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1 Einleitung

Menschen mit Behinderung waren lange Zeit von der Gesellschaft ausgeschlossen. Sie
galten als unnormal, unproduktiv, abstoRend, sogar als bdsartig, existenzbedrohend
und des Lebens unwiirdig, spater als bedauernswert und zuwendungsbedirftig (vgl.
Cloerkes 2007, S. 114ff.). Diese jahrhundertelang wahrende Abgrenzung zwischen
den ,Normalen” und den ,Andersartigen“ macht sich auch heute noch bemerkbar. Im-
mer noch existieren nach Behinderungsart getrennte Sonderschulen, immer noch
mussen Unternehmen mit Quoten und Ausgleichsabgaben motiviert werden, Men-
schen mit Behinderung einzustellen, immer noch verspiiren viele Personen eine af-

fektive Ablehnung gegeniber Behinderung (vgl. ebd., S. 106ff.).

Unter dem Begriff ,Inklusion” wird die gesellschaftliche Stellung von Menschen mit
Behinderung derzeit viel diskutiert. Inklusion meint, dass es allen Menschen maoglich
sein muss, gleichberechtigt an der Gesellschaft teilzuhaben und ein selbstbestimmtes
Leben zu fihren. Das 2006 von den Vereinten Nationen beschlossene Ubereinkom-
men Uber die Rechte von Menschen mit Behinderung definiert dies unmissverstandlich
als Menschenrecht und hat in verschiedenen Landern, auch Deutschland, politische
Bemihungen angestoRen, die diesen Perspektivwechsel vorantreiben sollen (vgl.
Arnade 2011). Es stellt sich die Frage: Wie kann dies gelingen? Neue, positive Sicht-
weisen auf Behinderung zu generieren und - aus Sicht der Betroffenen - sich selbst
als wirksames Mitglied einer Gesellschaft wahrzunehmen, bedeutet, tradierte Muster
aufzubrechen und neue Selbst- und Weltbilder zu konstruieren. Genau das ist es
auch, was Jorissen/Marotzki (2009) unter dem Begriff ,Bildung“ zusammenfassen. In-

klusion muss daher als Bildungsaufgabe verstanden werden.

In dieser Arbeit wird untersucht, welchen Beitrag Medien zur Initiierung entsprechen-
der Bildungsprozesse leisten kdnnen. Zusammengefasst als ,inklusive Medienbil-
dung” fanden in den letzten Jahren einige fachliche und wissenschaftliche Auseinan-
dersetzungen hierzu statt (vgl. Bosse 2016) - allerdings zu wenige, um die Erkennt-
nisse solide nennen und in der Praxis anwendbar machen zu kdénnen. Es ist daher
Anspruch der Arbeit, die bestehenden theoretischen Anschlisse, Erfahrungen und
Untersuchungsergebnisse zusammenzutragen und so ein umfassendes Bild der The-
matik zu entwerfen, bevor sie darauf aufbauend versucht, selbst den Forschungsstand
zu erweitern. Konkret sollen hierbei die Potenziale aktiver Videoarbeit mit Jugendli-

chen mit geistiger Behinderung erforscht werden. Damit steht zum einen eine
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Medienart im Fokus, die zwar durchaus komplex ist, den Nutzungspraferenzen von
Jugendlichen aus bildungsbenachteiligten Milieus aber entspricht und zum anderen
eine Zielgruppe, die mehr als andere immer noch von Ausgrenzung und fehlender
Forderung betroffen ist (vgl. Kultusministerkonferenz 2018, S. XX). Die Fragen, die
durch das Forschungsprojekt beantwortet werden sollen, sind - gerade weil auf die-
sem Gebiet bisher kaum Erkenntnisse vorliegen - bewusst offen gehalten: Was erle-
ben Jugendliche mit geistiger Behinderung wahrend eines Filmprojekts? Welche Bil-
dungsprozesse werden angestoRen? Eignet sich aktive Videoarbeit als Methode fir
ein Empowerment der Jugendlichen? Lassen sich Riickschliisse auf forderliches oder

hinderliches padagogisches Handeln ziehen?

Die Arbeit gliedert sich im Wesentlichen in drei Teile. In den ersten Kapiteln werden
sowohl Behinderung als auch Inklusion definiert. Es wird unter Zuhilfenahme der The-
orie des Symbolischen Interaktionismus und der strukturalen Bildungstheorie aufge-
zeigt, warum Behinderung nicht als individuelles Defizit, sondern als gesellschaftliche
Konstruktion zu verstehen ist und was nétig ist, um diese zu verandern (Kapitel 2 und
3). AuRerdem wird erlautert, welche Stellung Medien in diesem Kontext einnehmen.

Die bisherige Entwicklung inklusiver Medienbildung wird nachgezeichnet (Kapitel 4).

Der zweite Teil beschéftigt sich mit aktiver Medienarbeit. Da sie als zentrale Methode
einer handlungsorientierten Medienpadagogik sowohl den Forderungen nach Partizi-
pationsmoglichkeiten gerecht wird, als auch in ihrer historischen Entwicklung stark
mit dem Bestreben nach Emanzipation und Mindigkeit verwoben ist, wird sie von
vielen als addquates Mittel flir ein Empowerment von Menschen mit Behinderung ver-
standen. lhre Entwicklung, ihre Aufgaben und Potenziale sowie ihre padagogischen
Prinzipien werden erklart (Kapitel 5) und anschlieRend mit vorhandenen Erkenntnis-
sen lber die Durchfiihrung aktiver Videoarbeit gemeinsam mit Jugendlichen mit geis-
tiger Behinderung verkniipft (Kapitel 6).

Der dritte Teil der Arbeit schlieRlich ist dem eigenen Forschungsvorhaben gewidmet.
Da auch im Bereich der Forschung bisher wenig mit Menschen mit geistiger Behinde-
rung gearbeitet wurde - es sind immer noch Stellvertreterbefragungen ublich -, soll
hier etwas ausfihrlicher auf den Entwurf des Forschungsdesigns, dessen Anwendung
und auch dessen Erfolg eingegangen werden (Kapitel 7 und 8). Die Analyse der Daten
erfolgt nach der Methodologie der Grounded Theory. Die aus dem Material heraus

entwickelten Kategorien werden zunachst vorgestellt und dann zu einem Theorie-

11



entwurf miteinander in Beziehung gesetzt (Kapitel 9). Es folgt eine Zusammenfassung

und Diskussion der Ergebnisse (Kapitel 10) und schlieRlich ein Fazit (Kapitel 11).

2 Menschen mit (geistiger) Behinderung: Bezeichnung und Statistik

Es existieren viele verschiedene Meinungen dariiber, wie Menschen mit Behinderung
am besten begrifflich beschrieben werden, ohne dass eine diskriminierende oder ab-
wertende Konnotation mitschwingt. Im Sinne von Inklusion ist man um sprachliche
Gleichberechtigung bemiiht, stoRt aber immer wieder auf die Tatsache, dass das Pha-
nomen Behinderung tatsdchlich existent ist und daher auch in Worte gefasst werden
will, spdtestens im medizinischen und rechtlichen Kontext. Constantin Grosch - Stu-
dent, Kreistagsabgeordneter und Blogger mit Muskeldystrophie - fragt treffend: ,Wel-

cher Begriff stigmatisiert Behinderte am freundlichsten?” (Grosch 2014, o. S.).

Auf ein umfangreiches Abwagen der verschiedenen Bezeichnungen soll hier verzichtet
werden, hauptsdchlich deshalb, weil neue Begriffe allein eben keine Veranderung der
Einstellungen gegeniiber jenen Menschen bewirken. Schon nach kurzer Zeit entfalten
sie in der Regel dieselbe stigmatisierende Wirkung wie ihre Vorgdnger (vgl. Ku-
lig/Theunissen/Wullenweber 2006, S. 118). Stattdessen soll hier eine Bezeichnung
gewahlt werden, mit der Betroffene momentan weitestgehend einverstanden sind. Als
deren ,Stimme*“ wird hier das Projekt leidmedien.de herangezogen, das insbesondere
Journalist*innen bei der Berichterstattung im Kontext Behinderung berat. Hier wird
Folgendes zusammengefasst: Die mittlerweile gelaufigen Zusatze ,mit Beeintrachti-
gung”“ bzw. ,mit Handicap“ wiirden sich nur auf die korperliche Seite der Behinderung
konzentrieren und die soziale Dimension, durch die Probleme oft erst entstehen, aus-
schlieRen. Besser sei daher ,Mensch mit Behinderung®, solange die Betonung auf
,Mensch” liegt. Abgelehnt werden die Bezeichnungen ,Behinderter”, da sie die Person
auf ein einziges Merkmal reduziere, ,Mensch mit besonderen Fahigkeiten“ oder ,be-
sonderen Bediirfnissen”, weil es schlicht unzutreffend sei, sowie, in ihrer heutigen
Bedeutung ganz offensichtlich diskriminierend, ,Kriippel“ oder ,Invalide* (vgl. leid-
medien.de/begriffe, o. J.). In der vorliegenden Arbeit wird also von ,Menschen mit
Behinderung“ gesprochen, und zwar - es sei hinzugefiigt, falls sich auch dieser Begriff

in den ndachsten Jahren negativ abnutzt - ohne jegliche Abwertung.
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In Bezug auf geistige Behinderung schreibt die Redaktion von leidmedien.de:

,Der Begriff ,geistige Behinderung’ ist momentan umstritten. Vielen gilt er nach wie vor
als neutrale Bezeichnung fiir Menschen, die groRe Probleme mit dem Lernen und Schwie-
rigkeiten haben, abstrakte Dinge schnell zu verstehen. Viele der so bezeichneten Men-
schen aber lehnen den Begriff ,geistige Behinderung’ ab und nennen sich lieber Mensch
mit Lernschwierigkeiten. Sie finden, dass nicht ihr ,Geist’ behindert ist, und dass ,geis-

tige Behinderung’ sie als ganzen Menschen schlecht macht” (ebd., Herv. i. O.).

Obwohl diese Argumentation gut nachvollziehbar ist, ergeben sich fir eine wissen-
schaftliche Auseinandersetzung Schwierigkeiten. ,Geistige Behinderung” ist ein in-
zwischen interdisziplindr verstandlicher und genutzter Begriff, er besitzt ,einen em-
pirisch und theoretisch entwickelten Gehalt, der nicht ohne weiteres auf neue Begriffe
Ubertragen werden kann“ (Kulig/Theunissen/Wiillenweber 2006, S. 118). Seine Aus-
wechslung wiirde eine theoretische Konfusion zur Folge haben, vor allem in Bezug
auf die vorgeschlagene Alternative ,Lernschwierigkeit“, da Lernbehinderung im deut-
schen Raum sowohl definitorisch als auch institutionell klar von geistiger Behinderung
abgegrenzt ist.! Daher wird im Folgenden der Begriff ,Menschen mit geistiger Behin-

derung“ beibehalten.

Mit der Definition von Behinderung befasst sich Kapitel 3 ausfiihrlich. An dieser Stelle
sollen noch einige statistische Fakten vorgestellt werden, die zwar auf einem anderen,
wenig soziologischen Verstandnis von Behinderung beruhen und daher durchaus kri-
tisch gesehen werden diirfen, jedoch trotzdem eine Einschdatzung zulassen, welche

Dimension die Zielgruppe dieser Arbeit in Deutschland umfasst.

GemaR Bevolkerungsstatistik gelten in Deutschland 7,8 Millionen Menschen (9,4 % der
Gesamtbevodlkerung) als schwerbehindert, d.h. der Grad der Behinderung, der ihnen
von Versorgungsamtern zuerkannt wurde, betrdgt mindestens 50. Vor allem altere
Menschen sind betroffen: 34 % sind alter als 75 Jahre, 44 % zwischen 55 und 74 Jahre
alt. Unter 18-Jahrige machen nur 2 % aus. Die haufigsten Behinderungen sind kor-
perliche (59 %), geistige und seelische Behinderungen liegen bei 13 % (vgl. Statisti-
sches Bundesamt 2018). Die Zielgruppe, die im Rahmen dieser Arbeit im Mittelpunkt

1 Als MaReinheit fiir die Bestimmung einer geistigen Behinderung galt lange und gilt heute teilweise
immer noch, allerdings umstritten, der Intelligenzquotient. Lernbehinderung wird mit einem IQ zwischen
55/60 und 80/85 definiert, alles darunter gilt als geistige Behinderung (vgl. Kulig/Theunissen/Willen-
weber 2006, S. 121). Diese klare Unterscheidung spiegelt sich auch im Férderschulwesen wider.
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steht - Jugendliche mit geistiger Behinderung - ist also statistisch gesehen recht

klein.

Da diese Daten jedoch keine genauere Einschdatzung nach Art und Alter und auch
geringeren bzw. nicht festgestellten Behinderungsgraden zulassen, soll als zweite
Quelle noch die Schulstatistik herangezogen werden. Der Behinderungsbegriff orien-
tiert sich hier vor allem an einem festgestellten sonderpadagogischen Forderbedarf
(vgl. Cloerkes 2007, S. 70). Er wird dann angenommen, wenn Kinder und Jugendliche
,in ihren Bildungs-, Entwicklungs- und Lernmoglichkeiten so beeintrachtigt sind, daR
sie im Unterricht der allgemeinen Schule ohne sonderpadagogische Unterstitzung
nicht hinreichend gefordert werden konnen* (Kultusministerkonferenz 1994, S. 6). Im
Jahr 2016 waren das 523.800 Schiiler*innen (6,99 % aller schulpflichtigen Schiler*in-
nen), davon 87.516 (1,19 %) mit dem Forderschwerpunkt ,geistige Entwicklung®. Die-
ser war damit neben dem Bereich ,Lernen” (2,61 % aller schulpflichtigen Schiler*in-
nen) und ,Emotionale und soziale Entwicklung® (1,18 %) einer der am stdrksten ver-
tretenen Forderschwerpunkte (vgl. Kultusministerkonferenz 2018, S. XV). Im Ver-
gleich zu anderen Schiiler*innen mit sonderpadagogischem Forderbedarf werden die-
jenigen mit dem Forderschwerpunkt geistige Entwicklung verhaltnismaRig am hau-
figsten an Forderschulen unterrichtet und nicht in allgemeine Schulen integriert (vgl.
ebd., S. XX).

3 Inklusion als Bildungsaufgabe

Spatestens seit des 2006 durch die Vereinten Nationen beschlossenen Ubereinkom-
mens Uber die Rechte von Menschen mit Behinderungen - hdaufiger UN-Behinderten-
rechtskonvention (BRK) genannt -, dominiert der Begriff ,Inklusion” den behinderten-
politischen Diskurs. Gemeint ist damit die Entwicklung und Férderung einer gesell-
schaftlichen Grundhaltung, die Menschen mit Behinderung das Recht auf ein ,selbst-
standiges und selbst verantwortetes Leben in der Gesellschaft“ (Theunissen/Schwalb
2009, S. 12) zugesteht. Diese Perspektive ldasst verschiedene Phasen des Umgangs
mit Menschen mit Behinderung hinter sich: erstens die Exklusion, wahrend der sie
weg- und von samtlicher Teilhabe ausgeschlossen waren, zweitens die Segregation,
wahrend der sie in abgegrenzten Sozialisationseinrichtungen ,umsorgt‘ wurden und
drittens die Integration, wahrend der sie durch die Reduzierung diagnostizierter De-

fizite an ,normale” Lebensbedingungen herangefiihrt wurden (vgl. ebd., S. 11f.). Die
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Geburtsstunde von Inklusion als neuer Leitidee liegt in der 80er/90er Jahren in den
USA, als Menschen mit Behinderung und ihre Angehorigen fir rechtliche Gleichheit
und Anerkennung kdampften (vgl. ebd., S. 17). Seither ist das Thema auch zunehmend

auf der politischen Agenda zu finden - die BRK hat hier ein deutliches Zeichen gesetzt.

Ziel der BRK ist es, international ,den vollen und gleichberechtigten Genuss aller Men-
schenrechte und Grundfreiheiten durch alle Menschen mit Behinderungen zu fordern,
zu schitzen und zu gewadhrleisten und die Achtung der ihnen innewohnenden Wiirde
zu fordern“ (BRK Art. 1).2 War das Leben von Menschen mit Behinderung lange Zeit
durch Separation und Fremdbestimmung gepragt, wurde hierdurch nun die selbstbe-
stimmte Teilhabe aller Menschen am gesellschaftlichen Leben als Menschenrecht be-
kraftigt. Auch Deutschland hat sich durch die Ratifizierung des Ubereinkommens im
Jahr 2009 zur Umsetzung dieser Forderung verpflichtet und seitdem zahlreiche poli-

tische Bemiuhungen in Gang gesetzt.

Das Ziel Inklusion lasst sich jedoch nicht allein durch neue gesetzliche Vorgaben er-
reichen. Die Gleichberechtigung von Menschen mit Behinderung erfordert ein Aufbre-
chen tradierter Muster, die Behinderung als etwas Krankheitsdhnliches, Bedauerns-
wertes, Minderwertiges oder Fremdartiges beschreiben. Diese kénnen sich bei Men-
schen verfestigt haben, die keinen Umgang mit Betroffenen haben und deren Ver-
standnis von Behinderung allein durch Dritte und Medienberichte gepragt ist; oder
ebenso ggf. bei Sonderpadagog*innen, die ihre Schiiler*innen bestandig vor den ,Ge-
fahren® der Welt bewahren mdchten; oder auch bei Menschen mit Behinderung selbst,
die sich an die allgegenwartige Fremdbestimmung gewohnt haben und sie als gege-
ben hinnehmen. In vielfdltiger Weise hat Inklusion etwas mit der Transformation von
Selbst- und Weltsichten zu tun und muss daher als Bildungsaufgabe verstanden wer-

den, wie im Folgenden erlautert wird.

2 Die deutsche Ubersetzung der BRK, giiltig fiir Deutschland, Liechtenstein, Osterreich und die Schweiz,
wurde im Gegensatz zum englischen Original fast ohne jegliche Beteiligung von Menschen mit Behinde-
rung verfasst. Das englische Wort ,inclusion” wurde beispielsweise mit ,Integration” Gibersetzt, obwohl
sich das Wort ,Inklusion® auch im deutschen Sprachgebrauch etabliert hat. Dadurch entstehende Bedeu-
tungsunterschiede wurden von Behindertenorganisationen kritisiert, das ,Netzwerk Artikel 3“ fertigte
daraufhin eine sogenannte Schatteniibersetzung an. Im Jahr 2016 wurde in Osterreich eine amtlich kor-
rigierte Ubersetzung der BRK verabschiedet. Diese ist in Deutschland nicht giiltig, soll aber in dieser
Arbeit trotzdem als Vorlage dienen, um dem internationalen Diskurs begrifflich gerecht zu werden (vgl.
(http://www.institut-fuer-menschenrechte.de/menschenrechtsinstrumente/vereinte-nationen/men-
schenrechtsabkommen/behindertenrechtskonvention-crpd/#c1911, zugegriffen: 10.06.2017).
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3.7 Behinderung als individuelles Defizit

Die BRK symbolisiert einen grundlegenden Perspektivwechsel in der Behindertenpo-
litik, da sie das Phdanomen Behinderung erstmals ,konsequent aus einer Menschen-
rechtsperspektive betrachtet” (Arnade 2011, S. 4). Welch enormer Fortschritt dies ist,
unterstreicht Arnade, indem sie an die zu NS-Zeiten begangenen 100.000 Morde an
Menschen mit Behinderungen und 350.000 Zwangssterilisationen erinnert (vgl. ebd.).
Das Lebensrecht von Menschen mit Behinderung wird indes nicht mehr angezweifelt
- die Bedeutung von Behinderung als ,etwas Fremdes mit dem Makel der Minderwer-
tigkeit” (ebd.) Uberdauerte jedoch die Jahrzehnte. In vielen Landern herrscht selbst
heute noch das medizinische Modell vor, das Behinderung als ein individuelles Defizit
definiert, welches zu einer Abgrenzung von der vermeintlich normalen Gesellschaft
fuhrt (vgl. ebd.; Bielefeldt 2009, S. 6). Dieser medizinische Ansatz spiegelt sich bei-
spielsweise im ersten Klassifikationsmodell der Weltgesundheitsorganisation (WHO)
wider, das 1980 verabschiedet wurde, um Kommunikation tiber gesundheitliche The-
men international zu standardisieren (vgl. Schluchter 2010, S. 28). Die ,International
Classification of Impairments, Disabilities and Handicaps*“ (ICIDH) unterscheidet zwi-

schen

e Schddigung (Impairment): Normabweichungen oder Verlust korperlicher Strukturen
und Funktionen

e Fahigkeitsstorung (Disability): durch die Schadigung bedingte Einschrankung der Fa-
higkeit, bestimmte Aktivitaten auf als normal bezeichnete Art auszufiihren

e und Beeintrachtigung (Handicap): durch die Schiadigung oder Fahigkeitsstérung ent-

stehende Nachteile des Individuums auf sozialer Ebene (vgl. ebd.).

Sie vergleicht Behinderung mit einer Krankheit oder einem Defekt, misst sie am MaR-
stab des (statistisch) Normalen und beschreibt sie schlussfolgernd als Defizit, das
auch kausal-linear ausschlaggebend ist fiir Beeintrachtigungen auf sozialer Ebene
(ebd., S. 29). Dieses Verstandnis flihrte dazu, dass Betroffene liberwiegend fremdbe-
stimmt lebten, in gewisser Weise ,flirsorglich entmiindigt” (Arnade 2011, S. 4).3 lhre

Erziehung wurde als ,Hilfe fiir die ,schwdchsten Glieder’ der Gesellschaft” (Zirfas

3 Selbst in seiner heutigen Fassung betont das Schulgesetz des Landes Sachsen-Anhalt die notwendige
Sicherung einer /iebevollen Forderung von Schiiler*innen mit sonderpddagogischem Férderbedarf (vgl.
SchulG LSA, § 8 (1)).
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2004, S. 55, zit. n. Lindmeier/Lindmeier 2012, S. 17) verstanden und mit einem ge-
wissen Wohltatigkeitsgedanken verkniipft. Einem Menschen mit Behinderung wurden
eingeschrankte Lernmoglichkeiten attestiert und auch der Bedarf individueller Lern-
methoden. Und so wurde in den 60er und 70er Jahren in der Bundesrepublik Deutsch-
land durch den Aufbau und die Ausdifferenzierung des Sonderschulwesens das me-
dizinische Modell institutionell verfestigt: Es erfuhr eine zehngliedrige Aufteilung
nach Behinderungsarten, an der sich bis heute kaum etwas gedndert hat, weder im
schulischen, noch im universitaren Bereich (vgl. Lindmeier/Lindmeier 2012, S. 17ff.).4
Die Sonderpddagogik halt, um ihre Existenz zu legitimieren, an der Annahme forde-
rungswiirdiger, menschlicher Sonderfille fest. Diese personen- und defizitorientierte
Sichtweise wird mittlerweile jedoch scharf kritisiert: Die Auslegung von Behinderung
als biologisches Wesensmerkmal bzw. individueller Mangel fiihre zu einer Stigmati-
sierung und Segregation der Betroffenen und lege sie mitunter von vornherein auf
bestimmte Verhaltensweisen und Entwicklungsmaoglichkeiten fest (vgl. ebd., S. 24).
Vor allem aber verdecke sie ,die Tatsache, dass Behinderung auch eine Folge von
gesellschaftlich definierten Erwartungen, sozialen Reaktionen auf ,Andersartigkeit’
bzw. ,Fremdheit’ ist” (ebd.).

3.2  Behinderung als gesellschaftliche Konstruktion

Mittlerweile haben sich zunehmend andere Erklarungsmodelle von Behinderung etab-
liert, die eben dieser sozialen und gesellschaftlichen Bedingtheit eine groRere Bedeu-
tung zusprechen. Diesen folgend ist ,Behinderung nicht ausschlieRlich auf die Ebene
der Schadigung oder Beeintrachtigung reduzierbar, sondern entscheidend ist die
Ebene der sozialen Wirklichkeit von Behinderung“ (Schluchter 2010, S. 30). Die zent-
rale These der Disability Studies etwa ist, dass Behinderung nicht einfach vorhanden
sei, sondern hergestellt werde - ,in wissenschaftlichen und alltagsweltlichen Diskur-
sen, politischen und birokratischen Verfahren, subjektiven Sichtweisen und Identita-
ten® (Waldschmidt 2007, S. 163, zit. n. Lindmeier/Lindmeier 2012, S. 36). Nicht die

Andersartigkeit des betroffenen Menschen wird hier als Behinderung verstanden,

4 In Sachsen-Anhalt unterscheidet das Schulgesetz Forderschulen fur Blinde und Sehgeschadigte, Ge-
horlose und Horgeschadigte, Korperbehinderte, Lernbehinderte, Geistigbehinderte, fiir Sprachentwick-
lung sowie Forderschulen mit Ausgleichsklassen (vgl. SchulG LSA § 8 (3)).
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sondern gesellschaftliche Einstellungen und Barrieren, die eine Inklusion von Men-

schen mit Behinderung erschweren.

