderen Gebieten erfuhren, also - im 
guten Sinne - selber Dilettanten (sic!) sind" (90). Diese Aussage soll in 
keinster Weise ein Angriff gegen die Kompetenzen pädagogischer Kinderfilm­
praktiker sein, sondern an die Einsicht appellieren, sich auch eigene Grenzen 
einzugestehen. 

Nimmt die kulturelle Kinderfilmarbeit die Herausforderungen des medientech­
nologischen Wandels an, vergrößert sich die Chance, ihr bestehendes Profil 
auch in einer digitalen und multimedialen Welt behaupten zu können. 

74
 



6. 
Schlussbetrachtung 

Die Forderung, Kinder in ihrer Ausbildung von Medienkompetenz zu unter­
stützen, begründet sich in den heutigen komplexen Anforderungen, sich in 
einer individualisierten Gesellschaft sozial zu verorten und eine eigene Identi­
tät aufzubauen. Durch das Auseinanderfallen verschiedenster Lebensbereiche 
ist es schwieriger geworden, die Umwelt und deren Anforderungen sinnlich 
zusammenhängend zu erfahren. Die Medien nehmen in diesem Prozess eine 
Doppelrolle ein. Einerseits verstärken sie die Individualisierung und Pluralisie­
rung der Lebenswelt, andererseits ermöglichen sie Kindern, gemeinsame Er­
fahrungen mit Gleichaltrigen zu machen. Kinder gestalten Freundschaften 
heute vielfach über gemeinsame Medienthemen. Die Medieninhalte scheinen 
die nebeneinanderstehenden Lebensbereiche wieder zusammenzuführen. 

Die wachsende Bedeutung der Medien bei der Lebensgestaltung macht deut­
lich, dass Medien innerhalb des Sozialisationsprozesses ein hoher Stellenwert 
einzuräumen ist. Wie Kinder im Verlauf ihrer Mediensozialisation Medien für 
sich nutzen und unter welchen Bedingungen sie mit ihnen umgehen, ist ab­
hängig von ihrer individuellen Situation, ihren Bedürfnissen und handlungslei­
tenden Themen sowie den entwicklungsbedingten Voraussetzungen und den 
ökologischen Kontexten des Medienhandeins. Derartige innere und äußere 
Bedingungen der anzusprechenden Zielgruppe sind in medienpädagogischen 
Konzepten zur Förderung von Medienkompetenz zu berücksichtigen. 

Die handlungsorientierte Medienpädagogik folgt einem solchen subjektorien­
tierten Ansatz und eignet sich in besonderer Weise zu einer Vermittlung und 
Förderung von Medienkompetenz. Ihre weiteren Prinzipien verdeutlichen, 
dass Lernprozesse am effektivsten sind, wenn sie in Handlungen und kom­
munikative Zusammenhänge eingebunden werden. 

Über die Förderung von kommunikativer Kompetenz, Handlungs- und Wahr­
nehmungskompetenz wird die Basis für den Erwerb von Medienkompetenz 
erreicht. Letztere erschöpft sich nicht in technischen Fertigkeiten, sondern 
bezieht innerhalb des ganzheitlichen Rahmens handlungsorientierter Medien­
pädagogik sowohl kognitive, moralische, soziale als auch affektive, ästheti­
sche und handelnde Fähigkeitsdimensionen für die Mediennutzung mit ein. 

Die kulturelle Kinderfilmarbeit verfolgt das Ziel, die Medienkompetenz von 
Kindern zu fördern. Mit der handlungsorientierten Medienpädagogik konnte 
ein Leitfaden für medienpädagogisches Handeln in der Praxis formuliert wer­
den, an dem die Aktivitäten des kulturellen Kinderfilmbereichs überprüft wer­
den können. Über ihre charakteristische Darstellung konnte gezeigt werden, 
inwieweit sie handlungs-, kommunikations-, projekt-, situations-, erfahrungs-, 
bedürfnis- und entwicklungsorientierte Prinzipien berücksichtigt. 