,Behinderung in diesem Sinne als gesellschaftlich konstruiert zu begreifen, bildet die
Voraussetzung dafiir, dass man sie als strukturelles Unrecht adressieren kann. Aus der
Sicht der Betroffenen bedeutet dies den Ubergang vom passiven Erleiden eines vermeint-
lich natiirlichen Schicksals hin zur aktiven Kritik an stigmatisierenden, diskriminierenden
und ausgrenzenden gesellschaftlichen Einstellungen und Strukturen® (Bielefeldt 2009, S.
9).

Das oben beschriebene medizinische Klassifikationsmodell der WHO wurde 2001 ab-
geldst von der ,International Classification of Functioning, Disability and Health” (ICF),
die sowohl korperliche als auch gesellschaftliche Faktoren, d.h. Aspekte sowohl des
medizinischen, als auch des gesellschaftlichen Modells von Behinderung multiper-
spektivisch einbezieht. Es gilt heute als das anerkannteste Modell von Behinderung
(bzw. als der ,Minimalkonsens®, vgl. Lindmeier/Lindmeier 2012, S. 25). Sie beschreibt

eine Zweiteilung zwischen 1) Funktionsfahigkeit und Behinderung, bestehend aus

e Korperfunktionen und -strukturen

e Aktivitaten und Partizipation/Teilhabe

sowie 2) Kontextfaktoren, bestehend aus

¢ Umweltfaktoren
e Personenbezogenen Faktoren (vgl. Deutsches Institut fiir Medizinische Dokumentation
und Information 2005, S. 16).

Dieses Modell beriicksichtigt Wechselwirkungen zwischen den einzelnen Bereichen
ebenso wie Umwelt- und personenbezogene Faktoren, die das Leben mit Behinderung
sowohl positiv als auch negativ beeinflussen kénnen (vgl. Schluchter 2010, S. 29f.).
Behinderung ist in diesem Sinne nichts Absolutes mehr, denn sie wird in verschiede-
nen Lebensbereichen und Kontexten ganz unterschiedlich wirksam und auch subjek-
tiv unterschiedlich erlebt. Ein Beispiel: Der Verlust eines kleinen Fingers (Grad der
Behinderung offiziell mit 10 festgestellt) kann von einem Musiker als katastrophal
wahrgenommen werden und wirkt sich auf die berufliche Funktionstichtigkeit enorm
aus, wohingegen ein blinder Telefonist (Grad der Behinderung 100) beruflich kaum
eingeschrankt ist. Was als Behinderung gilt, kann sogar kulturell bedingt sein - ein
Kind, das nicht lesen kann, zdhlt im afrikanischen Raum zu einer Vielzahl von Anal-

phabeten, in Deutschland wiirde es vermutlich als ,lernbehindert* eingestuft werden
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(vgl. Cloerkes 2007, S. 10). Um dieser Relativitdat von Behinderung gerecht zu werden,

bietet Cloerkes folgende Definition, die auch in dieser Arbeit Giiltigkeit besitzen soll:

,Eine Behinderung ist eine dauerhafte und sichtbare Abweichung im koérperlichen, geis-
tigen oder seelischen Bereich, der allgemein ein entschieden negativer Wert zugeschrie-
ben wird. ,Dauerhaftigkeit’ unterscheidet Behinderung von Krankheit. ,Sichtbarkeit® ist

im weitesten Sinne das ,Wissen‘ anderer Menschen um die Abweichung.

Ein Mensch ist ,behindert’, wenn erstens eine unerwiinschte Abweichung von wie auch
immer definierten Erwartungen vorliegt und wenn zweitens deshalb die soziale Reaktion
auf ihn negativ ist” (ebd., S. 8, Herv. i. O.).

Es wird deutlich, welch zentrale Bedeutung sowohl gesellschaftliche als auch subjek-
tive Einstellungen gegeniiber Behinderung fir ein Gelingen von Inklusion haben. Die
UN-Behindertenrechtskonvention hat diese Bedingungen durchaus im Blick. Sie be-
kraftigt das ,Verstandnis von einer Gesellschaft [...], in der alle Menschen mit oder
ohne Behinderungen willkommen sind, respektiert werden, sich als zugehoérig erleben
sollen sowie ein selbstbestimmtes Leben fiihren kdnnen“ (Schwalb/Theunissen 2009,
S. 7) und deklariert entsprechend Grundsatze wie ,Nichtdiskriminierung®, ,Achtung
vor der Unterschiedlichkeit von Menschen mit Behinderung und die Akzeptanz dieser
Menschen als Teil der menschlichen Vielfalt® (BRK Art. 3). Sie sei ,kritisches Korrektiv*
(Schwalb/Theunissen 2009, S. 7) gegenuber allen Erscheinungen, die es Menschen
mit Behinderung erschweren, an der Gesellschaft teilzuhaben. Zu ihren Zielen zdhlen
daher sowohl das Empowerment von Menschen mit Behinderung, damit sie selbst ihre
Rechte und Interessen vertreten konnen, als auch eine Bewusstseinsbildung bei Men-

schen ohne Behinderung:

»[Eline ,inklusive Gesellschaft' kann nur dann gedeihen, wenn ebenso alle anderen ein
entsprechendes Bewusstsein, eine positive innere Einstellung behinderten Menschen ge-

geniber entwickelt haben” (ebd., S. 8).

Neben Aufgaben, die sich an die Politik richten (z.B. Gewahrleistung von Barrierefrei-
heit und die Abschaffung der Sonderbeschulung), umfasst die BRK also auch die For-
derung eines Umdenkens auf subjektiver und gesellschaftlicher Ebene. Dies ldsst sich
durch geeignete MaRnahmen von auBen zwar initiieren (bspw. durch eine entspre-
chende Sensibilisierung der Medienberichterstattung, BRK Art. 8), jedoch in keinster

Weise vorschreiben, denn die Transformation von Selbst- und Weltbildern sind
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Bildungsprozesse, die nur vom Subjekt selbst ausgehen kénnen (vgl. Jorissen/Ma-
rotzki 2009, S. 11).

3.3 Selbst-, Fremd- und Weltbilder im Kontext Behinderung

Was unter solchen ,Bildungsprozessen® verstanden wird, soll kurz erlautert werden:
,Bildung“ meint hier weder Ausbildung noch Gebildet-sein, sondern den ,qualitativ-
empirisch rekonstruierbaren Prozess der Transformation von Selbst- und Weltver-
haltnissen“ (Fromme/Jorissen 2010, S. 50, Herv. i. O.). Diese Transformation ist zu
keinem Zeitpunkt abgeschlossen, findet potenziell Giberall und jederzeit statt und ist
so komplex, dass sie weder messbar ist, noch als verfolgbares Ziel festgeschrieben
werden kann (vgl. ebd., S. 50f.). Anschaulicher wird dies, wenn man sich die Soziali-
sation eines Kindes vor Augen fiihrt: Es wachst in sozialen Kontexten auf (Schule,
Familie, Freunde), es macht Erfahrungen innerhalb dieser Welt(en), lernt die Bedeu-
tungen der Dinge (auch der eigenen Person) und angemessene Verhaltensweisen ken-
nen und Ubernimmt sie. Es ordnet Erfahrungen, verleiht ihnen Sinn und entwickelt so
Schemata, die ihm Sicherheit und Orientierung geben - es sind ,die Grundfesten der
kindlichen Weltaufordnung® (Jorissen/Marotzki 2009, S. 23). Diese Grundfesten kén-
nen jedoch ins Wanken geraten, beispielsweise durch die Scheidung der Eltern oder
eine Konfrontation mit komplett verschiedenen Weltbildern, die sich nicht mit den
eigenen entwickelten Mustern vereinen lassen. Dadurch kann eine Orientierungskrise
ausgelost werden, die es notig macht, die eigenen Ordnungsschemata zu verdndern
- woflir meist gewisse Widerstande tiberwunden werden miissen, denn immerhin ha-
ben sich Gewohnheiten Uber lange Zeit bewdhrt. Dies wird unter Bildungsprozessen
verstanden (vgl. ebd., S. 23f.).

Bildungsprozesse werden ausgeldst durch Unbestimmtheit und ermdglichen gleich-
zeitig zunehmend, mit Unbestimmtheit umzugehen - darin sehen Jorissen/Marotzki
(2009) eine elementare Fahigkeit in einer Zeit, die durch eine Vielzahl an Orientie-
rungskrisen und die damit einhergehende Auflosung sozialer Tradierungen gepragt
ist (z.B. Globalisierung, Abbau von Arbeitspldatzen, Pluralisierung von Werten und Nor-

men, Individualisierung von Lebensentwiirfen) (vgl. ebd., S. 16f.).
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,Wie das Leben zu leben ist, wie man seinen Lebenslauf und seine Biographie zu gestal-
ten hat, wird immer mehr den Standards sozialer Kodifizierung entzogen und immer

mehr in die Handlungs- und Entscheidungsfreiheit des Einzelnen gelegt” (ebd., S. 17f.).

Der Mensch muss mit dieser Verantwortung umgehen lernen und dies kann ihm nur
gelingen, wenn er sich selbst und seine Umwelt reflektiert, wenn er verschiedene Per-
spektiven kennenlernt, seine eigene Weltsicht als eine unter vielen und als flexibel
erkennt und auf diese Weise auch einen neuen Zugang zu seiner eigenen ldentitat
findet. Jorissen/Marotzki sehen es daher, neben dem Aufbau von Fakten- und Orien-
tierungswissen, als essentielle Bildungsaufgabe an, Unbestimmtheitsbereiche zu er-
offnen (ebd., S. 18ff.).

Mit der Inklusionsbewegung wird die jahrhundertelang bestehende Differenzierung
zwischen ,normal“ und ,behindert” aufgehoben - vergleichbar mit der verschwinden-
den Trennung zwischen mannlich und weiblich (vgl. ebd., S. 20). Dadurch entsteht
eine Unbestimmtheit, in der neue Ordnungsschemata entwickelt und ausprobiert wer-
den kénnen. Die BRK gibt eine recht klare Richtung entsprechender Bildungsprozesse
vor, die auf verschiedene Weise angestoRen werden sollen. Auch Medien haben hier
eine wichtige Bedeutung. Dies wird in Kapitel 4 erldautert. Zunachst jedoch soll noch
etwas detaillierter auf die Entstehung und mogliche Anderung von Selbst- und Welt-
bildern, sowie auf bestehende Selbst- und Weltbilder im Kontext Behinderung einge-
gangen werden. Ein grundlegendes Verstdandnis, wie Lernen, Sozialisation und damit
die subjektive Konstruktion von Welt und ldentitat funktioniert, bietet die Theorie des
Symbolischen Interaktionismus, die soziale Interaktion als Kern all dieser Vorgange
betrachtet.

3.3.1 Symbolischer Interaktionismus

Der Symbolische Interaktionismus entwickelte sich in kritischer Auseinandersetzung
mit der Anfang des 20. Jahrhunderts in Amerika sehr ausgepragten positivistischen
Soziologie. Deren Grundannahme war, dass auch die menschliche Gesellschaft, aqui-
valent zu den Naturwissenschaften, durch physikalische Gesetze determiniert werde,
die man folglich ,nur“ aufdecken und akkumulieren miisse, um verschiedene Erschei-
nungen erklaren und damit ,Wahrheit“ festschreiben zu kénnen. Dahinter verbirgt

sich noch die mittelalterliche Anschauung, etwas Gottliches lenke die Welt auf absolut
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rationale Weise (vgl. Helle 2001, S. 41ff.). Gegen dieses Verstiandnis von Wahrheit
wendete sich der philosophische Pragmatismus, dessen Vertreter meinen, Wahrheit
liege ,in jenem Denken, das mir zu erfolgreichem Handeln verhilft, oder englisch
knapp: the truth is what works“ (ebd., S. 44). Wahrheit sei demnach nicht objektiv,
sondern werde von jeder*m Einzelnen auf Grundlage der eigenen Erfahrungen und
durch das eigene Handeln konstruiert. Diese Annahme pragt den Symbolischen Inter-
aktionismus grundlegend (vgl. ebd., S. 44ff.). ,[Eline Gesellschaft besteht aus Indivi-
duen, die miteinander interagieren“ (Blumer 2013, S. 70) - dieser Satz entfaltet seine
Tragweite erst leicht umgestellt: ,menschliche Gruppen und Gesellschaften [bestehen]
im Grunde nur /n der Handlung" (ebd., Herv. i. O.). Interaktion ist in diesem Sinne kein
Medium, das durch verschiedene Faktoren determiniertes Verhalten lediglich frei-
setzt, vielmehr entstehen Handlungen durch soziale Interaktion selbst, indem Inter-
agierende sich aufeinander beziehen miissen: ,Das Leben einer jeden menschlichen
Gesellschaft besteht notwendigerweise in einem fortlaufenden Prozess des Aufeinan-
der-Abstimmens der Aktivitdten ihrer Mitglieder” (ebd., S. 70).5

Als geistiger Vater dieser Theorie gilt George Herbert Mead. Da er jedoch zu Lebzeiten
nur wenig publizierte, war es Herbert Blumer, der dessen Denkansdtze bekannt
machte und weiterentwickelte und daher ebenfalls oft als Griinder genannt wird (vgl.
Helle 2001, S. 64ff.). Die Grundlagen der Theorie sollen im Folgenden in Bezug auf

Behinderung erklart werden.

3.3.2 Behinderung als negatives Symbo/

Die wichtigste Pramisse des Symbolischen Interaktionismus besagt, dass Menschen
Objekten gegenuber auf der Grundlage von Bedeutungen handeln, die diese Objekte
fir sie besitzen. Die Definition von ,Objekt" ist hier liberaus weit gefasst, darunter
wird alles verstanden, ,was der Mensch in seiner Welt wahrzunehmen vermag“ (Blumer
2013, S. 64), also Gegenstande gleichermaRen wie Menschen, Handlungen oder Situ-
ationen, selbst abstrakte Dinge wie Prinzipien oder Meinungen (hier relevant z.B. Be-

hinderung, Mensch mit Behinderung, Andersartigkeit, Intelligenz, Asthetik, Rollstuhl

5 Diese Annahme wird auch in Baackes Konzept der kommunikativen Kompetenz deutlich (siehe Kap.
5.4.2).
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etc.). Die Welt, wie sie fur einen Menschen existiert, setzt sich aus diesen Objekten
zusammen und ihre Bedeutungen prdagen diese Welt. Da die Bedeutungen subjektiv
sind und Objekte somit Symbole fiir verschiedene Dinge sein kdnnen, ist es auch
moglich, dass Menschen, selbst trotz raumlicher Nahe, in vollig verschiedenen Welten
leben (vgl. ebd., S. 76). Objekte, die ein Mensch nicht wahrnimmt oder kennt, exis-
tieren laut dieser Theorie fir ihn nicht. Demzufolge kdnnen sie dann auch nicht Teil

seiner Welt sein (vgl. ebd.).

Die Bedeutung der Objekte wird aus sozialer Interaktion mit anderen Menschen ab-
geleitet bzw. erwdchst aus ihr: ,Die Bedeutung eines Dinges fiir eine Person ergibt
sich aus der Art und Weise, in der andere Personen ihr gegeniber in Bezug auf dieses
Ding handeln“ (ebd., S. 67). Bedeutungen sind also soziale Produkte - gegensatzliche
Annahmen waren, dass Bedeutungen den Dingen bereits innewohnen und nur erkannt
werden mussen oder dass sie allein der Psyche entspringen (durch Gefiihle, Ideen,

Erinnerungen, Einstellungen).

Der Mensch lernt Objekte kennen, indem andere Menschen ihm diese Objekte anzei-
gen, und er lernt ihre Bedeutung kennen, indem er wahrnimmt (bzw. in Interaktion

erfahrt), wie andere Menschen sie definieren:

,50 lernen wir allmahlich durch das Anzeigen von anderen, daR ein Sessel ein Sessel ist,
daB Arzte eine bestimmte Art von Fachleuten sind, daR die Verfassung der Vereinigten

Staaten eine bestimmte Art eines Aktenstiickes ist, und so weiter” (Blumer 2013, S. 76).

Auch, wie Behinderung gedeutet werden soll, lernt das Individuum, indem es auf be-
reits bestehende Definitionsansatze und Bedeutungszuschreibungen stoRt, beispiels-
weise die seiner Eltern oder Erzieher*innen, aber auch medial vermittelte (siehe dazu
Kap. 4.4). Diese wiederum haben ebenfalls historische Wurzeln. Die liberwiegend ne-
gative Bewertung von Behinderung reicht viele Jahrhunderte zurick: So wurden im
christlichen Glauben Krankheit und Leiden seit jeher als Lauterung interpretiert. Ein
behindertes Kind galt als Strafe Gottes. Auch die Vorstellung, Behinderung sei durch
exorzistische Praktiken riickgdangig zu machen, hielt lange an (vgl. Cloerkes 2007, S.
115f.). In der Gegenwart sind es vor allem soziokulturelle Normen und Werte, die eine
Fortfihrung dieser ablehnenden Tradition beglinstigen: In einer leistungsorientierten
Gesellschaft wie unserer ,sind Werte wie Gesundheit, Leistungsfahigkeit, Intelligenz,
kérperliche Integritdt und dsthetisches, jugendliches AuReres von groRer Bedeutung*

(ebd., S. 114). Abweichungen davon, wie sie mit verschiedenen Behinderungen
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einhergehen, werden als stabilitatsbedrohend wahrgenommen. Die Weitergabe dieses
Verstandnisses von Behinderung geschieht schon sehr frith - wahrend Kinder im Alter
von vier Jahren Fremdartigem noch neugierig gegentiberstehen, sind bei Achtjahrigen
schon viele Vorurteile ausgeprdagt - und mitunter sehr subtil. Beispielsweise wird in
Marchen das Bose mit korperlichen Abweichungen verknipft oder Eltern nutzen durch
Spriiche wie ,Dir fallen alle Zdhne aus, wenn du zu viel SiiRes isst“ Behinderung als

Druckmittel der Erziehung (vgl. ebd.).

3.3.3 Belastete Interaktionen durch Stigmatisierung

Die Einstellung gegeniiber Behinderung wird, weil sie ein so auffdlliges Merkmal dar-
stellt, oft auf den gesamten Menschen mit Behinderung libertragen - er wird stigma-
tisiert (vgl. Cloerkes 2007, S. 168f.). Daher hat eine mit dem Merkmal verbundene
negative Bedeutungszuschreibung auch enorme Auswirkungen auf die Interaktion
zwischen Menschen mit und ohne Behinderung,t die Uber eine Storung durch eine
womoglich tatsachlich vorhandene funktionale Beeintrachtigung der kommunikativen
Fahigkeit weit hinausgehen. Die sozialisationsbedingte ablehnende Haltung kann sich
in origindaren Reaktionen dulern, die Distanz schaffen sollen: Dazu zdhlen Anstarren,
diskriminierende AuRerungen, Witze und auch Aggressivitét (vgl. ebd., S. 106). Diesen
Verhaltensweisen stehen jedoch gesellschaftliche Normen entgegen, die daraus re-
sultieren, dass Menschen mit Behinderung ja nicht absichtlich anders sind: ,aus mo-
ralisch-rechtlichen Grinden darf ihnen ihre Abweichung nicht offiziell angelastet
werden” (ebd., S. 119). Daher wird auch das Ausleben solcher affektiven Reaktionen
missbilligt. Dieser normative Konflikt fihrt zu Verhaltensunsicherheit, Schuldgefiih-
len, dem vorausschauenden Vermeiden von Begegnungen und hdufig zu sogenannten
,2aberformten Reaktionen“ (ebd., S. 121): Ohne seine Einstellung gegeniiber Menschen
mit Behinderung zu andern, richtet das Individuum sein Handeln an offiziell er-
winschten Reaktionen aus, es kommt zu einer Scheinakzeptanz. Durch Mitleid, un-
personliche Spenden und aufgedrangte Hilfe versuchen Menschen ohne Behinderung,

auf sozial anerkannte Weise Schuld, Angst und Verpflichtung loszuwerden. Jedoch:

6 Eine dichotome Unterscheidung ist, wie bereits angedeutet, aufgrund der vielfaltigen subjektiven und
gesellschaftlichen Bedeutungen von Behinderung eigentlich realitatsfern und wird hier nur fiir eine bes-
sere Verstandlichkeit herangezogen.
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,Alle Moglichkeiten, insbesondere die Giberformten Reaktionen, laufen darauf hinaus,
dal behinderte Menschen in der Regel auf Ablehnung stoRen“ (ebd., S. 123). Das

Selbstbild von Menschen mit Behinderung kann darunter sehr leiden.

3.3.4 Identitat und Behinderung

Wie bereits erwahnt, ist das gesellschaftliche Leben als fortwdahrender Prozess des
Aufeinander-Abstimmens seiner Mitglieder zu verstehen. Es ist ein Kommunikations-
prozess, der durch den standigen Austausch von Gesten vorangetrieben wird - dazu
zihlt jede wahrnehmbare AuRerung oder Bewegung, die einem Interaktionspartner
anzeigt, welche inneren Erfahrungen der andere macht oder welche Absichten er ver-
folgt“ (Helle 2001, S. 72). Diese Gesten - insbesondere Sprache spielt hierbei natiirlich
eine wichtige Rolle - geben also sowohl Aufschluss dariiber, was erwartet wird, als
auch dariber, was der*die Interaktionspartner*in zu tun gedenkt. Dafiir missen sie
zundchst wahrgenommen und anschlieBend interpretiert werden - und zwar nicht aus
der eigenen Perspektive, sondern aus der des*der anderen. Es ist notig, die Handlung
aus den Augen des*der anderen zu sehen, um Erwartungshaltungen antizipieren und

das eigene Handeln daran ausrichten zu kénnen (vgl. Blumer 2013, S. 73f.)

Dieser Perspektivwechsel ist nicht nur grundlegend, um eine gemeinsame Handlung
zu konstruieren. Er ist laut der Theorie der symbolischen Interaktion gleichzeitig der
Prozess, durch den das Individuum seine lIdentitat bildet. Indem ein Mensch verschie-
dene Rollen Gbernimmt, gelingt es ihm, sich selbst aus der Perspektive von anderen
- und damit als ein Objekt - wahrzunehmen und daraufhin eine Vorstellung der ei-
genen Person zu bekommen. Das passiert spielerisch, indem ein Mensch in die Rolle
eines anderen schlipft - z.B. ein Kind, das ,Mutter spielt“ (Mead nennt das ,play®),
oder indem er eine Rolle innerhalb einer organisierten Gruppe tibernimmt und gemaR
bestehender Regeln mit anderen kooperieren muss (,game®) (vgl. Helle 2001, S. 79ff.;
Blumer 2013, S. 77ff.). Um hier erfolgreich zu sein, muss das Individuum in der Lage
sein, ,sich selbst vom Standpunkt mehrerer anderer Positionen aus zu sehen” (Helle
2001, S. 79), die Erwartungshaltungen der anderen (laut Mead ,generalized other®) zu
verinnerlichen und entsprechend zu handeln. Dieser internalisierte, gesellschaftliche
Blick auf die eigene Person begriindet einen Teil der Persdnlichkeit, den Mead ,me*
nennt. Da Menschen Teil ganzlich verschiedener Interaktionssituationen sein kdnnen,

ist auch die Entstehung mehrerer mes moglich (vgl. ebd.). Es ist jedoch i.d.R. nicht
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der Fall, dass Menschen den Erwartungen des ,generalized other” vollig entsprechen,
da die eigenen Bediirfnisse meist nicht in diesen aufgehen: ,Diese Diskrepanz zwi-
schen gesellschaftlicher Rolle und individuellen Bediirfnissen muss daher immer neu
ausgehandelt werden” (Marotzki/Nohl/Ortlepp 2006, S. 132). Der Teil der Personlich-
keit, der diese subjektiven Bedirfnisse symbolisiert, ist nach Mead das ,I* - es ist die
spontane und unreflektierbare Reaktion des einzigartigen Individuums auf bestimmte
Reize. Das ,me"“ steht mit dem ,1“ in stetigem Austausch. Aus diesem immerwahren-
den Aushandlungsprozess ,mit sich selbst” geht schlieRlich die subjektive Identitat,
das ,self, hervor (vgl. Helle 2001, S. 79).

Eine elementare Aussage des Symbolischen Interaktionismus ist es also, dass Sozia-
lisation durch den Erwerb verschiedener Perspektiven auf sich selbst stattfindet und
daher ,Individuen auf soziale Beziehungen zu anderen angewiesen sind, um ein Selbst

bzw. eine Identitdt zu erringen® (Brumlik 1973, S. 120).

Der Mensch ,handelt sich selbst gegeniiber und leitet sein Handeln anderen gegeniber
auf der Grundlage dessen, wie er sich selbst sieht. [...] Wie die anderen Objekte, so ent-
wickelt sich auch das ,Selbst-Objekt’ aus einem Prozess sozialer Interaktion, in dem

andere Personen jemandem die eigene Person definieren“ (Blumer 2013, S. 77f.)

Die Identitat von Menschen mit Behinderung wird dadurch bedroht, dass der gesell-
schaftliche Blick auf ihre Person (das ,me") meist Uberwiegend negativ ist. Es wurde
eben beschrieben, dass Stigmatisierung Interaktionen vielfiltig belasten kann. Die
betroffene Person kann sich dagegen wehren, indem sie negativen Bewertungen aus-
weicht oder sie als unwichtig ansieht. Gelingt ihr dies jedoch nicht, ,kann die ange-
nehme Selbsterfahrung nicht mehr aufrechterhalten werden® (Cloerkes 2007, S. 189)
und die negativen Bewertungen der AuRenwelt werden zu einem Teil der Identitat. Es
kommt zu einer ,Sozialisation in die Rolle eines Stigmatisierten“ (ebd., S. 171). Clo-
erkes betont, dass es keinesfalls eine zwangsldaufige Konsequenz sei, dass Betroffene
diese fremdbestimmte Rolle libernehmen bzw. eine Identitdatsstorung entwickeln (vgl.
ebd., S. 198). Tatsdchlich gelingt es ihnen in vielfdltiger Weise, ein positives Selbstbild
aufrechtzuerhalten. Bei Menschen mit geistiger Behinderung geschieht dies beispiels-
weise, indem ,der Begriff ,Behinderung’ auf Kérperbehinderung eingeengt und so als
unwichtig fiir die eigene Person relativiert wird“ (ebd., S. 192). Dennoch bedeute Stig-
matisierung immer ,eine unter Umstdanden fatale Gefahrdung der Identitat und der
psychischen Integritat von Menschen” (ebd., S. 198), die zu Desintegration, Fremd-

bestimmung und einem Leben am Rande der Gesellschaft fiihren kdnnen. Insofern
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muss es auch Ziel von Inklusionsbemiihungen sein, die Entwicklung eines positiven

Selbstbildes von Menschen mit Behinderung zu férdern.

3.3.5 Bedeutungsdnderung des Symbols Behinderung

Eine Pramisse des Symbolischen Interaktionismus besagt, dass die Bedeutungen von
Objekten - so auch die Bedeutung von Behinderung als negative Abweichung - ver-
anderbar sind (vgl. Blumer 2013, S. 67f.). Sozial (vor)geformte Bedeutungen werden
nicht einfach Gbernommen, sondern durch das Individuum in Auseinandersetzung
mit dem Objekt stets neu interpretiert. Blumer hebt dies auch im Hinblick auf schein-
bar festgeschriebene Normen und Handlungsabldaufe innerhalb einer Gesellschaft
hervor: Zwar bestiinden Formen ,sich wiederholender Muster gemeinsamen Han-
delns” (ebd., S. 84) - es sei jedoch falsch, anzunehmen, dass diese das Zusammenle-
ben bestimmen wiirden. Es sei umgekehrt ,der soziale Prozess des Zusammenlebens,
der die Regeln schafft und aufrechterhalt” (ebd., S. 86). Denn auch jede Wiederholung
einer Handlung durchlaufe von Neuem einen Interpretationsprozess und werde neu
entwickelt. Die ihr zugrundeliegenden Bedeutungen ,kénnen bedroht wie auch be-
starkt werden, man kann sie unbehelligt lassen oder sie mit neuer Wirksamkeit ver-
sehen” (ebd. S. 85).

Insofern ist auch eine Bedeutungsanderung des Objekts ,Behinderung® trotz seiner
jahrhundertelangen negativen Konnotation durchaus denkbar. Cloerkes (2007) merkt
jedoch an, dass die soziale Reaktion auf Menschen mit Behinderung, eben weil sie
weitgehend affektiv ist, durchaus stabil und dnderungsresistent ist - wie generell alle
Ablehnungstendenzen gegeniiber als andersartig empfundenen Menschen (vgl. ebd.,
S. 137). Oft geforderte und eingesetzte massenmediale Aufklarungskampagnen sind
zwar geeignet, den Mangel an Informiertheit zu korrigieren, da diese jedoch nur die
kognitive Dimension ansprechen, kdnnen sie irrationale Einstellungen kaum beein-
flussen (vgl. ebd., S. 138ff.). Ahnlich verhilt es sich mit GesetzgebungsmaBnahmen.
Erfolgsversprechender ist der direkte Kontakt zwischen Menschen mit und ohne Be-
hinderung. Er ermoglicht das Aufeinandertreffen verschiedener Selbst- und Weltbil-
der. Wenn der Mensch mit Behinderung nun gar nicht so anders ist als erwartet, wenn
Gemeinsamkeiten entdeckt werden koénnen und positive Erfahrungen bestehende
Vorurteile ,lberschreiben® kdnnen, ist es moglich, die Negativitat des Symbols Behin-

derung aufzubrechen und dieses neu zu konstruieren. Daflr bedarf es einiger
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Bedingungen: Der Kontakt darf nicht oberflachlich sein - nicht die Haufigkeit des
Kontakts ist ausschlaggebend, sondern dessen Intensitat. Eine tiefgriindige und po-
sitive Kommunikation und Beziehung zwischen den Individuen muss ermoglicht wer-
den. Dies kann nur geschehen, wenn sie auf Freiwilligkeit basiert und die Interakti-
onspartner*innen auf Augenhdhe sind. Forderlich ist es, wenn der Kontakt eine ge-
wisse Belohnung verspricht, z.B. indem gemeinsame Ziele verfolgt und erreicht wer-
den (wie es im Rahmen aktiver Medienarbeit der Fall ist, siehe Kap. 5) (vgl. Cloerkes
2007, S. 145ff.). Cloerkes merkt an: ,Besonders glinstig ist, wenn es gelingt, Unbe-
hagen in direktem Kontakt mit einem positiv wirkenden behinderten Menschen ab-
zubauen” (ebd., S. 153) - dies setzt voraus, dass auch der*die Interaktionspartner*in
mit Behinderung keine Berliihrungsdngste hat und in der Lage ist, seine*ihre eigenen
Gedanken, Interessen und Gefiihle addquat zum Ausdruck zu bringen. Daraus
schlussfolgert Cloerkes: ,Die Starkung der Handlungskompetenz behinderter Men-
schen gehort zu den allerwichtigsten Rahmenbedingungen fiir einen Abbau negativer
Einstellungen und Handlungstendenzen® (ebd.). Sie missen befdahigt werden, sich
emanzipativ selbst fiir eine Anderung der bestehenden gesellschaftlichen Verhalt-

nisse einzusetzen (siehe auch Kap. 5.2.2).

4 Inklusive Medienbildung

Der enorme Einfluss von Medien auf die Konstruktion von Selbst- und Weltbildern
wurde auf den vorangegangenen Seiten bereits angedeutet. Sie vermitteln bestimmte
Perspektiven auf Behinderung, dabei kdénnen sie bestehende Bedeutungszuschrei-
bungen bestdrken oder in Frage stellen und damit zur Reflexion anregen. Daher liegt
,in der Begegnung mit artikulativen AuRerungen [...] ein Bildungspotential“ (J6ris-
sen/Marotzki 2009, S. 39). Folgerichtig fordert die BRK alle Medienorgane auf, ,Men-
schen mit Behinderungen in einer dem Zweck dieses Ubereinkommens entsprechen-
den Weise darzustellen” (BRK Art. 8 (2¢) Bewusstseinsbildung). Auch schlicht als In-
formationsmittel kénnen Medien das kaum vorhandene ,Bewusstsein in der breiten
Offentlichkeit fur die Lebenssituation, die alltiglichen Herausforderungen und die

vielfdltigen Fahigkeiten von Menschen mit Behinderungen* (Bosse 2016, o. S.) fordern.

Der Einfluss von Medien auf die Gesellschaft geschieht in der heutigen Zeit jedoch
keineswegs mehr nur unidirektional. Vielmehr erschaffen (vor allem neue) Medien

,Orte der Begegnung“ (Jorissen/Marotzki 2009, S. 39), die einen Dialog ermdglichen.
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Sie sind Rdume, in denen das Individuum seine Meinungen und Perspektiven - sein
Selbst - artikulieren kann. Dieser Vorgang beinhaltet dadurch, dass Erfahrungen ge-
wissermalen ,in Form“ gebracht werden miissen, immer auch eine Distanzierung zu
den eigenen Gedanken und damit die Chance, sein Selbstbild zu reflektieren. Durch
die mediale Artikulation wiederum kann das Individuum auf die Gesellschaft einwir-
ken, wie oben beschrieben (vgl. ebd., S. 38f.).

Medien sind also als Handlungsraume zu verstehen, in denen Identitdt, soziale Teil-
habe und Orientierung - ,alte Fragen der Bildung“ (Fromme/Biermann/Kiefer 2014, S.
67) - verhandelt werden. Der Begriff der ,Medienbildung” versucht, diesen Prozessen
gerecht zu werden.” Die Auseinandersetzung mit Medien kann kein abgegrenzter
Fachbereich bleiben, sondern wird zu einem ,Teil der allgemeinen (Personlichkeits-)
Bildung“ (Fromme/Biermann/Kiefer 2014, S. 67).

Unter dem Begriff ,Inklusive Medienbildung” wird nun diskutiert, inwiefern mittels
oder lUber Medien Bildungsprozesse angestoRen werden kénnen, die den Zielen von
Inklusion entsprechen. Fragen der Darstellung von Behinderung in Medien gehoren
ebenso dazu wie eine Auseinandersetzung mit der technischen Zuganglichkeit zu Me-
dien und auch die medienpadagogische Arbeit mit Menschen mit Behinderung (vgl.
Bosse 2016, 0. S.). Die Kapitel 4.3, 4.4 und 4.5 vermitteln Einblicke in diese drei Teil-
bereiche.

Die Medienpddagogik befasste sich zunachst sehr zégerlich, inzwischen aber zuneh-
mend enthusiastisch mit der ,neuen” Zielgruppe und durchlebt, parallel zum aktuellen
behindertenpolitischen Diskurs, ebenfalls einen Perspektivwechsel. Interessant ist,
dass dieser Wandel die historische Entwicklung medienpadagogischer Positionen
(siehe Kap. 5.1) einige Jahrzehnte spater regelrecht nachzeichnet. Auch hier domi-
nierte zundchst eine bewahrpadagogische Haltung. Menschen mit Behinderung wur-
den lange vor negativen - und damit i.d.R. samtlichen - medialen Einfliissen fernge-
halten. Bosse (2012a) spricht von einer ,regelrechten Technikfeindlichkeit* (ebd., S.
436). Spater folgte der euphorische Einsatz von Medien als technisch-funktionale
Kompensationsmittel von Behinderungen. SchlieRlich wurde die Forderung eines Em-

powerments laut, womit das Erkennen personlicher Starken und Bediirfnisse gemeint

7 Es existieren verschiedene Varianten des Konzepts ,Medienbildung®, hier wird dem ,Magdeburger” Mo-
dell gefolgt, das auf der strukturalen Bildungstheorie aufbaut (vgl. Marotzki/Jérissen 2008, 2009;
Fromme/Jorissen 2010).
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ist, um im ndchsten Schritt via Medien auf soziale Strukturen Einfluss zu nehmen (vgl.
Schluchter 2010). Dass aktive Medienarbeit geeignet ist, diese Forderung umzuset-
zen, wurde auch in Bezug auf Menschen mit Behinderung erkannt. Diese Entwicklung
sowie die theoretischen Pfeiler einer inklusiven Medienbildung sollen auf den nachs-

ten Seiten erlautert werden.

4.1 Anndherung an eine ,neue” Zielgruppe

In Bezug auf Behinderungen wurden Medien - entsprechend einer defizitorientierten
Sichtweise auf Behinderung, wie sie vor Beschluss der BRK vorherrschend war - lange
uberwiegend als Kompensationsmittel wahrgenommen und eingesetzt (vgl. Lutz
2003, S. 149; Schluchter 2010, S. 92). Gehorlose kdnnen mithilfe eines Computers
besser kommunizieren, motorisch eingeschrankten Menschen wird durch spezielle
Hard- und Software die Nutzung anderer technischer Gerdte ermdéglicht - Medien die-
nen quasi als Prothesen, die den Alltag von Menschen mit Behinderung erleichtern
bzw. normalisieren sollen. Als vorrangige Aufgabe dieser stark technologisch-funk-
tional ausgeprdgten Medienpddagogik galt dementsprechend die Vermittlung von
technischen Anwendungs- und Bedienkompetenzen (vgl. Schluchter 2010, S. 15). Me-
dien wurden auRerdem auch als Unterrichtsmittel eingesetzt, jedoch lediglich als In-
strument mit methodisch-didaktischer Funktion, z.B. als Lernprogramm (vgl. ebd., S.
92; Korner 2006, S. 11).

Wissenschaftlich bedeutsam war zunachst vor allem die Frage nach medialen Repra-
sentationen von Menschen mit Behinderung (z.B. Heiner/Gruber 2003; Bartmann
2002; Radtke 2003; Bosse 2006; Scholz 2010). Die Erkenntnisse wurden ethisch dis-
kutiert und in Forderungen nach gesellschaftlicher Gleichberechtigung eingebettet,
Schlussfolgerungen fiir medienpadagogisches Handeln enthielten sie jedoch nicht
(vgl. Schluchter 2010, S. 91). Als einer der ersten suchte Miirner (2003) nach Még-
lichkeiten, wie Menschen mit Behinderung aktiv an der 6ffentlichen Meinung teilhaben
kénnten, um dem einseitigen medialen Bild entgegenzuwirken. Damit formulierte er

eine bis dato neue Dimension der Medienbildung mit Menschen mit Behinderung:

»Als Antwort nahe liegend ist, dass behinderten Menschen selbst mehr Gelegenheit ge-
geben wird, in den Massenmedien zu Wort zu kommen, ihre Weltsicht, ihre Erfahrungen

und Beduirfnisse auszubreiten, denn vorwiegend berichtet man lber sie“ (ebd., S. 195).
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Nach und nach setzte sich die Erkenntnis durch, dass Medien fiir Menschen mit Be-
hinderung auch fernab kompensatorischer Moglichkeiten wesentliche Potenziale fiir
gesellschaftliche Teilhabe und Personlichkeitsbildung aufweisen. Die Chancen der
handlungsorientierten Medienpdadagogik - eigentlich bereits ab den 80er Jahren po-

pular - wurden mehr als 20 Jahre spater auch in der Sonderpadagogik erkannt.

,In der Medienarbeit mit behinderten Kindern und Jugendlichen wird deutlich, dass der
Umgang mit Medien nicht nur der Kompensation dient, sondern dariiber hinaus den

Bildungsprozess und therapeutische MaRnahmen beférdern kann® (Lutz 2003, S. 148).

,Die behinderten Menschen erwerben Selbstbewusstsein und Medienkompetenz in ei-
nem vorher nie zugetrauten MaRe und wer ihre Medienprodukte kennen lernt, erhalt
Einblicke in das Leben und die Denkweise behinderter Menschen” (Kérner 2006, S. 11).

,Der Einsatz neuer Medien kann Handlungsspielrdume er6ffnen, um die Kommunikati-
onsformen und -fahigkeiten zu erweitern. Auf diese Weise werden soziale Abhdngigkei-
ten verringert und damit die Lebensqualitdt von Menschen mit geistiger Behinderung
verbessert“ (Schaumburg 2010, S. 6).

Erste Erfahrungsberichte (iber Medienarbeit mit Menschen mit Behinderung wurden
veroffentlicht (z.B. Gessler 2003; Giersig 2003). Schmidt (2002) umreiBt bereits eine
konkrete Vorgehensweise fiir aktive Medienarbeit im Rahmen von projektorientier-
tem, medienerzieherischem Unterricht an Forderschulen zur individuellen Lernforde-
rung und stellt eigene Projektideen vor. Besonders hervorzuheben ist auRerdem die
Dokumentation des Projekts ,ausdrucksstark” (Michaelis/Lieb 2006), die Konzepte fiir
aktive Medienarbeit mit Jugendlichen mit und ohne Behinderung zusammenfasst und
auswertet. In der Evaluation des Projekts (Eggert 2006) werden konkrete Potenziale
benannt - die Entdeckung neuer Erfahrungsraume, eine Steigerung des Selbstwert-
gefuhls, das Aufbrechen fester (Gruppen-)Strukturen sowie die Férderung von Ko-
operations- und Teamfdhigkeit (vgl. ebd., S. 98f.). Ebenso wird auf Schwierigkeiten
aufmerksam gemacht, die bei der Durchfiihrung auftraten - dazu zahlen die sehr un-
terschiedlichen (kognitiven) Voraussetzungen der Teilnehmenden, Konzentrations-
probleme, Uber- oder Unterforderung und auch der nétige hohe Betreuungsschliissel
(vgl. ebd., S. 95ff.).

Seither wird fiir eine starkere medienpdadagogische Auseinandersetzung mit Men-

schen mit Behinderung geworben:
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,Menschen mit geistiger Behinderung vermdgen der Medienpddagogik ein véllig neues
Lern- und Handlungsfeld zu er6ffnen. [...] Als ein Bildungsangebot fiir Menschen mit
geistiger Behinderung sollte die Medienpadagogik fester Bestandteil der Behindertenpa-
dagogik werden® (Schaumburg 2010, S. 16).

Der Wert medienpdadagogischer Arbeit mit Menschen mit Behinderung wurde durch-
aus erkannt, jedoch beruhte deren Durchfiihrung auf der Initiative einiger Weniger.
Schluchter (2010) stellt fest, dass ,grundlegende Intentionen und Ziele einer hand-
lungsorientierten Medienpddagogik bzw. der aktiven Medienarbeit [...] in Bezug auf
Menschen mit Behinderung bis dato weder ausreichend begriindet noch theoretisch-
konzeptionell aufgearbeitet” wurden (ebd., S. 15). Diese Liicke versuchte er mit sei-
nem Grundlagenwerk ,Medienbildung mit Menschen mit Behinderung® (2010) zu
schlieRen. Mittels Expert*innen-Interviews gelang es ihm, das Feld theoretisch zu
strukturieren. Seine Ergebnisse formuliert er in zehn Kategorien, die ein entsprechen-
des padagogisches Gerist skizzieren und dabei weit liber die bisherigen Schwer-
punkte technische Funktionalitdat und Barrierefreiheit hinausgehen. Hierzu zdhlen u.a.
,Selbstausdruck mit Medien“, ,ErschlieRung neuer Handlungs-, Kommunikations-
und Erfahrungsraume®, ,Personlichkeitsbildung” und ,Beziehungsarbeit” (siehe auch
Kap. 4.3).

GroRere Bedeutung in medienpadagogischen Fachkreisen erlangte das Thema inklu-
sive Medienbildung beim Medienpddagogischen Kongress im Jahr 2011. Erstmals
setzten sich Vertreter der Initiative ,Keine Bildung ohne Medien“ im Rahmen des Me-
dienpadagogischen Kongresses konkret mit Medienpddagogik in sonder-, integrati-
ons-, und inklusionspadagogischen Handlungsfeldern auseinander. Als zentrale bil-

dungspolitische Forderung halten sie fest:

,Besonders Ansdtze einer inklusiven Medienbildung sind starker zu férdern; sie ero6ff-
nen Chancen fiir Selbstausdruck, Kommunikation und Partizipation mit Medien, auch fir

Menschen mit Behinderungen“ (Niesyto 2011a, S. 5).

Im Positionspapier der entsprechenden Arbeitsgruppe wird auBerdem konstatiert,

,dass die Intersektion von Medienpadagogik und Sonder-, Integrations- und Inklusions-
padagogik starker in den Blick der (inter)disziplindaren Theoriebildung und der Entwick-
lung von Praxiskonzepten/-modellen zu riicken ist. Bislang fehlt es insbesondere an
wissenschaftlichen Befunden im Bereich der Mediensozialisationsforschung und an me-

dienpddagogischer Begleit- und Praxisforschung” (Betz et al. 2011, S. 76).

32



Das Thema erfreut sich seither zunehmender Beliebtheit. Die Gesellschaft fiir Medi-
enpdadagogik und Kommunikationskultur (GMK) griindete eine Fachgruppe Inklusive
Medienpadagogik,® es werden Unterrichtsmaterialien und Projektvorschldage verof-
fentlicht (vgl. www.inklusive-medienarbeit.de; Schluchter 2015, Bosse 2012b), For-
dermittel ausgeschrieben (bspw. Aktion Mensch® oder das Programm Kultur macht
stark des Bundesministeriums fir Bildung und Forschung'?) und Mdglichkeiten einer
Integration von Medienpddagogik in die sonderpadagogische Ausbildung eruiert (vgl.
Schluchter 2014; Bosse 2012a).

Dennoch scheitert eine Verankerung inklusiver Medienpadagogik in der Schulpraxis -
als langfristige, institutionell abgesicherte BildungsmaBnahme, die viele Menschen
mit Behinderung erreichen wiirde - immer noch an passenden Aus- und Weiterbil-
dungsmoglichkeiten der Lehrkrafte, hohen Kosten fiir Technik und Personal sowie
einer jahrelang gehegten Abneigung der Sonderpadagogik gegeniiber modernen Me-
dien (vgl. Bosse 2016, o. S.; Lutz 2006, S. 16f.). Es hdlt sich die Annahme, dass ex-
zessiver Medienkonsum Lernbehinderungen und Verhaltensauffilligkeiten fordere,
wodurch eher eine Reduzierung der Mediennutzung angestrebt wird (vgl. Lutz 2006,
S. 16). Auch wenn Medien als Lehrinhalte aufgefiuhrt werden, liegt der Schwerpunkt

oft nur auf der Vermittlung technischer Kompetenz (vgl. Bosse 2012a, S. 440ff.).

In der Praxisforschung liegen zu inklusiver Medienpadagogik bisher kaum Erkennt-
nisse vor, ebenso hat auch im Bereich der Theoriebildung Schluchter (2010) bisher
keine Gesellschaft bekommen. Sein Konzept des Empowerments durch Medienbil-
dung soll in Kapitel 4.3 vorgestellt werden. Zunachst jedoch sei darauf hingewiesen,
dass - wenn auch nicht konkret mit der Zielgruppe Menschen mit Behinderung im
Fokus - eine wissenschaftliche Auseinandersetzung mit Jugendlichen aus sozial und
bildungsbenachteiligten Verhaltnissen im Zusammenhang mit Medien durchaus
schon stattgefunden hat und hier als wichtiger theoretischer Anknilipfungspunkt ge-

sehen werden kann.

8 https://www.gmk-net.de/index.php?id=370, zugegriffen: 02.07.2018.
9 https://www.aktion-mensch.de/foerderung/, zugegriffen: 02.07.2018.