Zusammengefasst unterstützt die kulturelle Kinderfilmarbeit folgende 
Aspekte und prädestiniert sich daher für eine Förderung der Medienkompe­
tenz: 

75
 



* Sie vermittelt Kindern Wissen über Filme und ermöglicht Lernprozesse durch die 
aktive Gestaltung von Medien. 
* Sie eröffnet Möglichkeiten, den sinnvollen Umgang mit Medien zu erproben und die 
Medienkompetenz der Kinder zu erweitern, indem Mediennutzungsgewohnheiten 
überprüft werden und mit Hilfe von Medien neue Handlungsspielräume erfahren 
werden. 
* Das Medium Kinderfilm bietet Identifikationsmöglichkeiten und Hilfen bei der so­
zialen Orientierung. Dadurch können Kinder die Medien in ihre eigene Realität einbe­
ziehen und Medieninhalte dahingehend reflektieren. 
* Die Aktivitäten im Rezeptionsbereich ermöglichen einen EinbezL1g in die Alltags­
und Erfahrungswelt der Kinder und fördern ihre entwicklungsbedingten Fähigkeiten. 
* Der aktive Prozess der Mediengestaltung zeigt Kindern konkrete Umsetzungsmög­
lichkeiten und befähigt sie zu selbstbestimmten Handeln. 
* Die Ausbildung von entwicklungsbedingten Fähigkeiten wird durch das Arrange­
ment in kommunikations-, handlungs-, prozess- und situationsorientierte Zusam­
menhänge unterstützt. 
* Neben der Förderung von Medienkompetenz setzt sich die kulturelle Kinderfilmar­
beit für eine vielfältige Kinderfilmkultur ein und macht Kindern auch diejenigen Filme 
zugänglich, die in kommerziellen Kinos keine Abspielbasis finden. 

Das bislang aufgebaute Profil der kulturellen Kinderfilmarbeit steht angesichts 
der technologischen Neuentwicklungen digitaler und multimedialer Art vor 
der Herausforderung, neue Medien in die Praxis mit einzubeziehen. Die Cha­
rakteristik der neuen Medien erweitert das Konzept Medienkompetenz inhalt­
lich zu einer multimedialen Kompetenz. Die einzelnen Medienformen erfahren 
technisch eine symbiotische Verbindung, die bei der Vermittlung von Me­
dienkompetenz ebenfalls mitzubedenken ist. 

Im rezeptiven und produktiven Bereich bieten sich Chancen, das Angebot 
qualitativ zu erweitern, indem neue Projektionstechniken, digitale Aufnahme­
und Bearbeitungstechniken, Internet, CD-Rom-Anwendungen und digitale Bil­
der in den Kinderkinoalltag miteinbezogen werden, ohne die bereits beste­
henden Möglichkeiten zu vernachlässigen. 

Die wachsende Bedeutung medialer Kommunikationsstrukturen verweist dar­
auf, Kindern Wissen über alle Möglichkeiten des Informationsaustausches zu 
vermitteln und gleichzeitig Gelegenheiten zwischenmenschlicher Kommunika­
tion zu eröffnen. Letztere ist und bleibt ein wesentlicher Aspekt bei der Aus­
bildung von kommunikativer Kompetenz und Medienkompetenz. 

Insgesamt bieten sich der kulturellen Kinderfilmarbeit Chancen in einer digi­
talen und multimedialen Welt, Kinder zu einem selbstbestimmten, souveränen 
Umgang mit Medien zu befähigen, eine kritisch-reflektierende Haltung gegen­
über Medien sowie auch gegenüber der eigenen Mediennutzung einzuneh­
men. Ihr Schwerpunkt auf dem Medium Film und ihre hauptsächliche Ansie­
delung in den Freizeitbereich der Kinder bilden den Rahmen, in dem Medien­
kompetenz von ihr gefördert werden kann. Von dieser Seite her ist es not­
wendig, eine realistische Einschätzung der Möglichkeiten kultureller Kinder­
filmarbeit vorzunehmen. Ohne eine Einbindung der Praxis in die Lebenszu­
sammenhänge der Kinder und ohne die generelle gesellschaftliche Gestaltung 
entwicklungs- und handlungsanregender Lebenswelten bleiben verschiedens­
te Kompetenzen isoliert nebeneinander stehen und Transferleistungen in an­
dere Bereiche finden weniger statt. 
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