10 https://www.buendnisse-fuer-bildung.de/, zugegriffen: 02.07.2018.
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4.2 Medien und soziale Ungleichheit

Soziale Ungleichheit liegt dem Soziologen Stefan Hradil (2005) zufolge dann vor,
,wenn Menschen aufgrund ihrer Stellung in sozialen Beziehungsgefiigen von den
,wertvollen Gitern’ einer Gesellschaft regelmadRig mehr als andere erhalten® (ebd., S.
30). ,Wertvoll“ sind ,Guter“ dann, wenn durch ihre Verfliigung jeweils erstrebenswerte
Zielvorstellungen innerhalb einer Gesellschaft erreicht werden kdnnen. Materieller
Wohlstand, Macht und Prestige bilden seit jeher ,Basisdimensionen” sozialer Un-
gleichheit, da sie in jeder bekannten Gesellschaft zu finden sind, in Wissens- und
Informationsgesellschaften zahlt auRerdem Bildung dazu. Soziale Ungleichheiten las-
sen sich in modernen Gesellschaften dariiber hinaus auch in Arbeits-, Wohn-, Um-

welt- und Freizeitbedingungen finden (vgl. ebd., S. 30f.).

Menschen mit Behinderung zahlen soziologisch betrachtet aus verschiedenen Grin-
den zu jenen Gruppen einer Gesellschaft, die mit einer Vielzahl von Benachteiligungen
konfrontiert sind (vgl. ebd., S. 319). Dies liegt zu einem Grolteil an ihren schlechten
Chancen auf dem Arbeitsmarkt. Erwerbstatigkeit bildet in modernen Gesellschaften
oft die Grundlage fiir einen hohen Lebensstandard und Ansehen - durch sie kénnen
Einkommen und Macht, aber auch Selbstwertgefiihl und Kontakte erlangt werden (vgl.
ebd., S. 180). Unzureichende Qualifikationen beispielsweise - liber 70 % der Forder-
schiler*innen erlangen keinen Hauptschulabschluss (vgl. Kultusministerkonferenz
2018, S. XXI) - fuhren dazu, dass Menschen mit Behinderung haufig wenig qualifi-
zierte Berufspositionen besetzen oder gar nicht arbeiten (vgl. Hradil 2005, S. 323).
Daruiber hinaus tragt u.a. die Sonderbeschulung zu einer Distanzierung zwischen
Menschen mit und ohne Behinderung bei. Sie begiinstigt die Entstehung von Vorur-
teilen, die wiederum auf die Lebenslagen der Menschen mit Behinderung riickwirken:
,Sie mindern deren Berufschancen, sie beeintrachtigen das Prestige von Behinderten
und deren Familien und tragen zu einer weiteren Isolation bei“ (ebd., S. 325). Men-
schen mit Behinderung sind also vielfdltig von den Auswirkungen sozialer Ungleich-
heit betroffen. Es erscheint daher plausibel, die Entstehung einer inklusiven Medien-

bildung auch aus dieser Perspektive zu betrachten.

Soziale Ungleichheit bezogen auf Medien wurde ab den 90er Jahren unter dem
Schlagwort ,Digital Divide“ diskutiert, womit primar der Zusammenhang zwischen so-
zio-0konomischem Status und Zugang zu digitalen Informationstechnologien kriti-

siert wurde (vgl. Niesyto 2009b, S. 6). Verschiedene, auch internationale Studien
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hatten gezeigt, dass Menschen mit einem formal niedrigeren Bildungsstand diesbe-
zliglich benachteiligt waren, da sie z.B. deutlich seltener iber einen Zugang zum In-
ternet verfigten und dadurch in ihren Partizipationschancen eingeschrankt waren
(vgl. ebd.). Die JIM-Studie 2005 stellte fest, dass im Vergleich zu Hauptschiler*innen
wesentlich mehr Gymnasiast*innen einen eigenen Computer und einen Internetzu-
gang besitzen (vgl. Medienpddagogischer Forschungsverbund Sudwest 2005, S. 10)
und auch deutlich hohere medienpraktische Erfahrung haben (vgl. ebd., S. 57). In der
Folge wurde auf eine ausreichende Computerausstattung an Schulen vermehrt Wert
gelegt (vgl. Niesyto 2009b, S. 7). Laut der letzten JIM-Studie 2016 sind inzwischen
kaum noch bildungsbezogene Unterschiede im Gerdtebesitz bzw. Internetzugang
auszumachen (vgl. Medienpdadagogischer Forschungsverbund Siidwest 2016, S. 8) -
allerdings berlicksichtigt die Studie lediglich Haupt-/Realschiiler*innen und Gymna-
siast*innen. 96 % der befragten 12- bis 19-Jdhrigen besitzen ein Smartphone, 98 %
einen Computer oder Laptop, 97 % einen Internetzugang (vgl. ebd. S. 6). Auch, wenn
die Altersspanne der Befragten einen direkten Vergleich nicht zuldsst, werden bei ei-
nem Blick auf die Studie zur Mediennutzung von Menschen mit Behinderung
(Bosse/Hasebrink 2016) dennoch groRe Unterschiede sichtbar: Nur 80 % der 14- bis
49-Jahrigen besitzen einen Computer oder Laptop, nur 61 % ein Smartphone (vgl.
ebd., S. 47). Gerdte mit Internetzugang stehen in Haushalten mit Einrichtungsanbin-
dung deutlich seltener zur Verfiigung als in privaten (vgl. ebd.). Der Digital Divide in

Bezug auf Menschen mit Behinderung ist also auch heute noch ausgepragt.

Es ist jedoch nicht nur der Zugang zu digitalen Medien, der mit sozialen Unterschie-
den in Zusammenhang steht. Zentral sind auch Unterschiede in Nutzungspraferenzen,
Aneignungsweisen und in der Verwendung von Medien (vgl. Niesyto 2009b). So haben
Studien z.B. gezeigt, dass Jugendliche aus bildungsbevorzugten Milieus kritischer und
reflektierter mit Medien umgehen und den Computer bzw. das Internet vielfaltiger
und aktiver nutzen, z.B. auch als Informationsquelle. Dahingegen nutzen Jugendliche
aus bildungsbenachteiligten Milieus Medien eher passiv, also konsum- und rezepti-
onsorientiert (vgl. Wagner/Eggert 2007, S. 19f.). Auch zwischen verschiedenen Bil-
dungs- und Sozialmilieus deutlich ausgepragte Unterschiede der Lese- und Schreib-
kompetenzen machen sich in der Aneignung digitaler Medien bemerkbar. So sind Vi-
deoplattformen vor allem fiir Jugendliche mit geringerer formaler Bildung attraktiv.
Prasentativ-symbolische Medien wie Bilder oder Musik bieten einen einfacheren Zu-
gang zu Themen und er6ffnen daher vielfdltige Chancen fir Selbstausdruck, Kommu-

nikation und Information (vgl. Niesyto 2009b, S. 9).
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Diese milieuspezifischen Umgangsformen mit Medien miissen nicht zwangslaufig mit
Benachteiligung zu tun haben. Oft sind es lediglich andere Zugangsweisen zu Medien
(vgl. ebd., S. 9). ,Das soziale Umfeld ist der Hauptbezugspunkt fir das Medienhan-
deln“ (ebd., S. 10). Niesyto macht in diesem Zusammenhang auch auf die Habitus-
Theorie des Soziologen Pierre Bourdieu aufmerksam. Als Habitus bezeichnet Bourdieu
ein System aus gesellschaftlichen Mustern der Wahrnehmung, des Denkens und des
Handelns (Dispositionen), die durch Beobachtungen des sozialen Feldes und durch
Wiederholungen entstehen, also gesellschaftlich erlernt werden. Diese Muster kdnnen
durch Reflexion verdandert werden, zeichnen sich aber durch ein gewisses Behar-
rungsvermogen aus (vgl. ebd., S. 5; siehe auch Kap. 3.3). Spezifische Habitusformen
sind mit der sozialen Herkunft bzw. sozialen Raumen verknipft - und auch mit ver-
schiedenen Geschmacksdimensionen. Dieser Geschmack eines Individuums dient u.a.
sozialer Distinktion, denn er kann sowohl zur Abgrenzung gegeniiber einer anderen
Sozialgruppe als auch zur Betonung der Gemeinsamkeit (sowie hierarchischer Struk-
turierung) innerhalb einer Sozialgruppe eingesetzt werden (vgl. Niesyto 2009b, S. 5).
Die Nutzung bestimmter Medienprodukte eignet sich in besonderer Weise fiir solche

Distinktionsgewinne, wie Mikos (2007) am Beispiel von Fernsehangeboten zeigt:

,50 konnen Genrefilme, mehr noch Fernsehserien, einen wesentlichen Beitrag leisten,
sich von anderen zu unterscheiden. Es ist eben in bestimmten Lebensstilen und in Mili-
eus nicht egal, ob man Liebesfilme mag oder Science Fiction- und Fantasy-Filme, oder
ob man Desperate Housewives mag oder Fiir alle Falle Stefanie. Gerade Fernsehserien
und Filmserials laden dazu ein (popular-) kulturelles Kapital anzuhaufen“ (ebd., S. 55f.,
Herv. i. O.).

Auch die Fernsehkritik sei durch Distinktionsgewinne gepragt, was sich beispielsweise

in einer Abwertung privater Fernsehsender ausdricke:

,In der Tradition der Aufklarung kann fiir die herrschenden birgerlichen Eliten nur In-
formation bzw. Bildung das MaR aller Dinge sein, das Fernsehen als Unterhaltungsme-
dium unterlauft diesen Anspruch, weil die populdren und adsthetischen Vergniigungen

der Massen sich dem rationalen Diskurs widersetzen“ (ebd., S. 55).

Dadurch, dass ,blirgerliche Eliten” (ebd.) MaRstdbe setzen, entsteht das Problem, dass
bestimmte Praferenzen und Interessen von Menschen aus bildungsferneren Schichten
herabgewdlrdigt bzw. nicht ernst genommen werden. Diese ,Mittelschichtlastigkeit”

stellt Niesyto (2009b) auch im Bereich der Medienpadagogik fest.
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,Nach wie vor sind viele Pddagogen/-innen noch zu sehr in einer bildungsbirgerlichen
Symbolsozialisation befangen, die auf dem Diskursiven, auf dem Wort- und Schrift-
sprachlichen beruht. Sie haben oft Angst, sich auf bestimmte Gesten, korperliche Aus-

drucksformen, symbolische Codes einzulassen“ (ebd., S. 15).

Entsprechende Medienkompetenzkonzepte seien dariiber hinaus oftmals sehr tech-
nik- und arbeitsmarktorientiert, wodurch Potenziale von Medien z.B. fiir die Persén-

lichkeitsbildung vernachlassigt wiirden.

Ebenso wie dieser normative Zugang zum Medienkompetenzbegriff wiirden auch
Konzepte der medialen Selbstsozialisation soziokulturelle Unterschiede zu wenig be-
ricksichtigen. Die Eigenleistungen der Individuen hadtten zwar unbestreitbar zuge-
nommen, jedoch treffe gerade auf Kinder und Jugendliche, die weder im familidren
noch im schulischen Kontext ausreichend Anregungen fiir einen reflektierten Medie-
numgang erhalten haben, das Idealbild autonomer und wahlfreier Rezipient*innen
nicht zu (vgl. ebd., S. 11ff.).

Bezogen auf eine inklusive Medienbildung bedeuten Niesytos Ausfiihrungen, dass
diese nur dann gelingen kann, wenn entsprechende Konzepte nicht nur Geschlecht,
Alter und ethnische Zugehorigkeit der Jugendlichen berlicksichtigen, sondern vor al-
lem auch milieusensibel entwickelt werden, d.h. konsequent an den Erfahrungen, me-
dialen Interessen und Aneignungsmustern der Zielgruppe ansetzen. Padagog*innen
missen ihre eigenen Haltungen reflektieren, ggf. zuriickstellen und offen fir andere

Perspektiven und Zugange zu Medien sein.

Soziale Ungleichheit ist also als theoretischer Hintergrund fir inklusive Medienbil-
dung zu verstehen. Welche Dimensionen sie genau umfasst, wird auf den folgenden

Seiten erlautert.

4.3 Teilhabe durch Medien: Medienbildung als Empowerment

Wie eingangs erldutert (siehe Kap. 4), konnen sowohl durch das Herstellen medialer
Artikulationen als auch durch deren Rezeption Bildungsprozesse eingeleitet werden,
die positive Veranderungen von Selbst- und Weltbildern bewirken kénnen, was fir ein

Gelingen von Inklusion essentiell ist. In diesem Sinne muss es Ziel von
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inklusionsférdernden Bestrebungen sein, Menschen mit Behinderung in die Lage zu
versetzen, ihre eigenen Interessen und Sichtweisen mittels Medien auszudriicken,

denn

,ld]ie aktive Teilnahme an gesellschaftlichen Diskursen und Auseinandersetzungspro-
zessen bedingt eine Fahigkeit zu Artikulationen des eigenen Selbst, die in verschiedenen
sozialen Arenen inszeniert oder aufgefiihrt werden, sowie die Fahigkeit, Artikulationen

anderer verstehend anzuerkennen“ (Jorissen/Marotzki 2009, S. 38, Herv. i. O.).

lhnen muss die Moglichkeit geboten werden, Medien als Erfahrungs- und Handlungs-
raume zu erschlieRen, was z. B. durch handlungsorientierte Ansatze wie aktiver Me-
dienarbeit gelingen kann (vgl. Bosse 2016; Schluchter 2015; Michaelis/Lieb 2006;
siehe auch Kap. 5).

,In Rekurs auf die durch Formen sozialer Ausgrenzung gepragten Lebenswelten und -
lagen von Menschen mit Behinderung sind somit vor dem Hintergrund eines Empower-
ments von Menschen mit Behinderung [...] insbesondere partizipative Formen des Me-
dienumgangs, wie u.a. in einer handlungsorientierten Medienpadagogik oder in der ak-
tiven Medienarbeit angelegt, in den Vordergrund medienbildnerischer Angebote mit
Menschen mit Behinderung zu stellen“ (Schluchter 2010, S. 167f.)

Das hier erwdhnte ,Empowerment” ist fuir Schluchter (2010) die Leitperspektive einer
Medienbildung im Kontext Behinderung. (Black) Empowerment bezeichnete ur-
sprunglich die Blurgerrechtsbewegung der US-amerikanischen Schwarzen Minderheit,
fand aber spdter auch in Verbindung mit anderen Emanzipationsbewegungen margi-
nalisierter Gruppen Anwendung (vgl. Schwalb/Theunissen 2009, S. 26). Ubersetzt be-
deutet er ,Selbstermachtigung” im Sinne einer Hinfihrung zu Mindigkeit: Die Selbst-
verfligungskrafte eines Individuums sollen gestarkt werden, die es ihm ermdglichen,
,eigene Lebensumstande zu kontrollieren, Probleme, Krisen oder Belastungssituatio-
nen aus eigener Kraft zu bewaltigen sowie ein relativ autonomes Leben zu fiihren*
(ebd.). Der Begriff bezeichnet gleichermalen alle MaRnahmen, die diesem Ziel dienen.

Schwalb/Theunissen (2009) unterscheiden hierbei vier Handlungsebenen:

e Subjektzentriert: Das Individuum soll angeregt werden, seine individuellen Starken zu
entdecken und Handlungskompetenzen zu entwickeln.

e Gruppenbezogen: Im Mittelpunkt steht biirgerzentrierte Netzwerkarbeit. Dazu zahlt
die Sensibilisierung von Menschen ohne Behinderung, die Unterstiitzung biirgerschaft-
lichen Engagements und die Forderung von Netzwerken von Menschen mit Behinde-

rung, z.B. Selbsthilfe-Initiativen, Selbstvertretungsgruppen und Kontaktstellen.
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e Institutionell: In Zusammenarbeit mit Betroffenen wird institutioneller Veranderungs-
bedarf erschlossen - z.B. Abbau von Systemzwdéngen, Schaffung demokratischer Par-
tizipationsstrukturen, Deinstitutionalisierung.

e Sozialpolitisch/gesellschaftlich: Moglichkeiten einer politischen Einmischung sollen
geschaffen werden, z.B. Mitgestaltungschancen in lokalen Machtstrukturen. Menschen
mit Behinderung miussen als Expert*innen in eigener Sache an sie betreffenden Ent-

scheidungen teilhaben kénnen (vgl. ebd., S. 27ff.).

Medienarbeit mit Menschen mit Behinderung kann dabei auf allen Ebenen wirksam

werden. Ein Empowerment auf personlicher Ebene bedeute die Férderung

,des kulturellen Selbstausdrucks mit Medien, welcher an den medien- und lebenswelt-
lichen Beziigen von Menschen mit Behinderung ansetzt, um [...] deren kreative Potenti-
ale, aber auch bislang verborgene Starken und Fahigkeiten sowie Interessen und Bedirf-
nisse [...] in Formen der Eigenproduktion mit Medien zu entdecken, auszubauen und
anzuwenden” (Schluchter 2010, S. 170).

Durch die Erstellung von Blogs, YouTube-Kandlen, Film- oder Audioproduktionen ler-
nen sie, sich ,in kreativer Form der Offentlichkeit mitzuteilen“ (Bosse 2016, o. S.).
Damit einher geht eine Forderung der kommunikativen bzw. Medienkompetenz (siehe
Kap. 5.2), dartiber hinaus aber eben auch eine Reflektion der eigenen Identitdt. Durch
die Inszenierung ihrer Person bzw. ihrer Weltbilder verhandeln die Medienproduzie-
renden ihre ldentitdt, sie konnen ,Inszenierungs— und Wirkungsweisen der eigenen
Person, des eigenen Korpers, der eigenen Stimme* (Schluchter 2010, S. 126) auspro-
bieren. Sie erleben sich selbst und dies kann ihnen helfen, sich ihrer Wiinsche und
Fahigkeiten - ihrer individuellen Ressourcen - bewusst zu werden und sie weiterzu-
entwickeln (vgl. ebd., S. 127f.). AuRerdem erfahren sie durch das ,Selbermachen®,
dass sie durchaus wirken kénnen, dass sie handlungsfahig sind. Durch soziale bzw.
sozialraumliche Exklusion bleibt ihnen diese Chance oft verwehrt (vgl. ebd., S. 129),

die Fahigkeit des selbsttdtigen Kreierens wird ihnen abgesprochen (vgl. ebd., S. 145).

Gelingt es hingegen, ihnen schopferisches und kreatives, durchaus komplexes medi-
ales Produzieren zuzutrauen, hat Medienarbeit mit Menschen mit Behinderung das
Potenzial, ihr Vertrauen in die eigenen Fahigkeiten und das meist gering ausgepragte

Selbstbewusstsein zu stdrken (vgl. ebd., S. 147).

Ein Empowerment auf der gruppenbezogenen Handlungsebene kann Medienarbeit

durch das Zusammenfiihren von Menschen mit und ohne Behinderung leisten (vgl.
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ebd., S. 131f.). Die gemeinsame Arbeit an einem Medienprodukt ermdglicht direkten
Kontakt, Austausch und Interaktion - und dies in einem Rahmen, der i.d.R. die gefor-
derten qualitativen, einen Abbau von Vorurteilen und Beriihrungsdangsten ermog-
lichenden Kontaktbedingungen erfiillt: gleichberechtigt, freiwillig, ein gemeinsames

Ziel verfolgend (siehe Kap. 3.3.5).

Auf gesellschaftlicher Ebene liegt das Potenzial medialer Artikulationen darin, dass
sie z.B. die Ndahe der Lebenswelten von Menschen mit und ohne Behinderung aufzei-
gen oder einen Gegenentwurf zur Ublichen medialen Darstellung von Behinderung
anbieten (zur Notwendigkeit siehe Kap. 4.4). Hier sind mittlerweile einige populdre
Vorreiter aktiv, die als Expert*innen in eigener Sache auftreten, darunter z.B. Raul
Krauthausen (www.raul.de), Julia Probst (twitter.com/EinAugenschmaus) und Laura
Gehlhaar (www.lauragehlhaar.com). Sie prasentieren der Offentlichkeit, oft nicht ohne
Selbstironie, ihre subjektive Sicht auf das Thema und berichten tGber Schwierigkeiten
in ihrem Alltag. So schaffen sie es, die Rezipient*innen zu sensibilisieren und den
behindertenpolitischen Diskurs um die Meinung der Betroffenen selbst zu erweitern.
Da diese Blogs auch von Journalist*innen gelesen und als Informationsquelle genutzt
werden, entfalten sie hdufig eine breite Wirkung und fihren nicht selten zu einer ge-
wissen Prominenz der Urheber*innen (vgl. Bosse 2016). Sie fordern so nicht nur das
Bewusstsein von Menschen ohne Behinderung, sondern kénnen auch als Rollenvor-

bilder dienen.

4.4 Teilhabe in Medien.: Mediale Darstellung von Behinderung

Dass authentische (Gegen)darstellungen von Menschen mit Behinderung durchaus
notig sind, um das medial vermittelte Bild zurechtzuriicken, zeigt ein Blick auf die

bisherige bzw. aktuelle Berichterstattung und Kinokultur.

Quantitativ ist das Thema Behinderung in den letzten Jahren medial prasenter gewor-
den (vgl. Bosse 2016), qualitativ existiert allerdings noch viel Diskussionspotenzial.
Radtke (2003) betont hier vor allem die Bedeutung der verwendeten Sprache. So re-
duziere der Ausdruck ,der Behinderte“ den*die Einzelne*n ausschlieRlich auf
seine*ihre Behinderung und vernachlassige samtliche andere Eigenschaften, wohin-
gegen die Bezeichnung ,Mensch mit Behinderung“ die Behinderung lediglich als ein

vorhandenes, aber nicht wesentliches Merkmal beschreibe (vgl. ebd., S. 8). Auch in
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der Redewendung ,an den Rollstuhl gefesselt sieht er eine subjektive Projektion
nichtbehinderter Menschen auf den Alltag von Rollstuhlfahrer*innen, der keineswegs
so negativ sein muss, wie die Formulierung suggeriert (vgl. ebd.). Mitleid sei ein hdau-
figes Motiv in der Berichterstattung, stellte auch Scholz (2010) nach einer Auswertung

verschiedener Printmedien fest:

»An sich wird das Phdnomen Behinderung in der Presse medizinisch-kausal gesehen, die
haufigsten dargestellten Handlungsmuster waren demnach auch kompensatorisch. Ins-
gesamt war die Darstellung dabei sehr oft durch Leid, Mitgefiihl und Mitleid gepragt [...]"
(Scholz 2010, S. 310).

In Boulevardmagazinen werden Behinderungen oft sensationalisiert, vereinfacht und
emotionalisiert, was die Vermittlung defizitorientierter Bilder von Menschen mit Be-
hinderung begiinstigt und sozusagen traditionell weiterfiihrt (vgl. Bosse 2006, S.
196). Die Entstehung, Vielfalt und sozialen Auswirkungen von Beeintrachtigungen

werden ,nicht in wiinschenswerter Ldange reflektiert* (ebd.).

Eine in der Diskussion um adaquate Berichterstattung sehr aktive Initiative ist die be-
reits erwdhnte, vom Verein Sozialhelden e.V. betriebene Internetseite leidmedien.de.
Die Redaktion gibt Tipps fiir eine klischeefreie Darstellung und diskutiert aktuelle
Beispiele. Auch sie beobachtet eine oft einseitige mediale Reprdsentation von Men-

schen mit Behinderung. Sie wiirden

,oft nur als Leidende, Opfer oder Helden wahrgenommen [...]. Statt ausgewogen zu in-
formieren, festigen die ,Leidmedien’, wie wir sie nennen, das verbreitete Bild von Behin-
derung: Das schwere Schicksal, das tiberwunden werden muss - obwohl viele Menschen

gerne leben, gerade auch mit ihrer Behinderung® (vgl. leidmedien.de, o. J.).

Im Bereich des Kinofilms stellt Bosse (2016) eine begriiBenswerte Vervielfdltigung der
Darstellung von Behinderung fest. Wahrend in den ersten Jahrzehnten des Kinos Men-
schen mit Behinderung auf der Leinwand zwar durchaus prdasent, aber meist Symbol
fur das Bose oder Grund zur Belustigung gewesen seien, werde das Thema Behinde-
rung heute durchaus kontrovers verhandelt, etwa in ,Ziemlich beste Freunde“ (Frank-
reich 2011), ,Verstehen Sie die Béliers?” (Frankreich 2015) oder ,Dora oder die sexu-
ellen Neurosen unserer Eltern” (Deutschland 2016). Er kritisiert jedoch, dass das
Thema Behinderung immer noch kein selbstverstandlicher Bestandteil in Film und
Fernsehen sei, sondern ihm weiterhin ,das Ungewohnliche“ anhafte, mit dem sich Zu-

schauer*innen anlocken lieRen. Auch sei es immer noch nicht tblich, dass Rollen mit
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Behinderung auch von Schauspieler*innen mit Behinderung interpretiert werden. Aus-
nahmen hiervon sind z.B. Peter Dinklage in ,Game of Thrones” oder die gehorlosen

Hauptdarstellerinnen im Tatort ,Totenstille“ (2016) (vgl. ebd., 0. S.).
Der Aktionsplan der Bundesregierung zur Umsetzung der BRK fasst zusammen:

,In den Medien wachst das Bewusstsein fiir Fragen der Darstellung von Behinderung und
fiir die damit verbundene Meinungsbildung. Die Notwendigkeit des Perspektivwechsels
von der Darstellung des hilflosen Behinderten hin zum selbstbestimmten Individuum
wird gesehen; in Filmen und Serien wird er auch immer o6fter vollzogen. Darstellungs-
weise und Sprachgebrauch mussen weiterhin entwickelt und diskutiert werden“ (Bun-
desministerium fur Arbeit und Soziales 2016b, S. 150).

4.5 Teilhabe an Medien.: Mediennutzung und Barrierefreiheit

Damit Menschen mit Behinderung an medialen Raumen teilhaben kénnen, ist deren
technische Zuganglichkeit elementare Voraussetzung. Die Nutzung medialer Ange-
bote ist fiur sie oft nicht problemlos moéglich. Menschen mit Horbeeintrachtigung sind
beispielsweise auf Untertitel, Horverstarker oder Gebardensprache angewiesen, um
einem Fernsehprogramm oder Film folgen zu kénnen, Menschen mit Sehbeeintrach-
tigung auf Audiodeskriptionen. Ist die Sprache zu kompliziert, kbnnen Menschen mit
kognitiver Beeintrachtigung nicht folgen, Leichte Sprache hingegen sorgt fiir ein bes-
seres Verstandnis. Sind solche Barrierefreiheit gewdhrleistenden Unterstiitzungen
nicht gegeben, besteht die Gefahr, dass Menschen mit Behinderung von einer Teil-
habe an (medialer) 6ffentlicher Kommunikation und damit auch von der Gesellschaft

ausgeschlossen sind.

Um dem entgegenzuwirken, wurde in Deutschland 2002, schon vor der Verabschie-
dung der BRK, das Gesetz zur Gleichstellung von Menschen mit Behinderungen (BGG)

verabschiedet. Barrierefreiheit wird hier wie folgt definiert:

,Barrierefrei sind bauliche und sonstige Anlagen, Verkehrsmittel, technische Gebrauchs-
gegenstiande, Systeme der Informationsverarbeitung, akustische und visuelle Informati-
onsquellen und Kommunikationseinrichtungen sowie andere gestaltete Lebensbereiche,
wenn sie fir Menschen mit Behinderungen in der allgemein tblichen Weise, ohne be-

sondere Erschwernis und grundsatzlich ohne fremde Hilfe auffindbar, zuganglich und
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nutzbar sind. Hierbei ist die Nutzung behinderungsbedingt notwendiger Hilfsmittel zu-
lassig” (BGG, § 4).

Das Gesetz fordert u.a., dass alle bundeseigenen Gebaude barrierefrei errichtet wer-
den (§ 8), dass Trager offentlicher Gewalt Informationen auch in Leichter Sprache zur
Verfligung stellen (§ 11) und auch deren Internetauftritte und Apps so gestaltet wer-
den, dass sie von allen uneingeschrankt nutzbar sind (§ 12). Wie letzteres genau um-
gesetzt werden soll, regelt die Verordnung zur Schaffung barrierefreier Informations-
technik (BITV 2.0), die 2002 erlassen und 2011 aktualisiert wurde. Weiterhin schreibt
das Behindertengleichstellungsgesetz die Errichtung einer Bundesfachstelle fiir Bar-

rierefreiheit fest, die als Beratungs- und Informationsstelle dienen soll (§ 13).

Die Tatsache, dass diese erst 14 Jahre spater gegriindet wurde und zudem bis dato -
bezogen auf digitale Medien - kaum empirische Belege liber die Umsetzung von Bar-
rierefreiheit existieren, legt den Schluss nahe, dass diese Entwicklung trotz aller po-
litischen Bemiihungen bisher eher schleppend verlauft. Im Zweiten Teilhabebericht
der Bundesregierung uUber die Lebenslagen von Menschen mit Beeintrachtigungen
(Bundesministerium fir Arbeit und Soziales 2016a) kdnnen weder zum Stand der Ver-
fligbarkeit von Informationen in Leichter Sprache, noch zur Nutzbarkeit von Kommu-
nikationsmedien, Informations- und Beratungsangeboten durch Menschen mit Beein-

trachtigungen valide Aussagen gemacht werden (vgl. ebd., S. 273f.).

,Der Bericht stellt fest, dass hinsichtlich Information und Kommunikation kaum verwert-
bare personenbezogene oder Strukturdaten vorliegen. Damit kdnnen derzeit im Bereich
des Alltagslebens keinerlei Aussagen uber die Teilhabe von Menschen mit sensorischen

oder kognitiven Beeintrachtigungen getroffen werden* (ebd., S. 303).

Diese prekare Datenlage betrifft nicht nur Aspekte der Barrierefreiheit, sondern sogar
die Mediennutzung von Menschen mit Behinderung im Allgemeinen. Umfangreiche
Studien wie die JIM- und KIM-Studien (Medienpadagogischer Forschungsverbund
Sudwest 2016, 2017) oder die ARD/ZDF-Studie Massenkommunikation (Engel/Breu-
nig 2015) berucksichtigen jene Zielgruppe in ihren Erhebungen nicht. Um jedoch ,Vo-
raussetzungen fir eine selbstbestimmte und chancengleiche Teilhabe an Medien fir
alle zu schaffen [...] ist ein moglichst differenziertes Wissen erforderlich tiber die me-
dienbezogenen Bedirfnisse und die Zugangsbarrieren, die sich bei der Mediennut-

zung ergeben” (Bosse/Hasebrink 2016, S. 2). Dies motivierte Bosse und Hasebrink

43



dazu, erstmals deutschlandweit nicht nur Daten zu Nutzung und Nutzungsmotiven,

sondern auch zu individuellen Barrieren zu erheben.

Die Studie zeigt zum einen, dass Menschen mit Behinderung medial tUberaus aktiv
sind. Von den 14- bis 49-jahrigen Befragten sind 77 % mehrmals pro Woche im In-
ternet, Uiberwiegend um mit anderen zu kommunizieren und um Suchmaschinen zu
nutzen. 61 % besitzen ein Smartphone, knapp drei Viertel einen internetfiahigen Com-
puter oder Laptop (vgl. Bosse/Hasebrink 2016, S. 46f.). Das mit Abstand meistge-
nutzte Medium ist das Fernsehen. 90 % der 14- bis 49-Jdhrigen und 94 % der Uber
50-Jdhrigen schauen mehrmals wochentlich fern (vgl. ebd.) - damit liegen sie sogar
uber dem gesamtdeutschen Durchschnitt (Personen ab 14 Jahre: 88 %, vgl. En-
gel/Breunig 2015, S. 319).

Zum anderen zeigen die Daten auch, dass Barrieren tatsachlich vielfdltig vorhanden
sind. 29 % der 14- bis 49-jahrigen Befragten haben mindestens manchmal Schwie-
rigkeiten beim Folgen einer nicht barrierefreien Sendung (vgl. Bosse/Hasebrink 2016,
S. 62). Sie wiinschen sich eine bessere Sprachverstandlichkeit, mehr Leichte Sprache
und Untertitel (vgl. ebd., S. 63). Mit der Barrierefreiheit im deutschen Fernsehen zu-
frieden sind 74 % der 14- bis 49-Jahrigen, wobei sich die Zufriedenheit beziiglich der
beiden Finanzierungsmodelle deutlich unterscheidet (6ffentlich-rechtliches Fernse-
hen: 81 %, privates Fernsehen: 53 %, vgl. ebd., S. 61f.) Dies kdnnte u.a. schon an der
Anzahl der barrierefreien Angebote liegen: So sind etwa 95 % des Gesamtprogramms
der ARD mit Untertiteln versehen, auRerdem werden 42 % des Programms zwischen
20.00 und 23.00 Uhr in einer Horfilmfassung angeboten (vgl. ARD Onlinekoordination
2016, S. 17). Dahingegen sind nur 13 % des Programms von ProSieben untertitelt, die

RTL-Gruppe liegt mit 2 % noch deutlich darunter (vgl. die medienanstalten 2016).

Beispielhaft fiir gelingende Barrierefreiheit ist, neben den 6ffentlich-rechtlichen Pro-
grammen, auch die deutsche Filmwirtschaft. Sie wird indirekt dazu verpflichtet, denn
seit 2013 zahlen die Herstellung einer barrierefreien Endfassung zu den Férderungs-

voraussetzungen der Filmforderungsanstalt (vgl. FFG § 47).

Zahlreiche Barrieren wiederum existieren im Netz. Die zunehmende Visualisierung
des Internets, z.B. im Fall von bilddominierten sozialen Netzwerken wie Snapchat oder
Instagram, sind vor allem fiir sehbeeintrachtigte Menschen ein Problem, da Screen-
reader mit der rasanten technischen Entwicklung nicht mithalten kénnen und Audio-

deskriptionen fehlen (vgl. Bosse/Hasebrink 2016, S. 67ff.). Fir Mediennutzer*innen
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mit motorischer Beeintrachtigung ist vor allem eine zu kleinteilige Benutzerfiihrung
problematisch, z.B. Links, die zu nah beieinander liegen oder sich tuiberlappende Wer-
befenster (vgl. ebd., S. 92ff.). In einer anderen Studie kommen die Autor*innen zu
dem Schluss, dass ,Sprache im weitesten Sinne eine der hdaufigsten Barrieren® sei (Ak-
tion Mensch 2010, S. 62). Damit meinen sie u.a. die generelle Textlastigkeit der We-
bangebote in zu schwieriger Sprache. Darliber hinaus benennen sie einen umfangrei-
chen Barrierekatalog. Er reicht von technisch-funktionalen Hirden wie Captchas, die
zur Authentifizierung oft eingesetzt, von Screenreadern aber nicht gelesen werden
kénnen, lUber Designprobleme wie zu geringe Kontraste oder SchriftgroRen bis hin zu
organisatorischen Barrieren wie fehlendem Budget fiir Videos in Gebardensprache
(vgl. ebd., S. 133).

Hiurden bei der Mediennutzung sind fiir Menschen mit Behinderung also immer noch
alltaglich und ihre Beseitigung bedarf verstarkter Bemiihungen. Allerdings darf Barri-
erefreiheit nicht als einziger und wichtigster Aspekt des 6ffentlichen Diskurses um
die Partizipation von Menschen mit Behinderung betrachtet werden, da sie lediglich
die technische Zuganglichkeit zu Medien beschreibt (vgl. Schluchter 2010, S. 15). Sie
ist damit das Tor zur Nutzung von Medien als ,Mdglichkeit des kulturellen Selbstaus-
drucks, als Moglichkeit der sozialen Kommunikation sowie als Moglichkeit zur Erwei-
terung individueller Erfahrungs-, Handlungs- und Kommunikationsraume* (ebd.),

worauf oben bereits ausfiihrlich eingegangen wurde.

5 Aktive Medienarbeit

Im Mittelpunkt inklusiver Medienbildung sollten laut Schluchter (2010) ,insbesondere
partizipative Formen des Medienumgangs, wie u.a. in einer handlungsorientierten
Medienpadagogik oder in der aktiven Medienarbeit angelegt” (ebd., S. 168) stehen.
Daher ist dieses Kapitel den historischen, theoretischen und padagogischen Grund-
lagen dieses methodischen Ansatzes gewidmet, der seit den 80er Jahren eine zentrale
Stellung in der medienpadagogischen Tatigkeit einnimmt. Grundlegend geht es um
die ,Be- und Erarbeitung von Gegenstandsbereichen sozialer Realitat mit Hilfe von
Medien wie Druck, Foto, Ton, Video, Computer, Multimedia und Internet”
(Schell/Demmler 2013, S. 243).
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Um die Wurzeln aktiver Medienarbeit nachvollziehen zu kénnen, wird zunachst ein
Uberblick uber die Entwicklung verschiedener medienpadagogischer Perspektiven ge-
geben (Kap. 5.1), bevor ndaher auf ihre Aufgaben und Potenziale eingegangen wird
(Kap 5.2). Traditionell gehoren hierzu vor allem die Férderung von Emanzipation und
Mindigkeit (Kap. 5.2.1) und, davon ausgehend, der kommunikativen, Handlungs-
und Medienkompetenz (Kap. 5.2.2 und 5.2.3). Es darf jedoch nicht vergessen werden,
dass Medien in der heutigen Zeit mehr sind als Werkzeuge, die beherrscht werden
miussen. Sie dirfen nicht als Mittel missverstanden werden, um Jugendliche mit még-
lichst vielen Fahigkeiten auszustatten, auf dass sie flir das Leben ,fit“ seien. Mediale
Artikulationen beférdern Bildungsprozesse, sie dienen der Auseinandersetzung mit
der eigenen Identitdt, mit der eigenen Stellung und Einflussmoglichkeiten innerhalb
der Gesellschaft und mit der Gesellschaft selbst. Insbesondere im Kontext Behinde-
rung nehmen sie eine bedeutende Stellung ein. Diese Potenziale diirfen im Rahmen
von Medienprojekten nicht Gbersehen werden. Freilich lassen sie sich von Aspekten
der kommunikativen oder Medienkompetenz nicht abgrenzen. Gerade deren ur-
spriingliches - prozessuales und nicht normatives - Verstandnis (nach Baacke) inklu-
diert sogar viele Vorgange, die auch der Bildungsbegriff abdeckt. Das Kapitel ,Bil-
dungspotentiale” (Kap. 5.2.4) stellt somit keine Erweiterung, sondern gewissermaRen

einen anderen Blickwinkel auf die Ziele aktiver Medienarbeit dar.

Ob diese Ziele erreicht werden, ist maRgeblich mit der Umsetzung aktiver Medienar-
beit verbunden. Daher werden im Folgenden auch die padagogischen Prinzipien er-
lautert, die es zu befolgen gilt (Kap. 5.3). Im Anschluss soll der fiir diese Arbeit rele-
vanteste Teilbereich aktiver Medienarbeit - aktive Videoarbeit — in den Fokus geriickt

werden (Kap. 5.4).

Eine kurze Bemerkung zur Bezeichnung: Aktive Medienarbeit wird alternativ auch kri-
tische Medienpraxis bzw. alternative, kreative, produktive oder praktische Medienar-
beit betitelt (vgl. Hartung/Unger 2009, S. 99) - ohne auf etwaige leicht unterschied-
liche Schwerpunktsetzungen der Bezeichnungen ndher einzugehen, soll hier der Be-

griff verwendet werden, der in der vorliegenden Literatur am haufigsten benutzt wird.
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5.7 Medienpadagogische Positionen

Aktive Medienarbeit ist die zentrale praktische Methode der handlungsorientierten
Medienpadagogik, welche sich als eine medienpadagogische Hauptrichtung in den
70er Jahren herausbildete. Der Ansatz, das Individuum als handelndes Subjekt wahr-
zunehmen, das Medien aktiv fiir die Artikulation eigener Interessen und Bediirfnisse
beansprucht, brach mit der jahrzehntelangen Tradition einer bewahrenden Padago-
gik, die Massenkommunikation als einseitig verstand und sich daher lediglich der Er-
ziehung miundiger Rezipient*innen annahm (vgl. Schell 2003; Niesyto 2009a; Schorb
2008; Tulodziecki 1997). Die Herausbildung der handlungsorientierten Medienpada-
gogik soll im Folgenden anhand verschiedener, die Erziehung jeweils zeitweise do-
minierender Ansdtze aufgezeigt werden, wobei diese trotz der chronologischen Dar-
stellung weder rein historisch noch voneinander abgrenzbar zu verstehen sind. Sie
gehen ineinander uber, haben verschiedene Ausprdagungen und wirken teilweise bis
heute, auch nebeneinander. Die Gliederung folgt dabei dem Vorschlag von Schell
(2003). Ahnliche Ubersichten, teils anders betitelt, finden sich u.a. auch bei
Tulodziecki (1997) und Frohlich (1982). Medienerzieherische Konzepte sind in der
Regel verkniipft mit verschiedenen Medientheorien und Forschungsansatzen (vgl.
Tulodziecki 1997, S. 82), eine detaillierte Ausfiihrung dieser Bezugspunkte soll an

dieser Stelle aber nicht erfolgen.

5.1.1 Kulturkritisch-geisteswissenschaftliche Position

Zeitgleich zum Aufkommen der als minderwertig wahrgenommenen Groschenheft-
Literatur und der Wanderkinos zu Beginn des 20. Jahrhunderts entstand die norma-
tive, oder auch kulturkritisch-geisteswissenschaftliche Position der Medienerziehung
- und auch, wenn sie ab den 80er Jahren an Bedeutung verlor, flammt sie letztlich bis
heute generell immer dann (kurz) auf, wenn neue, vermeintlich schadliche Erschei-
nungen im Medienbereich auftreten, etwa Gewaltdarstellungen in Computerspielen
(vgl. Schell 2003, S. 15ff.). Medientheoretisch fuRte die normative Position auf der
mittlerweile Uberholten Annahme, dass Medien (entsprechend dem Stimulus-
Response-Modell) ,erhebliche Moéglichkeiten zur direkten Beeinflussung der Rezipi-
enten besdRen” (Tulodziecki 1997, S. 88), welche ihnen dadurch hilflos ausgeliefert

seien. Man sah sich von einem Verlust bildungsburgerlicher Werte bedroht (vgl.
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Frohlich 1982, S. 70f.). Insbesondere Kinder und Jugendliche bedirften daher bei ih-
rer Medienaneignung erzieherischer Anleitung, da sie ,in ihrem Normen- und Wert-
geflige [...] noch nicht gereift sind“ (Schell 2003, S. 15)."" Zu diesem Zweck wurden
sie zum einen zu ,guten” Filmen hingeflihrt sowie durch Verbote und Zensur von
,schlechten” Filmen ferngehalten - u.a. wurde hierfiir 1949 die Freiwillige Selbstkon-
trolle der Filmwirtschaft gegriindet und 1951 das Gesetz zum Schutz der Jugend in
der Offentlichkeit verabschiedet. Zum anderen riickte zunehmend Aufklarung in den
Mittelpunkt medienerzieherischer MaRnahmen. Jugendlichen wurden Kenntnisse iber
Massenmedien vermittelt, um sie in die Lage zu versetzen, diese kritisch bewerten
und eigenstdandig auswahlen zu konnen. Dies geschah insbesondere durch Filmge-
sprache, die im Anschluss an Vorfuhrungen stattfanden (vgl. Schell 2003, S. 16f.;
Tulodziecki 1997, S. 86ff.) und eine emotionale Distanzierung bzw. ,Immunisierung*
der jungen Zuschauer*innen bewirken sollten (vgl. Frohlich 1982, S. 68). Dass Er-
wachsene lber eine ,geistige Souveranitat gegentiber dem Film“ (ebd., S.66) verfligen,

wurde interessanterweise nicht angezweifelt.

Eine Weiterentwicklung erfuhr die normative Position mit der dsthetische Filmerzie-
hung (vgl. Frohlich 1982, S. 74ff.). Sie verfolgte die Ansicht, ,dass man junge Men-
schen vor den sittlichen Gefahren des Kinos am besten dadurch schiitzen kann, dass
man ihren filmasthetischen Geschmack kultiviert (Peters 1963, S. 16, zit. n. Frohlich
1982, S. 74). Kenntnisse lUber Filmsprache und -technik wurden vermittelt, um den
Wert des jeweiligen Films - nun als Kunstwerk betrachtet - erkennen zu kénnen (vgl.
Frohlich 1982, S. 75). Dies geschah durch Analysen und Gesprache, aber auch sogar
schon durch die Herstellung eigener Filme (vgl. ebd.), wobei dies nur auf ein Verin-
nerlichen der Filmkunde abzielte, kaum jedoch auf die Auseinandersetzung mit eige-
nen Interessen (vgl. ebd., S. 77f.; Tulodziecki 1997, S. 93f.).

Die Verantwortung fiir unliebsame mediale Phanomene wurde als eine Aufgabe der
Erziehung ausschlieRlich Pddagog*innen und Eltern Ubertragen. Medien hingegen
wurde eine eigene GesetzmaRigkeit zugeschrieben, an die sich das Individuum an-

passen miisse - damit wurde es als Objekt betrachtet, ,das keinerlei EinfluR auf

11 Das Stimulus-Response-Modell beschreibt die Grundannahme der behavioristischen Lerntheorie -
dass sich Lernvorgange bzw. das Verhalten von Organismen allein durch Konditionierung erklaren lieRen.
Es wird davon ausgegangen, dass ein Reiz von auRen (Stimulus) - in diesem Fall Medieninhalte - eine
bestimmte Reaktion (Response) bei Rezipient*innen auslést. Dies kénne z.B. die Anderung von Meinun-
gen, Verhaltensweisen oder Kenntnissen sein (vgl. Jank/Meyer 2011, S. 176f.; Schmidt 2002, S. 133).
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gesellschaftliche, insbesondere mediale Gegebenheiten und Entwicklungen hat”
(Schell 2003, S. 27). Gleichsam wurde falschlicherweise vorausgesetzt, dass mediale
Inhalte auf alle Rezipient*innen die gleiche Wirkung hatten: ,soziale und 6konomische
Bedingungen sowie die aktuelle Rezeptionssituation, wurden vollig vernachldssigt”
(Fréhlich 1982, S. 69).

5.1.2 Technologisch-funktionale Position

Die wirtschaftliche Expansion Deutschlands Ende der 60er Jahre und die gleichzeitige
Bildungskatastrophe - das veraltete Bildungssystem brachte nicht genug Fihrungs-
krafte hervor - beforderten die technologisch-funktionale Ausrichtung der Medien-
padagogik (vgl. Schell 2003, S. 18f.). Ebenfalls dem Stimulus-Response-Modell fol-
gend wurden Medien - ausschlieBlich auf eine didaktische Funktion reduziert - mit
dem 6konomischen Ziel eingesetzt, moglichst effektiv Wissen zu vermitteln, den Leh-
renden dabei teilweise sogar zu ersetzen. Der*die Lernende selbst mit seinen*ihren
Bediirfnissen und Interessen spielte hierbei keine Rolle: ,der Rezipient interessiert le-
diglich als MeRgroRe, an dessen kognitivem Lernzuwachs die Effektivitat des einzel-
nen Mediums im LernprozelR abgelesen wird“ (ebd., S. 28). Sein beabsichtigtes Ziel
erreichte der technologisch-funktionale Ansatz in den 70er Jahren nicht, jedoch
wurde er Mitte der 80er Jahre mit der Einfihrung der informationstechnischen Bildung
wiederbelebt (vgl. ebd., S. 20). Bis heute wird gefordert, Schulen flaichendeckend mit
digitalen Medien auszustatten, um Schiler*innen mit Blick auf die Zukunft internati-
onal konkurrenzfahig zu machen (vgl. z.B. Becker 2017). Schell (2003) kritisiert, dass
reine Unterrichtstechnologie nichts mit einer ganzheitlichen Padagogik zu tun habe
und bedauert, dass dennoch ,fiir diesen Bereich wesentlich mehr finanzielle Mittel

aufgewendet werden als fir Medienpadagogik im umfassenden Sinn“ (ebd., S. 28).

5.1.3 Ideologiekritische Position

Zeitgleich zur technologisch-funktionalen Position entwickelten sich auch kritische
Konzepte der Medienerziehung. Die ideologiekritische Position, ausgehend von der
Kritischen Theorie u.a. Adornos und Horkheimers, war noch eng mit der Bewahrpa-

dagogik verbunden, indem sie Massenmedien verurteilte und Rezipient*innen als
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manipulierbare Opfer betrachtete (vgl. Schorb 1995, S. 47).12 Jedoch richtete sie den
Blick weniger auf sie, sondern auf die Medien selbst. Massenmedien, deren Inan-
spruchnahme durch die Politik auch nach der nationalsozialistischen Diktatur als
strukturelles Problem weiterbestand (vgl. Tulodziecki 1997, S. 97), wurden nun als
Instrumente der Manipulation begriffen, durch die das Bewusstsein der Massen ge-
formt wurde. Demzufolge galt es, ihren Ideologiegehalt analytisch herauszufiltern
und auf diese Weise zu entlarven (vgl. Schell 2003, S. 22). Das Individuum sollte in
die Lage versetzt werden, ,herrschaftsstabilisierende Elemente und Normen in den
Produkten der Kulturindustrie zu erkennen, um den Warencharakter von Medien und
ihre 6konomische Bedeutung [...] zu durchschauen® (Tulodziecki 1997, S. 99) sowie
,Monopolisierungstendenzen in der Medienlandschaft und ihre Konsequenzen fiir das
Herstellen von Offentlichkeit aufzudecken* (ebd.). Aufklarung und Medienkritik waren

folglich die vorrangigen Ziele der Medienpadagogik.

Kritisiert wird an dieser Position, dass sie gesellschaftliche Zusammenhange zwar be-
wusst macht, ,aber konzeptuell nicht imstande ist, auf diese einzuwirken® (Fréhlich
1982, S. 85). Insofern Uberrascht es auch nicht, dass sie in der heutigen medienpa-
dagogischen Diskussion kaum noch vertreten ist (vgl. Schell 2003, S. 23).13
Tulodziecki (1997) betont jedoch, dass sie dennoch auch heute noch relevante Ak-
zente gesetzt hat - etwa die Erkenntnis, dass Medien eine demokratische Gesellschaft
gefihrden konnen, ,wenn die Méglichkeit, Offentlichkeit herzustellen, zunehmend

monopolisiert wird“ (ebd., S. 101).

12 Kern der Kritischen Theorie ist die gesellschaftliche Diagnose, dass Menschen im kapitalistischen Sys-
tem von den Herrschenden unterdriickt wiirden. Massenmedien wurden in diesem Zusammenhang au-
Rerst kritisch gesehen, ,da die Menschen insbesondere durch Unterhaltungsangebote von ihren tatsach-
lichen Bedirfnissen abgelenkt wiirden, sich kritisch mit den gesellschaftlichen Verhdltnissen und ihrer
eigenen Situation auseinander zu setzen“ (Schicha 2008, S. 186). Ein triviales und amusierendes Angebot
tdusche vor, scheinbare Bedirfnisse zu befriedigen, binde die Rezipient*innen jedoch letztendlich nur
an die immer gleichen Produkte und sichere damit die Profite der Produzent*innen. Besonderes Manipu-
lationspotenzial wurde u.a. Werbungen, Trickfilmen und Krimis zugesprochen (vgl. ebd., S. 186f.).

13 Ein Wiederaufkommen ware gleichwohl denkbar, bspw. in Bezug auf die jiingste Debatte um Beein-
flussungsmaoglichkeiten von Wahlen durch soziale Medien wie Facebook. Auch hier wird die bewusste
Manipulation von Mediennutzer*innen und deren herrschaftsstabilisierende (bzw. -ermoglichende) Fol-
gen kritisch diskutiert. Als Beispiel: http://www.faz.net/aktuell/wirtschaft/agenda/facebook-in-der-
kritik-fake-news-und-wahl-manipulation-15491309.html, zugegriffen: 18.05.2018.
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Frohlich (1982) halt die bisher genannten Positionen als padagogische Grundlage ei-
nes medienerzieherischen Konzepts fir wenig fruchtbar (vgl. S. 96). Er fasst zusam-

men:

,Aus der Erkenntnis, dass die formale und inhaltliche Analyse massenmedialer Kommu-
nikate, die Aufklarung lber technische, 6konomische und ideologische Hintergriinde
und lber die Wirkung der Massenmedien weder wesentliche Verhaltens- oder Einstel-
lungsanderungen bewirken, noch einen Einfluss auf das bestehende System der Mas-
senkommunikation auszuliben vermdgen, muss sich die Medienerziehung erweitern

zum Verstandnis des gesamten gesellschaftlichen Zusammenhangs“ (ebd.).

5.1.4 Gesellschaftskritische Position

Ebendiese Forderung wird nun im gesellschaftskritischen Ansatz umgesetzt. Die ide-
ologiekritische Position, die einzelne Rezipient*innen im Blick hatte, wurde durch kri-
tische Medientheorien erweitert, die gesamtgesellschaftliche Aspekte in den Vorder-
grund riuickten (vgl. Baacke 1996, S. 112f.). Das Individuum wurde nicht mehr als pas-
siv und durch Medien beeinflussbar wahrgenommen, sondern als aktives und hand-
lungsfahiges Subjekt. Jede*r Einzelne sollte befdahigt werden, mithilfe von Medien eine
eigene, proletarische Gegenoffentlichkeit herzustellen (vgl. Tulodziecki 1997, S. 98f.).
Denn Zugang zu Medien, eigentlich Kommunikationsmittel fir die Allgemeinheit, hat-
ten nur wenige, und in der Regel nicht die Arbeiter*innen: ,Der ,Normalburger’ [...] ist
verwiesen auf Rezeption und Konsum massenmedialer Produkte® (Schell 2003, S. 23).
So entwickelte sich die gesellschaftskritische Position mit dem Ziel, dass das Indivi-
duum zundchst die strukturellen Hintergriinde seiner Abhdngigkeit und Fremdbe-
stimmung erkenne, um diese dann durch das Wiederentdecken und Artikulieren ei-
gener Bedirfnisse und Interessen zu verandern (vgl. Schell 2003, S. 23). Das Produ-
zieren von Medien soll dabei helfen, sich gegen die Mechanismen der Massenmedien
zu emanzipieren. Diesbezlglich wird oft auf Bertolt Brecht verwiesen (vgl. Schorb
2008, S. 77; Schell 2003, S. 24; Tulodziecki 1997, S. 98), der schon 1932 forderte,
das Radio von einem Distributions- zu einem Kommunikationsapparat umzuwandeln,
der allen zuganglich sei, denn es ware ,der denkbar groRartigste Kommunikations-
apparat des offentlichen Lebens® (Brecht 1966, S. 140). Hans Magnus Enzensberger
griff diesen Gedanken 1970 wieder auf:
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,Es ist falsch, Mediengerate als bloRe Konsumtionsmittel zu betrachten. Sie sind im Prin-
zip immer zugleich Produktionsmittel ... Der Gegensatz zwischen Produzenten und Kon-
sumenten ist den elektronischen Medien nicht inhdrent“ (Enzensberger 1970, S. 167, zit.
n. Schell 2003, S. 24).

Der*die Rezipient*in wird hier also erstmals nicht ausschlieBlich als Konsument*in
von Medien betrachtet, sondern als handelndes Subjekt, das in der Lage ist, die me-
diale und gesellschaftliche Offentlichkeit mitzubestimmen - jede*r Rezipient*in kann
auch Produzent*in sein (vgl. Schell 2003, S. 24; Schorb 2008, S. 77). Orientierungs-
punkt fiir medienpadagogische Bemiihungen ist die jeweilige Lebenswelt des Indivi-
duums, seine Erfahrungen und unterschiedlichen Bediirfnisse. Medien gelten in dieser
Lebenswelt lediglich als ein Sozialisationsfaktor von vielen - auch dies steht im Kon-

trast zu den vorherigen Positionen (vgl. ebd., S. 23).

Diese kritischen Debatten legten den Grundstein fir die Medienpdadagogik, wie sie
heute bekannt ist (vgl. Schorb 1995, S. 43). Sie ermdglichten ein Abrilicken von tra-
dierten Ansichten und damit ,eine nicht nur abwehrende, bewahrende, sondern auch
akzeptierende Einschatzung der Medien“ (Baacke 1996, S. 113). Zielvorstellungen
wurden formaler definiert (Emanzipation, Selbstbestimmung etc., vgl. ebd.). Letzt-
endlich wurde der Anschluss der Medienpddagogik ,an die sozialwissenschaftliche

Analyse” (ebd.) vollzogen.

5.1.5 Handlungsorientierte Position

Gemein ist den kritischen Konzepten, dass sie i.d.R. auf der theoretischen Ebene aus-
harren (vgl. Schell 2003, S. 24). In der Praxis uberstiegen sowohl die ambitionierten
Ziele als auch die verwendete Sprache ,haufig den Verstandnishorizont der Betroffe-
nen, insbesondere von Kindern und Jugendlichen® (Tulodziecki 1997, S. 100). Auf
entwicklungsbedingte Voraussetzungen wurde keine Rilcksicht genommen (vgl.
ebd.). Der Versuch, das Konzept praxistauglich zu machen, fuhrte zu dessen Weiter-
entwicklung und schlieBlich - erweitert um Inhalte der Reformpadagogik (der Ansatz
des Handelnden Lernens, siehe Kap. 5.3.1) (vgl. Schorb 2008, S. 78) - zur Herausbil-
dung der handlungsorientierten Medienpadagogik. Ziel blieb es, ,Medien in handhab-

barer Form zur Verfligung zu stellen, damit Kinder, Jugendliche und Erwachsene
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eigene Bediirfnisse und Interessen unabhangig von der Selektions- und Steuerungs-

macht der Massenmedien 6ffentlich artikulieren konnen® (Niesyto 20093, S. 856).

Dass Medientechnik immer handlicher und preiswerter wurde,'4 war Voraussetzung
dafir, dass handlungsorientierte Konzepte wie die aktive Medienarbeit im padagogi-
schen - oft auBerschulischen (vgl. Baacke 1996, S. 113) - Rahmen zunehmend Ver-
wendung fanden. Sie erlebten vor allem ab den 80er Jahren einen Aufschwung (vgl.
Niesyto 20093, S. 856). Es entstanden Medienzentren, Jugendfilminitiativen und Of-
fene Kanadle, die bis heute Eigenproduktionen von Birger*innen ausstrahlen (vgl.
ebd.). Die Gesellschaft fiir Medienpadagogik und Kommunikationskultur e.V. (GMK)
wurde als Dachverband ins Leben gerufen, verschiedene sowohl regionale als auch
bundesweite Medienwettbewerbe und -festivals etablierten sich (z.B. Dieter-Baacke-
Preis, Deutscher Multimediapreis mb21, Jugendvideopreis Sachsen-Anhalt). Zudem
wurden Fachzeitschriften gegriindet, etwa medien+erziehung (merz) oder Medien-
Concret (vgl. ebd.). Das Aufkommen des Internets befeuerte aktive Medienarbeit
nochmals, denn es ermdglichte ,in bislang nicht bekanntem MaRe Selbstausdruck,
Kommunikation und Partizipation mittels (technischer) Medien auf der Basis indivi-
dueller Artikulation“ (ebd., S. 857).

Das Ziel aktiver Medienarbeit ist es, die Bestimmungen der gesellschaftskritischen
und handlungsorientierten Position der Medienpadagogik in der Praxis zu realisieren.
Die bereits genannten Prinzipien und Leitziele gelten entsprechend (vgl. auch Schell
2003, S. 29):

Der Mensch

e wird als Teil der Gesellschaft gesehen - er wird durch sie gepragt und kann gleicher-

maRen auf sie einwirken

14 Fir Frohlich (1982) ist die Unterscheidung zwischen ,handhabbaren Medien“ und 6ffentlichen Mas-
senkommunikationsmitteln ,fundamental“ (ebd., S. 118). Radio, Fernsehen und Presse seien fiir eine
emanzipatorische Medienerziehung ungeeignet, wohingegen ,handhabbare Medien“ - als Beispiele nennt
er u.a. Fotoapparat, Kassettenrecorder, Wandzeitung und Videorecorder - fiir Jugendliche verfiigbar und
technisch erlernbar seien (vgl. ebd., S. 117f.). Dariiber hinaus lehnt er es entschieden ab, auf teure und
professionelle Produktionsmittel zuriickzugreifen, da dies ebenfalls Abhangigkeit von 6konomischen
Mechanismen bedeuten wiirde und der technisch ggf. hohe Anspruch kreative Eigentatigkeit eher ver-
hindern als fordern wiirden (vgl. ebd., S. 120). Auch heute noch zahlt es zu den Aufgaben von Medien-
padagog*innen, durch die Nutzung freier Soft- und Hardware (Open Source, Maker Culture) Alternativen
zu kommerziellen Angeboten aufzuzeigen (vgl. Demmler/Résch 2014, S. 197).
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e ist den Mechanismen der Massenmedien also nicht ohnmachtig ausgesetzt, sondern
aktiv und handlungsfiahig. Er kann seinerseits Medien nutzen, um eigene bzw. kollek-
tive Bediirfnisse und Interessen zu artikulieren. Medien werden daher nicht mehr prin-
zipiell negativ beurteilt

e soll dazu befihigt werden, Herrschaftsstrukturen und Abhdngigkeiten zu erkennen,
sich aber gleichzeitig auch von ihnen zu emanzipieren

e soll Medien nutzen, um sich reflexiv mit seiner Lebenswelt auseinander zu setzen.

Damit sei die Entstehungsgeschichte aktiver Medienarbeit kurz skizziert. Ihre Leitziele

und Prinzipien werden in den kommenden Kapiteln noch ausfiihrlicher behandelt.

5.2  Aufgaben und Potenziale aktiver Medienarbeit

Als Methode der handlungsorientierten Medienpadagogik ist aktive Medienarbeit na-
tirlich auch deren Zielen verpflichtet. Dazu zahlen, wie inzwischen deutlich wurde,
insbesondere die Foérderung der Emanzipation und Miindigkeit der Birger*innen. Um
dies zu erreichen, ist die Auspragung kommunikativer Kompetenz entscheidend und,
sozusagen als Teilbereich davon, auch die der Medienkompetenz. Dieser Begriff hat
jedoch in den letzten Jahren einen Bedeutungswandel erfahren, der die vielfdltigen
Bildungspotenziale von Medien nicht mehr mit einschlieft. Als Alternative dazu sollen
die Moglichkeiten handlungsorientierter Medienarbeit auch aus dem Blickwinkel der

Medienbildung betrachtet werden.

Das Wort ,Ziel” suggeriert, dass ein erreichbarer Zustand das Ende eines Bildungspro-
zesses markiert. Dies ist jedoch nicht der Fall. Emanzipation oder kommunikative
Kompetenz definieren eher Zielrichtungen, die eingeschlagen werden (vgl. Schell
2003, S. 144) - in mitunter sehr kleinen und oft mithsamen Schritten, wie Baacke
anmerkt: ,Nichts ist falscher als eine euphorische Uberschdtzung der Méglichkeiten
von Medien und Medienpddagogik. Man sollte den Mund nicht zu voll nehmen, wenn
man praktische Medienarbeit plant” (Baacke 1980, S. 12, Herv. i. O.). Unter Beriick-
sichtigung dieses prozessualen Charakters soll hier anstelle von Zielen eher von Auf-

gaben und Potenzialen aktiver Medienarbeit gesprochen werden.

An dieser Stelle sei noch eine terminologische Anmerkung fiir dieses und die folgen-
den Kapitel eingefiigt: Die Literatur zum handlungsorientierten Unterricht bezieht sich
haufig auf die schulische Didaktik (Gudjons 2008; Frohlich 1982; Schill/Tulod-
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ziecki/Wagner 1992; Tulodziecki 1997). Aktive Medienarbeit findet jedoch vor allem
auch im auBRerschulischen Kontext, z.B. in der Jugendarbeit statt (vgl. Schell 2003, S.
30ff.). Wenn auf den nachsten Seiten von ,Schiiler*innen“ und ,Lehrer*innen” die Rede
ist, sind diese Bezeichnungen daher nicht im institutionellen Sinne zu verstehen.
Schiiler*innen sollen hier im weitesten Sinne alle an einem Medienprojekt Teilneh-
mende sein, Lehrer*innen diejenigen, die das Projekt vorbereiten und durchfiihren.
Der Fokus liegt auf der Arbeit mit Kindern und Jugendlichen, auch wenn Medienpro-

jekte prinzipiell in allen Altersgruppen sinnvoll sind.

5.2.1 Miindigkeit und Emanzipation

Die ,oberste Maxime didaktischen Handelns* (Jank/Meyer 2011, S. 123) - worunter
selbstverstandlich auch aktive Medienarbeit zu zahlen ist - ist die Forderung der Miin-
digkeit der Schuler*innen. Damit ist nach Kant das Vermdgen gemeint, sich seines
Verstandes ohne fremde Anleitung zu bedienen. Es sei die ,einzig verniinftige Giber-
geordnete Norm“ (ebd., S. 122), denn Erziehung dirfe nicht darauf ausgerichtet sein,
dass ein Mensch das Tradierte bewahren und die Gegenwart meistern kann - sie muss
auf die eigenstandige Gestaltung der Zukunft vorbereiten, die wiederum niemand vo-
raussagen kann (vgl. ebd., S. 121ff.). Gerade in einer Zeit, die von rasanten Verande-
rungen gepragt ist, ,ist es das Kliigste, davon auszugehen, dass die heutige Schiiler-
generation lebenslang weiterlernen muss. Deshalb wird zwangslaufig das Lernen des
Lernens [...] immer wichtiger® (ebd., S. 123). Es ist ebenjener Gedanke, den auch Jo-
rissen/Marotzki (2009) ihrem (Medien-)Bildungsbegriff zugrunde legen: Der zuneh-
mende Verlust tradierter Werte zwingt das Individuum dazu, mit héheren Unbe-
stimmtheiten zu leben und sich eigenstandig zu orientieren (ebd., S. 16, siehe auch
Kap. 3.3). Das Bildungssystem hat dementsprechend nicht nur die Aufgabe, Fakten-
und Orientierungswissen zu vermitteln, sondern ,Unterstitzung und Hilfe zur Wis-
sensbewadltigung wahrend des gesamten Lebenslaufs zu gewahren“ (ebd., S. 28), und
zwar indem es das Individuum befahigt, mit Unbestimmtheit und unauflésbarer Kom-

plexitat umzugehen (vgl. ebd., S. 18).

Wahrend sich Miindigkeit auf das Individuum bezieht, umfasst Emanzipation - als
zweite Seite derselben Medaille (vgl. Schell 2003, S. 58) - eine kollektive Dimension
(vgl. Frohlich 1982, S. 109). Emanzipation meint allgemein die Befreiung des Men-
schen aus einem Abhdngigkeitsverhaltnis (vgl. Baacke 1973, S. 311f.). Im Kontext der
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handlungsorientierten Medienpdadagogik bezog sich der Begriff urspriinglich auf die
Abhangigkeit von Massenmedien. Frohlich (1982), der ein Konzept einer schulischen

handlungsorientierten Medienerziehung entwarf, schreibt beispielsweise:

,burch sein selbstbestimmtes Handeln entzieht sich der Rezipient dem vorgegebenen
und von seinem personlichen Wollen unabhdangigen Handeln in den Massenmedien, dem
er, ohne je selbst eingreifen zu kénnen, ausgeliefert bleibt, weil das Medium niemals ein
sein eigenes Denken, Fiihlen und Handeln beriicksichtigender Partner sein kann. Das
Heraustreten aus diesem Regelkreis der Abhdngigkeit, die Befreiung von fremdbestimm-
ten Handlungsmustern wird mit dem Begriff Emanzipation umschrieben® (ebd., S. 108,
Herv. i. O.).

Schell (2003, 2009) verallgemeinert die Bedeutung zu einer innerhalb einer demokra-
tischen Gesellschaft elementaren padagogischen Zielvorstellung: Eine handlungsori-
entierte Medienpdadagogik miusse sich als Bestandteil einer emanzipatorischen Pada-
gogik verstehen (vgl. Schell 2009, S. 9) und Menschen in dem Sinne bilden, dass sie
,als Individuen autonom, also selbstbestimmt sind und als gesellschaftliche Subjekte
Zwange, die die Autonomie be- oder verhindern, erkennen und beseitigen kénnen“
(Schell 2003, S. 58). Autonom handele ein Subjekt dann, wenn sowohl Motivation als
auch Ziel des Handelns selbst bestimmt seien (vgl. ebd., S. 60). Emanzipation ziele,
so Baacke (1973), auf die Selbstverfligung des Menschen ab, ,auf die Verwandlung
fremder Autoritdt in eigene” (ebd., S. 313). Wofiir der Mensch diese Autoritdt einsetze,
sei ebenso wenig von anderen bestimmbar wie der Prozess der Emanzipation selbst
- es sei nichts, ,was einem getan wird“ (ebd.), sondern etwas, dass, ausgehend von
dem Erkennen seiner Notwendigkeit, ,die sich Emanzipierenden selbst betreiben”
(ebd.). Emanzipation ist Ziel und Prozess zugleich, sie kann ,nur in kleinen Schritten

und an kleinen libersichtlichen Fronten vorangetrieben werden” (ebd., S. 321).

Es sei an dieser Stelle auf die Parallelen zum Konzept des Empowerments verwiesen,
das in Kapitel 4.3 beschrieben wurde. Auch dieses fordert eine Starkung von Men-
schen mit Behinderung auf subjektiver Ebene (Hinfilhrung zu Miindigkeit) und auf
gesellschaftlicher Ebene gleichermaRen (Hinflihrung zu mehr Entscheidungsfreiheit

und -macht). Inklusion beinhaltet die Emanzipation von Menschen mit Behinderung.

Baacke (1973) macht auf die enge Verkniipfung von Emanzipation und Kommunika-
tion aufmerksam: In Demokratien sei Emanzipation weder allein durch ihre Forde-
rung, noch durch Gewalt zu erreichen, sondern vollziehe sich in einem Kommunika-

tionsprozess. Sie ,ist konkret immer nur als Absprache und Einigung denkbar, als
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schrittweise Verwirklichung aufgrund teilnehmender Einsicht in die Situation des an-
deren“ (ebd., S. 320). Demnach misse es das Ziel einer handlungsorientierten Pada-
gogik sein, die kommunikative Kompetenz eines Menschen zu fordern, damit er sie
zum Zwecke der Emanzipation einsetzen koénne (vgl. Schell 2003, S. 60). Dies kann
wiederum nur gelingen, wenn die Kommunikation, die Emanzipation férdern soll,
selbst emanzipativ ist. Denn ,[wler in der Kommunikation unfrei ist, bleibt es auch in
seinen Kenntnissen, Meinungen, Erwartungen und Handlungen“ (Baacke 1973, S.
325). Daraus lassen sich fiir die medienpadagogische Praxis verschiedene Prinzipien
ableiten, die auch in Kap. 5.3 aufgegriffen werden: Hierzu zdhlen die Herstellung ei-
nes respektvollen und zwanglosen Klimas sowie symmetrischer Kommunikationssi-
tuationen (vgl. ebd., S. 325ff.).

5.2.2 Kommunikative und Handlungskompetenz

Kommunikation ist eine ,die soziale Identitit von Menschen, Gruppen und Gesell-
schaften bestimmende Kraft“ (Baacke 1973, S. 104). GemaR der Theorie des Symbo-
lischen Interaktionismus wird das ,Selbst” eines Menschen in Interaktionen definiert,
(siehe Kap. 3.3.4), was bedeutet, dass die soziokulturelle Umwelt die Identitat eines
Individuums sowie auch sein Handeln enorm beeinflusst. Gleichsam geht das Axiom
der kommunikativen Kompetenz davon aus, dass jeder Mensch per se lber eine
Sprach- und Handlungskompetenz verfiigt. Der Begriff wurde von Noam Chomsky
gepragt, der damit die ,im Mentalen verankerte Fahigkeit des Menschen, aufgrund
eines immanenten [...] Regelsystems eine potenziell unbegrenzte Anzahl von Satzen
zu generieren“ bezeichnete (Baacke 1973, S. 100). Baacke erweiterte diesen rein lin-
guistischen Ansatz um ,die Fahigkeit des Menschen, Verhalten zu zeigen, dass er
nicht imitiert oder mit den Regelschemata vorgegebenen Verhaltens internalisiert hat”

(ebd., S. 260), denn Sprache sei nicht das einzige Medium der Kommunikation.'>

15 Unter ,Verhalten“ fasst Baacke hier Gesten, aber auch Handlungen wie Rituale oder Zeremonien zu-
sammen (vgl. ebd., S. 260ff.). Frohlich (1982) schlagt vor, eher von ,Handeln“ zu sprechen (vgl. ebd., S.
135), um den Begriff terminologisch besser von der positivistisch orientierten Verhaltensforschung ab-
zugrenzen. ,Verhalten® resultiere aus Reiz-Reaktions-Schemata und umfasse damit auch fremdbe-
stimmte Aktivitaten eines Individuums, ,Handeln“ hingegen sei selbstbestimmt, intentional und damit
auch reflexiv (vgl. ebd., S. 104). Baacke verwendet diese Unterscheidung in spateren Publikationen auch
selbst (vgl. Baacke 1997, S. 54f.).
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Regelstrukturen fir Sprache, Interaktion und Kommunikation werden also nicht durch
Reiz-Reaktions-Schemata erworben, sondern sind bereits angelegt und entfalten sich
durch Training (vgl. Baacke 1973, S. 100f.). Demnach verfiigt jeder Mensch uber die
Moglichkeit, sein sprachliches und soziales Handeln selbst zu bestimmen, sich damit
prinzipiell auch vom Einfluss seines Lebensmilieus zu distanzieren (vgl. ebd., S. 104)
und dariber hinaus durch die Partizipation an gesellschaftlicher Kommunikation ,ak-
tiv an der Weltkonstruktion teilzunehmen® (Baacke 1997, S. 115; vgl. auch Schorb
2008, S. 78).

Diese grundlegende Kompetenz mache das Individuum ,erziehungsbediirftig [...],
aber auch erziehungs/dhig* (Baacke 1996, S. 117, Herv. i. O.), woraus sich die Ver-
pflichtung ergebe, kommunikative Kompetenz zu férdern (vgl. ebd., S. 115). Ein pa-
dagogischer Ansatz, der sich - wie die handlungsorientierte Medienpadagogik - der
Forderung von Emanzipation und Miindigkeit verschrieben hat, muss auch die Forde-
rung kommunikativer Kompetenz zum Ziel haben (vgl. Frohlich 1982, S. 133; Schell
2003, S. 60), denn sie ist ,die Voraussetzung zu deren Ausarbeitung” (Baacke 1973,
S. 326). Konkret nennt Baacke folgende Fdhigkeiten, in denen sich kommunikative

Kompetenz dulert:

Jeder Mensch muss lernen:

e zu informieren und Informationen aufzunehmen;

e in instrumentell-bestdatigender Kommunikation Beziehungen und verldRliche Ge-
meinsamkeiten aufrechtzuerhalten;

e Kommunikation als freies Beziehungsspiel zu erfahren;

e in gewinn-orientierten Dialogen seine Meinung zu behaupten,;

e in Entscheidungs-Dialogen die Interessen seiner Person und seiner Gruppe zu ver-
treten;

e sein Selbstverstandnis in einer reflektierten und heilen Ich-ldentitat zu finden;

e durch Kommunikation zu lernen und zu lehren;

e die System-Bestdnde in wissenschaftlich-diskursiver Reflexion zu hinterfragen mit
dem Ziel, eine begriindete und human glaubwiirdige Entwicklung der gesellschaft-
lichen Systeme zu beférdern® (ebd., S. 293).

Auch Frohlich (1982) schreibt, Medienerziehung dirfe nicht nur den Charakter von
Massenmedien thematisieren, sondern miisse gleichzeitig zu Kommunikation erzie-
hen und ,den kommunikativen Charakter menschlichen Zusammenlebens tiberhaupt”

(ebd., S. 129, Herv. i. O.) verdeutlichen, denn Kommunikation konstituiere nicht nur
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die Gesellschaft, sondern auch die Entwicklung jedes einzelnen Menschen (vgl. ebd.).

Fir den schulischen Unterricht leitet er daraus folgende Prinzipien ab:

,JKommunikative Kompetenz als Leitidee hat fiir didaktische Prozesse in allen Fachbe-

reichen Geltung. Fiir das Unterrichtsgeschehen bedeutet das:

e lernen, selbstdandig und in Gruppen zu arbeiten

e  Mitwirkung bei der Bestimmung von Inhalten und Arbeitsweisen im Unterricht

e Bereitschaft, Verantwortung fiir die Planung und den Verlauf einer didaktischen Ein-
heit zu Gbernehmen

e Bewertung der Lernprozesse und Arbeitsergebnisse; Reflexion des auf prospektive

Realisierung gerichteten verdanderten Handelns“ (ebd., S. 140).

Ziel aktiver Medienarbeit muss also das ,Erfahren und Erlernen bewusster Kommuni-
kation® (Schorb 2008, S. 81) sein. Verwirklichen lasst sich dies vor allem durch die
Arbeit in Gruppen, denn diese machen es notwendig, ,den Regeln eines Gruppendis-
kurses zu folgen, verstdandlich, themenbezogen und adressatenorientiert zu argu-
mentieren, anderen zuzuhoren, Gegenargumente zu reflektieren usw.” (ebd.) (siehe
auch Kap. 5.3.2).

Kommunikative Kompetenz nach Baacke umfasst sowohl Sprach- als auch Hand-
lungskompetenz (Baacke 1973, S. 262), manche Autoren (z.B. Schell 2003; Schorb
2008; Frohlich 1982) stellen letztere jedoch als Zieldimension aktiver Medienarbeit
noch einmal besonders heraus. Handlungskompetenz ist ,die Fahigkeit des einzelnen,
das eigene Handeln zu begriinden und zu reflektieren und dabei das personale
Selbstverstdandnis der anderen zu respektieren sowie gemeinsames Handeln mitzu-
bestimmen® (Schell 2003, S. 61). Dies umfasst gemaR einer Ublicherweise hinzuge-

zogenen Definition von Handlungskompetenz (vgl. Roth 1971, S. 180):

¢ Selbstkompetenz: ,Fahigkeit, fur sich selbst verantwortlich handeln zu kénnen*

e Sachkompetenz: ,Fahigkeit, fiir Sachbereiche urteils- und handlungsfahig und damit
zustandig sein zu kénnen*

e Sozialkompetenz: ,Fahigkeit, fur sozial, gesellschaftlich und politisch relevante Sach-

oder Sozialbereiche urteils- und handlungsfahig [...] sein zu kénnen“.

All diese Dimensionen konnen und sollen im Rahmen aktiver Medienarbeit gefordert
werden, z.B., indem die Schiiler*innen ihre Interessen kreativ und selbstkritisch arti-
kulieren, indem sie durch den Kontakt zu Mitproduzent*innen, Passant*innen, Behor-

den oder Zuschauer*innen im Umgang mit anderen Menschen sicherer werden oder
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indem sie Wissen zu bestimmten Themen erwerben bzw. ihre eigenen (z.B. techni-
schen) Fahigkeiten vertiefen (vgl. Schorb 2008, S. 81ff.). Aufgabe handlungsorientier-
ter Ansdtze ist es, Schiler*innen handlungsfiahig zu machen, d. h. ,sie zu befdhigen,
jetzt oder spdter, in verschiedenen Lebenssituationen selbststandig und verantwort-
lich zu handeln® (vgl. Frohlich 1982, S. 103).

5.2.3 Medienkompetenz

Aus dem Konzept der kommunikativen Kompetenz leitet Baacke sein Verstandnis von
Medienkompetenz ab. Sie musse als Teilgebiet davon verstanden werden, denn in
einer Zeit, in der Medien elementarer Bestandteil gesellschaftlicher Kommunikation
sind, meine Medienkompetenz ,grundlegend nichts anderes als die Fahigkeit, in die
Welt aktiv aneignender Weise auch alle Arten von Medien fiir das Kommunikations-
und Handlungsrepertoire von Menschen einzusetzen® (vgl. Baacke 1996, S. 119, Herv.
i. O.; vgl. auch Schorb 2008, S. 78). Der einzige Unterschied zwischen kommunikativer
und Medienkompetenz sei, dass letztere ,nicht in face-to-face-Situationen stattfin-
det, sondern in der parasozialen Interaktion mit Medienbotschaften und ihren Tra-
gern“ (Baacke 1997, S. 54).

Das Medienkompetenzmodell, das Baacke entworfen hat, um den Begriff inhaltlich zu
fillen, ist der noch heute am meisten herangezogene Definitionsansatz und Aus-
gangspunkt flr diverse Weiterentwicklungen (vgl. Schluchter 2010, S. 71), auf die hier
nicht weiter eingegangen werden soll. Baacke unterscheidet vier Bestandteile von Me-
dienkompetenz (vgl. Baacke 1996, S. 120):

e Medienkritik: Problematische gesellschaftliche Prozesse sollen analytisch erfasst und
das daraus resultierende Wissen reflexiv auf das eigene Handeln angewendet werden
kénnen, beides in sozial verantworteter Weise

e Medienkunde: Sie umfasst sowohl klassisches Wissen liber Medien als auch die Fahig-
keit, neue Gerate zu bedienen

e Mediennutzung: ,Nutzung“ bedeutet hier sowohl eine rezeptive, als auch eine interak-
tive, anwendende Nutzung

e Mediengestaltung: Medien sollen innovativ und kreativ verwendet werden kdénnen.
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Die ersten beiden Komponenten beziehen sich auf Vermittlung, die letzten beiden
beschreiben die Zielorientierung des Modells - die Fahigkeiten also, die sich im Han-

deln der Menschen widerspiegeln.

Die Forderung von Medienkompetenz beschreibt Baacke als Zielorientierung der Me-
dienpadagogik (vgl. Baacke 1997, S. 96) und dies bleibt sie bis heute, vor allem auch
in Bezug auf aktive Medienarbeit (vgl. Demmler/Résch 2014, S. 199f.). Im aktiven
Handeln mit Medien durch die Herstellung von Eigenproduktionen liegt die Chance,
technisches Wissen zu erlangen, sich mit Gestaltungselementen und medialen Sym-
bolen auseinanderzusetzen (Medienkunde) und Medien kreativ einzusetzen, um sich
zu artikulieren (Mediennutzung und -gestaltung). Dadurch kénnen auch tieferge-
hende Reflexionen angeregt werden, die kritische Einschdatzungen ermdéglichen (Me-
dienkritik):

.im Akt der manuellen Herstellung von Produkten kann das Wissen erworben werden,
dass die Gestaltung medialer Inhalte immer einen parteilichen Umgang mit dem darzu-
stellen Gegenstand zur Folge hat, weil er medienspezifischen Bedingungsfaktoren wie
Auswahl, Schnitt usw. unterworfen bleibt. Damit erarbeiten sich die Schiiler durch
Selbsttatigkeit die Kriterien zur Einschdatzung und Analyse massenmedialer Produktio-
nen“ (Frohlich 1982, S. 118).

5.2.4 Bildungspotenziale

Obwohl Medienkompetenz gemeinhin als Zielkategorie aktiver Medienarbeit immer
noch Gultigkeit besitzt, entfachte sich in den letzten Jahren, ausgeldst durch vielfal-
tige Bedeutungswandlungen, eine kritische Diskussion um den Begriff (vgl.
Fromme/Jorissen 2010, S. 46).

Baackes Modell der Medienkompetenz nahert sich der Thematik aus einer kommuni-
kationswissenschaftlichen Richtung und lasst daher eigentlich kaum Schlisse auf pa-
dagogisches Handeln zu, wie Baacke (1996) selbst anmerkt: ,,Medienkompetenz’ gibt
also nicht an, wie die eben beschriebene Dimensionierung des Konzepts praktisch,
didaktisch oder methodisch zu organisieren und damit zu vermitteln sei“ (ebd., S.
121). Auch macht er darauf aufmerksam, dass sich Medienkompetenz nicht allein
durch intentionales padagogisches Handeln ausbilde, da Medien als (Selbst-) Sozia-

lisationsinstanz in der Lebenswelt generell, also z.B. auch im Freizeitbereich, einen
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groRen Platz einnehmen (vgl. Baacke 1997, S. 40). Auch ohne Anleitung entfalte sich
,die Unverfiigbarkeit des Subjekts [...] nach dessen eigenen generativen Ausdrucks-
mustern® (ebd., S. 100). In diesem Zusammenhang fihrt er auch den Bildungsbegriff
ein, der in Medienkompetenz ,einzudenken® sei (ebd.). Baacke verstand die Dimensi-
onen der Medienkompetenz nicht als normative Zielkriterien, denn auf solche ,[sollte]
heute verzichtet werden” (vgl. Baacke 1997, S. 96). Nichtsdestotrotz entwickelte sich
das allgemeine Verstdandnis des Begriffs genau in die gegenteilige Richtung. Um die
Leistungsfahigkeit von Schiiler*innen (international) vergleichbar zu machen, wurden
im Zuge verschiedener Studien Bildungsstandards definiert,’¢ und ,Kompetenz* geriet
zu einer moglichst messbaren Statusbeschreibung, die, in Niveaustufen gegliedert,
auch in Curricula festgeschrieben wurde (vgl. Fromme/Biermann/Kiefer 2014, S. 64f.).
So verstanden folgte die Medienpadagogik allerdings wieder ,dem Leitbild eines zu
aktivierenden und mit Kompetenzen auszustattenden Medienrezipienten® (ebd., S.
67) und es wurde bezweifelt, ,ob diese Kompetenz- und Outputorientierung noch
genigend Freirdaume fir eine lebenswelt- und handlungsorientierte Medienpadagogik
und fir die Wiinsche, Interessen und Perspektiven der Lernenden [...] lasst“ (ebd., S.
65).

In Abgrenzung zu dieser nun normativ gepragten Definition von Medienkompetenz
und in Hinwendung zu den urspringlichen Gedanken Baackes entwickelte sich der
Begriff Medienbildung (siehe auch Kap. 4). Er stellt nicht den kompetenten Umgang
mit Medien in den Mittelpunkt, sondern fragt danach, welche Rolle Medien bei der
Entstehung und Veranderung von Selbst- und Weltverhadltnissen einnehmen. Er geht
davon aus, dass Bildungsprozesse nicht ausschlieBlich in Lehr-/Lernsettings stattfin-
den, sondern potenziell jederzeit und an jedem Ort. Im Gegensatz zur normativen
Kompetenz sind diese nie abgeschlossen, kdnnen nicht gemessen und auch nicht ge-
plant werden (vgl. Fromme/Jorissen 2010, S. 50f.). In diesem Sinne existieren keine
,Bildungsziele“, keine zu erreichenden Standards. In Bezug auf aktive Medienarbeit
bzw. generell auf padagogisches Handeln ergibt sich daraus eine gewisse Paradoxie:
Der*die Padagog*in handelt intentional, muss aber gleichzeitig anerkennen, dass Bil-
dungsprozesse nicht von auRen diktierbar sind, sondern ausschlieRlich vom Subjekt

ausgehen (vgl. ebd., S. 69): ,Die Forderung, durch dulere Einwirkung innere Autono-

16 z.B. PISA (Programme for International Student Assessment) und IGLU (Internationale Grundschul-
Lese-Untersuchung) (vgl. Fromme/Biermann/Kiefer 2014, S. 64)
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mie herzustellen, widerspricht sich selbst® (Jorissen/Marotzki 2009, S. 11), daher sei

auch eine Erziehung zu Mindigkeit nicht moglich. Angegeben werden kann lediglich

,eine Verdnderungsrichtung, ndamlich die vielseitige Erweiterung unserer Denk- und
Handlungsmoglichkeiten, die [...] auch beschrieben werden kann als zunehmende, aber
nicht normativ bestimmbare Fahigkeit zur Orientierung und (kritischen) Partizipation*
(Fromme/Biermann/Kiefer 2014, S. 68).

Aktive Medienarbeit ist in diesem Zusammenhang nicht nur Rahmen fiir die Vermitt-
lung bestimmten Wissens und Kénnens, sondern muss sich ebenso mit Prozessen der
Personlichkeitsbildung und gesellschaftlicher Teilhabe auseinandersetzen. Potenzi-
ale, die die gemeinsame Arbeit an einem Medienprojekt hat, wurden in Kapitel 4.3

bereits beschrieben und sollen hier kurz wiederholt und erganzt werden:

e Artikulationen und Wirkungsweisen des eigenen Selbst werden erprobt und in (medi-
alen) sozialen Arenen inszeniert, wodurch die eigene Identitdt reflektiert wird.

e Die Herstellung eines Medienprodukts kann kreative Potenziale wecken und freisetzen,
ebenso die Entdeckung und Entfaltung eigener Wiinsche und Interessen beférdern.

e Die Teilnehmenden erfahren Gleichberechtigung und Selbstwirksamkeit. Sie erleben
sich als handlungsfihiges Mitglied der Gesellschaft, wodurch sie sich mehr als zuvor
als Teil dieser sehen kénnen.

e Sie erfahren, dass ihnen komplexe Aufgaben wie die Herstellung eines Medienprodukts
zugetraut werden, wodurch sie sich und ihren Fahigkeiten selbst mehr vertrauen kén-
nen und selbstbewusster werden.

e Die Produzent*innen durchdringen und verhandeln ein Themengebiet, das sie fortan
vielleicht aus einem anderen Blickwinkel sehen kénnen. Mitunter werden dadurch be-
stimmte Einstellungen und Handlungsweisen in Frage gestellt und verandert.

e GleichermalRen interagieren sie mit Menschen, die sie vorher nicht kannten. Dadurch
treffen sie auch auf andere Welt- und Selbstbilder, die ihre eigenen herausfordern kén-
nen.

e Das Medienprodukt selbst kann wiederum beim Publikum Bildungspotenziale ansto-

Ren, indem es neue oder ungewodhnliche Sichtweisen auf ein Themengebiet anbietet.

Diese Potenziale betreffen im Ubrigen nicht nur die Schiller*innen, sondern auch die
Padagog*innen. Auch ihre Selbst- und Weltsicht kann sich durch die Begegnung mit

anderen Medienkulturen verandern (vgl. Fromme/Biermann/Kiefer 2014, S. 71).

Um Bildungsprozesse zu initiieren, bedarf es der Ermdglichung von Unbestimmtheits-

bereichen. Allzu viele konkrete Vorgaben und ein strikter Zeitplan verhindern
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Tentativitat, also das Ausprobieren neuer Regeln und Schemata der Weltaufordnung
(vgl. Jorissen/Marotzki 2009, S. 19ff.). Bei der Planung und Durchfiihrung von Medi-
enprojekten muss daher, will man die vorhandenen Potenziale der Arbeit nutzen, aus-
reichend Zeit und Raum fir Reflexion und spielerisches Ausprobieren eingeraumt

werden.

53 Prinzipien aktiver Medienarbeit

Aus den oben erkldrten Leitzielen und der theoretischen Rahmung durch den (Me-
dien-)Bildungsbegriff bzw. den Symbolischen Interaktionismus lassen sich die Prin-
zipien aktiver Medienarbeit ableiten, durch die sich insbesondere deren praktische
Umsetzung konkretisieren ldasst. Kernkategorie hierbei ist die Handlungsorientierung.
Aktive Medienarbeit existiert in vielen verschiedenen Formen - Praxisfelder, Zielgrup-
pen, inhaltlicher Gegenstand, Dauer und verwendete Medien erlauben eine grofe
Vielfalt an Konzepten. Dementsprechend variieren auch die Arbeitsschwerpunkte:
Manche Projekte fokussieren beispielsweise dokumentarische Genres und bezwecken
die Erstellung eines moglichst qualitativ hochwertigen Medienprodukts, andere zeich-
nen sich durch eine starke Prozessorientierung aus (vgl. Niesyto 2009a, S. 858f.).

Dennoch folgen sie im Groben denselben Prinzipien, die hier vorgestellt werden.

5.3.1 Handelndes Lernen und Projektarbeit

Die Theorie des Symbolischen Interaktionismus besagt, dass Objekte ihre Bedeutung
in Interaktionen erhalten. Daraus folgt, dass Lernprozesse als Interaktionsprozesse
gestaltet sein missen: ,Lernen erfolgt demnach in der handelnden Auseinanderset-
zung mit anderen und mit Gegenstanden der Lebensrealitdt. Im Handeln werden Wis-
sen angeeignet und Einstellungen, Verhaltens- und Handlungsweisen geformt* (Schell
2009, S.10).

Der padagogische Ansatz des Handelnden Lernens fand seit den 70er Jahren groRen
Anklang (so auch in der handlungsorientierten Medienpadagogik), kam aber tatsach-
lich schon Ende des 19. Jahrhunderts mit der Reformpadagogik auf, als ,Reaktion auf
die Monokultur starren Frontalunterrichts“ (Flechsig 1996, S. 27). ,[N]icht nur Kopfe,

sondern auch Hande, nicht nur reproduktives, sondern auch produktives Denken*
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(ebd.) wurde eingefordert, um ,die Persdnlichkeit des Schiilers allseitig zu entwickeln®
(ebd.). Theoretisch fuRt dieser Ansatz auf Uberlegungen des Philosophen und Pida-
gogen John Dewey, der mit dem Prinzip ,learning by doing” insbesondere auch die
Moglichkeit verbunden sah, an der Gestaltung einer demokratischen Gesellschaft teil-

zuhaben (vgl. Hartung/Unger 2009, S. 98). Demzufolge

,sollen sich Lernende ausgehend von ihren je individuell spezifischen Erfahrungen und
Interessen aktiv mit ihrer sozialen Realitdt auseinandersetzen und dabei selbstverant-
wortlich eigene Problemlésungen entwickeln. Die sich so entfaltende Dialektik von An-
eignung und Verdnderung berge gleichsam die Moglichkeit, in die Konstitution demo-

kratischer Gesellschaft einzugreifen und damit an dieser zu partizipieren“ (ebd.).

Dass handlungsorientierter Unterricht auch heute noch - vielleicht mehr denn je -
notwendig sei, begriindet Gudjons (2008) mit der ,Reduzierung sozialer Erfahrungs-
moglichkeiten von Eigentatigkeit und Primarerfahrungen® (ebd., S. 67) in der Lebens-
welt Heranwachsender, was daraus resultiere, dass Jugendliche heutzutage mit weni-
ger Familienmitgliedern unter einem Dach leben, kindliche ,Streifraume” durch Urba-
nisierung und Industrialisierung auf abgegrenzte, padagogische Spezialrdume ver-
dichtet worden seien und elektronische Medien (er bezieht sich vor allem auf das
Fernsehen) eine liberwiegend bildhafte, wenig abstrakte Aneignung der Welt befor-
dern wirden (vgl. ebd., S. 11ff.).17 Handlungsorientierter Unterricht sei in diesem Zu-

sammenhang

,der notwendige Versuch, tatige Aneignung von Kultur in Form von padagogisch orga-
nisierten Handlungsprozessen zu unterstitzen. Uber die ikonische Aneignungsweise

hinaus bietet er die Moglichkeit, handelnd Denkstrukturen aufzubauen und den Zugang

17 Gudjons (2008) raumt zwar ein, dass der Computer Denkprozesse fordern konne, das Internet sowieso
aus Schulen nicht mehr wegzudenken sei und elektronische Medien daher auch in handlungsorientierten
Unterricht zu integrieren seien (ebd., S. 16); auch lobt er handlungsorientierte Ansdtze, die Medien ein-
beziehen, sofern diese nur funktional der Vermittlung sinnlicher Erfahrungen dienen (ebd., S. 69) - ins-
gesamt vertritt er jedoch eine eher medienkritische Haltung (er spricht z.B. von durch Fernsehkonsum
ausgeldste Isolierung und Vereinsamung, ebd., S. 15), weshalb an dieser Stelle eine kritische Differen-
zierung seiner These angebracht ist. Stiss/Lampert/Wijnen (2013) machen deutlich, dass auch Medien-
welten sehr anregungsreich sein kénnen (u.a. Erkundung von Identitatskonzepten und Kommunikati-
onsformen, parasoziale Interaktionen mit Medienfiguren als Sozialisationsfaktor) (ebd., S. 22f.) und in-
sofern als ,wertvolle Erganzung von Primarerfahrungen eingestuft“ (ebd., S. 37) werden kénnen. Kritisch
werde es, wenn die Umwelt des Kindes nur wenige oder belastende Primarerfahrungen biete und daraus
eine eskapistische Mediennutzung resultiere (vgl. ebd.). Die von Gudjons betonte Wichtigkeit von Prima-
rerfahrungen fiir die gesunde Entwicklung eines Menschen soll hier indes nicht angezweifelt werden.
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zur Welt nicht Uber ihre Abbilder, sondern durch vielfdltige sinnliche Erfahrungen zu
schaffen” (ebd. S. 68).

Ebenso wie Dewey macht auch Gudjons auf die politische Wichtigkeit tatiger Aneig-
nung aufmerksam. Denn nur, wer aktiv erfahre, dass er handlungsfahig ist, eingreifen
und verandern kann, der kénne auch an der Gestaltung der Gesellschaft mitwirken
(vgl. ebd.). Dariiber hinaus besitze das in handelnder Auseinandersetzung gewonnene

Wissen eine andere Qualitat als das in traditionellem Unterricht vermittelte. Es ist

,multimedial gespeichert, gedachtniswirksamer, nicht ,trdges’ Wissen, es ist anders in
vielfdltige Beziige einer Sache vernetzt, es ist nicht nur enzyklopddisches oder assozia-
tives Wissen, sondern oft handlungsrelevantes Wissen, das den Transfer zu weiterem
Handeln erleichtert” (ebd., S. 88).

Auch Frohlich (1982) schreibt: ,Lernen, das auf Eigeninitiative beruht, mit Beteiligung
der ganzen Person - Gefiihl wie Intellekt -, ist das eindringlichste und hat den am

langsten anhaltenden Lerneffekt zur Folge* (ebd., S. 148).

Fir medienpadagogische Tatigkeiten kann Handlungsorientierung zur tbergreifen-
den Leitkategorie erklart werden (vgl. Tulodziecki 1997, S. 140). Diese ist mit weiteren
Prinzipien verknipft, die im Folgenden noch vorgestellt werden - dazu zdhlen die
gemeinsame, gleichberechtigte Arbeit in Gruppen, die Selbsttatigkeit der Schiler*in-
nen, die Gleichzeitigkeit von Produkt- und Prozessorientierung sowie die konse-
guente Ausrichtung der inhaltlichen und methodischen Aspekte an der Zielgruppe

und ihrer Lebenswelt.

Als geeignetes didaktisches Format, das die Prinzipien handelnden Lernens ideal ver-
eint, gilt vor allem das Projekt (vgl. Gudjons 2008, S. 71), das sich inzwischen auch
als Kénigsweg der aktiven Medienarbeit etabliert hat (vgl. Zeidler 2009, S. 245). Kern-
gedanke des Projektunterrichts ist, dass eine Gruppe gemeinsam uber einen ldangeren
Zeitraum ein bestimmtes Vorhaben verwirklicht und dessen Ergebnisse anschlieRend
vorstellt. Projekte sind also immer produktorientiert, es wird jedoch gleichermalen
grolRer Wert ,auf die Prozesshaftigkeit des Lernens und die soziale Erfahrung koope-
rativen Arbeitens” (Frohlich 1982, S. 155) gelegt. Der Gegenstand der Auseinander-
setzung entspringt der Lebenswelt der Projektteilnehmer*innen, in komplexer, inter-
disziplindarer Form und gleichzeitig exemplarisch fiir groRere gesellschaftliche Zu-
sammenhdnge. Den Teilnehmer*innen wird ein groRer Handlungsspielraum einge-

raumt, damit sie zum einen ihre Einstellungen, Erfahrungen und Interessen einbringen
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und ggf. andern kénnen und zum anderen motiviert sind, weil sie sich mit ihrer Arbeit
identifizieren konnen (vgl. Zeidler 2009, S. 245f.). Projekte zeichnen sich durch ihre
Ganzheitlichkeit aus, das bedeutet, sie sollen Sach- Selbst- und Sozialkompetenzen
gleichermalen fordern (vgl. Flechsig 1996, S. 202) und Kopf- und Handarbeit mitei-
nander verbinden (vgl. Gudjons 2008, S. 71). Frohlich (1982) fasst zusammen:

»[Plrojektorientiertes Lernen [signalisiert] also erstens eine Art von Lernen, das das Le-
ben, gesellschaftliches Handeln einbezieht und zum Ausgangspunkt fiir Erkenntnispro-
zesse macht. Zweitens greift es die tatsdchlichen Probleme der Lernenden auf, wobei
Lernprozesse eingeleitet und Erfahrungen ermdglicht werden, die den Lernenden befa-
higen, Erkenntnisse und Qualifikationen zum Mittel seiner eigenen Handlungsfihigkeit
zu machen” (ebd., S. 150, Herv. i. O.).

Die einzelnen Aspekte von Projekten bzw. handlungsorientiertem Unterricht im All-

gemeinen sollen im Folgenden naher ausgefiihrt werden.

5.3.2 Herrschaftsfreie Kommunikation, Gruppenarbeit und soziales Lernen

Wird Lernen als interaktionales Geschehen definiert, ist es naheliegend, dieses in
Gruppen zu realisieren. Die wechselseitige Einwirkung zwischen Individuum und Ge-
sellschaft entfaltet sich auch hier: Die gemeinsame Auseinandersetzung mit einem

Gegenstandsbereich

,hat ein aulengerichtetes Ziel, die Reflexion und Veranderung der Lebenswelt, und ein
innengerichtetes, die kooperative und solidarische Reflexion und Veranderung von Den-

ken und Handeln der einzelnen Gruppenmitglieder” (Schell 2003, S. 172).

Neben einer auf die Gesellschaft gerichteten Aktivitait umfasst Gruppenarbeit also
auch eine stdandige Auseinandersetzung mit internen Kommunikations- und Interak-
tionsproblemen. Dies ist elementar wichtig, denn die Erfahrung und Einlibung solida-
rischen Handelns'8 ist Voraussetzung fir das Leitziel der (kollektiven) Emanzipation

(vgl. ebd., S. 176). Dass diese interne Kommunikation, soll sie Emanzipation fordern,

18 Jank/Meyer (2011) verstehen unter solidarischem Handeln ein Handeln, das ,nicht am personlichen
Vorteil, sondern am gemeinsamen Nutzen orientiert ist“ (ebd., S. 319). Bedingung dafir ist die Ausge-
wogenheit zwischen sprachlicher Verstandigung lber die Handlungsaufgabe bzw. den L6sungsweg und
zielgerichteter Arbeit (vgl. ebd.).
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selbst emanzipativ sein muss, wurde in Kapitel 5.2.1 bereits erwahnt. Dies ist nur in
herrschaftsfreien Situationen zu verwirklichen, in der alle Beteiligten gleichberechtigt
sind. Dahinter verbirgt sich die Grundannahme des Kompetenztheorems: Menschen
unterscheiden sich in Bezug auf ihre ,kommunikative Grundausstattung“ (Baacke
1996, S. 117) nicht voneinander. Damit einher geht ,das Postulat, dal8 alle Menschen
gleich zu behandeln seien, weil alle Menschen gleich seien” (ebd., Herv. i. O.).

Bezogen auf die padagogische Praxis bedeutet dies, dass symmetrische Kommunika-
tionssituationen zu gestalten sind, die sich durch eine angstfreie Atmosphare, ge-
genseitigen Respekt und personliche Akzeptanz der Teilnehmenden auszeichnen.
Sanktionssysteme werden dadurch hinfallig. Jeglicher Druck sollte vermieden werden
(Handlungsdruck, Zeitdruck, psychischer Druck) (vgl. Baacke 1973, S. 332). Alle Kom-
munikationsteilnehmer*innen missen die gleichen Chancen haben, ,zu Wort zu kom-
men und beachtet zu werden* (ebd.), ,zu befehlen und sich zu widersetzen, zu erlau-
ben und zu verbieten, Versprechen zu geben und abzunehmen, Rechenschaft abzu-
legen und zu verlangen® (Habermas 1971, S. 138f., zit. n. Schell 2003, S. 173). An-

dernfalls wirden sie

»ihre kommunikative Deprivation in psychische Unsicherheit, sozialen Erwartungsver-
zicht, soziales und politisches Desinteresse, geistige und emotionale Enge, kommuni-
kative Vorurteilsstrukturen, Autoritatsabhdngigkeit und autoritar-aggressive Charak-
terstrukturen transformieren und als psychische Dispositionen internalisieren” (Baacke
1973, S.331).

Die geforderte Symmetrie sollte sich dabei nicht nur in den AuBerungen widerspie-
geln, sondern auch in der sichtbaren Struktur der Situation. Hierzu zadhlt beispiels-
weise die Anordnung der Sitzgelegenheiten, die nicht auf eine dominierende Person
ausgerichtet sein sollten. Gleichberechtigung reprdsentierend ware beispielsweise ein

Kreis, wie er auch in demokratischen Parlamenten (blich ist (vgl. ebd., S. 332).

Mit der Forderung nach herrschaftsfreien Lernprozessen einher geht die Abkehr vom
klassischen, hierarchischen Rollenverhaltnis zwischen Lehrer*innen und Schiler*in-
nen, denn ,Status und Position der Teilnehmer sollten keine Unterschiede setzen*
(ebd.). Die Lehrenden ibernehmen eine eher beratende, organisierende Funktion (vgl.
Zeidler 2009, S. 245). Ihre Sachkompetenz dirfen sie einbringen, aber nicht zur Aus-
ubung von Autoritdt einsetzen. Sie sollen sich, ebenso wie alle anderen Beteiligten,

als Lernende sehen (vgl. Schell 2003, S. 173f.). Der Lernprozess wird nicht durch die
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Lehrenden bestimmt, sondern gemeinsam mit allen Teilnehmenden ausgehandelt,
geplant und reflektiert. Damit auch Schiiler*innen mit geringen Verbalisierungsfahig-
keiten hiervon nicht ausgeschlossen bleiben, sollten auch nonverbale Ausdrucksfor-
men ermoglicht werden - beispielsweise durch die Herstellung audiovisueller Pro-
dukte oder durch Rollenspiele (vgl. ebd., S. 174).

Dies ist natiirlich eine sehr idealistische Vorstellung der Durchfiihrung handlungsori-
entierten Unterrichts. Die Praxis birgt verschiedene Herausforderungen: Herrschafts-
freie Kommunikation etwa setzt verschiedene Fahigkeiten voraus, tber die Schii-
ler*innen evtl. (noch) nicht verfligen. Schell (2003) orientiert sich am Rollenmodell
von Lothar Krappmann, das auf den Annahmen des Symbolischen Interaktionismus
fult, und nennt u.a. Empathie (Fahigkeit, sich in den anderen hineinversetzen zu kon-
nen), Rollendistanz (Fahigkeit, nicht entgegen der eigenen Bediirfnisse in Rollen auf-
zugehen bzw. zu verbleiben) und Ambiguitadtstoleranz (Fahigkeit, mit widerspruchli-
chen Erwartungen umzugehen). Gruppenarbeit strebt daher an, diese Fahigkeiten zu-
nachst zu entfalten (vgl. ebd., S. 174f.) - und ist dafiir gleichzeitig bestens geeignet.
Gerade in Kleingruppen (drei bis sechs Schiler*innen) hat der*die Einzelne (und auch
sprachlich gehemmte Jugendliche) hohe Interaktionschancen, wodurch soziale Ver-
haltensweisen ausgepragt werden kdnnen und auch personlichkeitsbildende Prozesse
in Gang kommen (vgl. Gudjons 2008, S. 33).

,In der eigenen Gruppendynamik einer Kleingruppe miissen die Beziehungen unterei-
nander entwickelt, emotionale Konflikte gelost, metakommunikative Techniken gelernt,
AuBenseiter integriert, funktionale Rollen libernommen und Interaktionsstérungen aus-

gerdumt werden” (ebd.).

Es liegt daher die Vermutung nahe, dass handlungsorientierter Unterricht soziales
Lernen vor allem dann grundlegend férdert und damit dem Prinzip der herrschafts-
freien Kommunikation zunehmend gerecht wird, wenn er genug Raum lasst fiir grup-
peninterne Auseinandersetzungen und wenn er dariiber hinaus regelmaRig stattfin-
det, um eine kontinuierliche Weiterentwicklung der eigenen Persdnlichkeit und sozi-

alen Verhaltens zu gewahrleisten.

Eine weitere Herausforderung in der praktischen Umsetzung handlungsorientierten
Unterrichts ist die Position des*der Lehrenden als gleichberechtigtes Mitglied der
Gruppe. Auch selbsttdtiges Lernen beginnt mit einer Handlungsanleitung oder inhalt-
lichen Einleitung (z.B. Einfiihrung in die Technik) (vgl. Gudjons 2008, S. 146). Ebenso

69



dirfen ,Vorschlage fiir sinnvolles Arbeiten” (ebd., S. 83) gemacht und ,unfruchtbare
Fehlentwicklungen® (ebd.) rechtzeitig aufgehalten werden. Instruktionen und lenken-
des Eingreifen sind also auch im Rahmen von handlungsorientiertem Unterricht un-
verzichtbar (vgl. Gudjons 2008, S. 146). Daraus ergibt sich die Anforderung an
den*die Pddagog*in, zwischen leitendem und zuriicknehmendem Handeln geschickt

wechseln und einen addquaten Mittelweg finden zu kdnnen.

5.3.3 Selbsttitigkeit, Produktorientierung und Veréffentlichung

Die Selbsttatigkeit der Schiiler*innen steht beim handlungsorientierten Unterricht im
Mittelpunkt. Sie sollen selbststandig und eigenverantwortlich ,erkunden, erproben,
entdecken, erortern, planen und verwerfen* (Jank/Meyer 2011, S. 316). ,[A]ction and
fun” (ebd.) dirfe dabei jedoch nicht das alleinige Ziel sein, es miisse auch ,etwas Ver-
ninftiges dabei herauskommen® (ebd.). Dieses Vernlinftige ist zum einen, entspre-
chend den oben beschriebenen Aufgaben aktiver Medienarbeit, die Forderung von
Emanzipation und Mindigkeit - die Einlibung solidarischen Handelns, die Verande-
rung individueller Verhaltensweisen und Einstellungen, das Erleben von Handlungs-
fahigkeit, die Ausbildung kommunikativer Kompetenz etc. - und zum anderen ein
gemeinsam erstelltes (Medien-)Produkt (vgl. ebd., S. 316ff.). Es ist ein wesentlicher
Bestandteil von Projektunterricht, dass dieses Produkt auch veroffentlicht und damit
,der Kenntnisnahme, Beurteilung und Kritik anderer (Lerngruppen) zuganglich ge-
macht* (Gudjons 2008, S. 86) wird. Aktive Medienarbeit ist also sowohl produkt- als
auch prozessorientiert. Gudjons merkt jedoch an: ,Letztlich ist nicht das Produkt ent-

scheidend, sondern die Qualitdt des Prozesses, der zum Produkt fuhrt“ (ebd., S. 88).

Das Produkt wirkt in mehrfacher Weise auf den Lernprozess ein: Zum einen steuert es
natirlich den Herstellungsprozess selbst, zum anderen kann es eine starke intrinsi-
sche Motivation der Teilnehmenden auslésen, denn das Produkt ist wahrnehmbar,
entspringt den eigenen Interessen sowie dem eigenen Handeln und markiert ein kon-
kretes Ziel (vgl. Gudjons 2008, S. 89). Diese Motivation umfasst nicht nur die Herstel-
lung des Produkts selbst, sondern auch die vorherige (fachliche) Auseinandersetzung

mit dessen Gegenstand:

st in einer Schilergruppe die Absicht entstanden, anderen mit Hilfe von Medien etwas

mitzuteilen, entsteht haufig der [...] Wunsch der Schiiler, etwas genauer zu erfahren und
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zu untersuchen, an Inhalten zu arbeiten, um in ihrer Darstellung von gesicherten Grund-

lagen ausgehen zu kénnen*“ (Eickmeier 1992, S. 281).

Darliber hinaus regt es die Schiiler*innen dazu an, die eigene Person zu reflektieren.
Das Wissen um die Veroffentlichung und um ,die zu erwartenden, daraus entstehen-
den Riickschlisse auf die hinter der Prasentation sich verbergende Person® (Echterhoff
2012, S. 5) fuhrt dazu, dass sie sich aus der Sicht des zukiinftigen Publikums wahr-

nehmen und ihr Selbstbild entsprechend medial inszenieren (vgl. ebd.).

Das Feedback der Offentlichkeit hilft dabei, ,die erarbeitete Problemlésung an der
Wirklichkeit zu tberprifen® (Gudjons 2008, S. 87) und kann den Stolz und das Selbst-
wertgefiihl der Teilnehmenden positiv beeinflussen (vgl. Echterhoff 2012, S. 5).
Demmler/Résch (2014) machen jedoch auch auf die Gefahren aufmerksam: Es konne
mitunter padagogisch nicht erwiinscht bzw. kontraproduktiv sein, wenn bestimmte
intime Inhalte an die Offentlichkeit gelangen (vgl. ebd., S. 204). Auch sei die Verof-
fentlichung im Internet, wie sie heute lblicherweise stattfindet, mit diversen rechtli-

chen Risiken verbunden:

,Wenn Heranwachsende sich und ihre Produkte auf Plattformen prasentieren, die poten-
ziell der ganzen Welt zuganglich sind, bekommen Themen wie Urheberrecht, Daten-
schutz und der Umgang mit personlichen Daten einen neuen, erweiterten Stellenwert”
(ebd., S. 205).

Die Offentlichkeit musse daher konzeptionell immer beriicksichtigt werden.

5.3.4 Lebenswelt-, Interessen- und Adressatenorientierung

Mit dem Aufkommen der handlungsorientierten Medienpadagogik riickte die Lebens-
welt der Schiler*innen mehr in den Fokus (vgl. Schell 2003, S. 26). Baacke (1996)

definiert diese wie folgt:

,Die Lebenswelt ist die fiir einen Menschen oder eine Gruppe (etwa: Familie, Schulklasse,
Arbeitskollegen) konstituierte reale Umwelt von Erfahrungen und Handlungsmaoglichkei-
ten. Sie ist der Lebensraum, in dem sich Erziehung und Sozialisation abspielen® (ebd., S.
118).

Sie ist folglich auch der Raum, in dem sich kommunikative Kompetenz realisiert (vgl.

ebd.) und der damit, fernab normativer Verhaltensvorschriften, zum Ausgangspunkt
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padagogischer Handlungen wird (vgl. Frohlich 1982, S. 100). Daraus folgt fir hand-
lungsorientierte Unterrichtskonzepte, dass der Gegenstand, mit dem sich die Schii-
ler*innen auseinandersetzen, ihrer Lebenswelt entspringen muss - und zwar durch-
aus in jener komplexen Form, die er auch in der Realitat aufweist (vgl. Gudjons 2008,
S. 79f.). Es komme darauf an, ,das Leben wieder am Leben zu lernen® (ebd.) und na-
tlrliche Situationen nicht wissenschaftlich systematisch in einzelne Fachaspekte zu
gliedern, die auf verschiedene Schulfacher aufgeteilt werden. Daraus ergibt sich eine
gewisse Interdisziplinaritat von Projekten (vgl. ebd.). Gleichzeitig verzichtet hand-
lungsorientierter Unterricht auf inhaltliche Vollstandigkeit. Nach dem Prinzip des
exemplarischen Lernens ist der gewdhlte konkrete Lerngegenstand aus der Lebens-
welt der Teilnehmenden Ausgangspunkt fir das Entdecken groRerer, gesellschaftli-

cher Zusammenhdnge, die das eigene Leben pragen (vgl. ebd., S. 71).

Neben der Orientierung an der Lebenswelt der Jugendlichen soll handlungsorientier-
ter Unterricht auch an ihren Interessen ansetzen: ,Sonst ist das Thema vielleicht fiir
die Lehrerin interessant, geht aber an den Bediirfnissen und Fragen der Schiilerinnen
und Schiiler vorbei“ (ebd., S. 80). Dies bedeutet jedoch nicht, dass der Unterricht auf
der Stufe der Schiilerinteressen stehen bleiben soll - vielmehr sollte er ein ,interes-
severmitte/nderProzelR® (ebd., Herv. i. O.) sein, der durch die Auseinandersetzung mit
neuen Themen bestehende Interessen weiterentwickelt und neue weckt (vgl. ebd.;
Jank/Meyer 2011, S. 316). Um vorzubeugen, dass das Projekt nur der ,Hobbypflege*
(vgl. Gudjons 2008, S. 81) dient und dem Anspruch gesellschaftlicher Teilhabe nicht
gerecht wird, sollte es dariiber hinaus auch eine gewisse gesellschaftliche Relevanz

aufweisen (vgl. ebd.).

Der Begriff Adressatenorientierung umfasst sowohl die Wahl des Themas aus dem
,Pool” der Lebenswelt und der Schiilerinteressen - also die inhaltliche Dimension von
Projekten - als auch eine an den Teilnehmer*innen orientierte methodische Gestal-
tung. Hierbei sind Alter, Geschlecht, materielle, 6konomische und soziale Lebensbe-
dingungen, Erfahrungs- und Erlebnisraume, das Anregungsmilieu der Bezugsgruppe,
kognitive Voraussetzungen und auch gewohnte Formen inhaltlicher Auseinanderset-
zung zu berlcksichtigen (vgl. Schell 2003, S. 45, 52).
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54 Das Medium Film im Fokus: Aktive Videoarbeit

Im Rahmen aktiver Medienarbeit konnen verschiedene Medien eingesetzt werden, alle
besitzen spezifische Vor- und Nachteile. Bezogen auf das Medium Video stellt Schell
(2003) fest:

,ES bietet als audiovisuelles Medium unter allen verfligbaren Medien wohl die groRte
Palette an praktisch-paddagogischen Einsatzmaoglichkeiten, ist relativ leicht handhabbar,
in der Jugendarbeit haufig verfiigbar und - nicht zuletzt - beliebt bei Jugendlichen*
(ebd., S. 178).

Filme vereinen verbale, visuelle und auditive Ausdrucksmaoglichkeiten — das macht sie
vor allem fir die Arbeit mit Jugendlichen mit geringerer formaler Bildung attraktiv,
deren Lese- und Schreibkompetenzen meist nicht stark ausgepragt sind (siehe Kap.
4.2). Bilder, Farben, Gestik, Mimik, Handlungen und Musik - ,das gesamte Spektrum
realer Kommunikations- und Interaktionsmittel” (ebd., S. 179) - ermdglichen im Ver-
gleich zu abstrakten Zeichensystemen wie Sprache und Schrift einen mitunter einfa-
cheren Zugang zu komplexen Themen oder auch Emotionen (vgl. Niesyto 2009b, S.
9, Schell 2003, S. 179f.). Visuelle Ausdrucksweisen erfahren in der heutigen Zeit ge-
nerell einen Aufschwung. Realitatsaneignung und -verarbeitung, also die Konstruk-
tion von Selbst- und Weltbildern, geschieht nicht mehr vorrangig liber analytisches
Begriffsdenken, sondern, bedingt durch eine immer intensivere Nutzung von Bild-
schirmmedien, auch durch symbolisches Bilddenken. Insofern ist eine visuelle ,Al-
phabetisierung” nicht nur eine Moglichkeit, sondern vielmehr eine Notwendigkeit (vgl.
Schell 2003, S. 180f.).

Fur die padagogisch erwiinschte Arbeit in Gruppen (siehe Kap. 5.3.2) eignet sich das
Medium Film in besonderer Weise, da dessen Erstellung diverse Positionen vor und
hinter der Kamera vereint und kooperatives Arbeiten und Interaktion daher voraus-
setzt (vgl. ebd., S. 182). Eine regelmadRige Aufgabenrotation, vor allem zu Beginn eines
Projekts, ist sinnvoll, um zu vermeiden, dass sich Einzelne zu Spezialist*innen entwi-
ckeln, wahrend die Entfaltungsmoglichkeiten Anderer gehemmt werden (vgl. ebd., S.
187). Letzteres gilt insbesondere auch in Bezug auf geschlechtsspezifische stereotype
Rollenzuweisungen - Jungen bedienen Technik, Mdadchen organisieren -, die unbe-
dingt aufgebrochen werden sollten (vgl. ebd., S. 192). Gelingt dies, bietet die Arbeit
hinter, insbesondere aber auch vor der Kamera, den Schiiler*innen viele verschiedene

Rollen an, die sie libernehmen kdénnen: der*die managende Regisseur*in, der*die
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technisch affine Kameramann/-frau, der*die fantasievolle Kostimbildner*in und viele
mehr - in fiktionalen Formaten zudem letztendlich jede Figur, die sie sich ausdenken.
Die Veranderung und Inszenierung der eigenen Identitdt kann dadurch spielerisch
ausprobiert werden, darin liegt ein enormes Bildungspotenzial. Das Video wird hier
zu einem Mittel der Selbstreflexion, es fungiert als ,Spiegel” des Selbst (vgl. Echterhoff
2012, S. 5; Schell 2003, S. 193).

Der Ablauf eines Filmprojekts orientiert sich an der allgemeinen Struktur einer Film-
produktion: Zunachst wird der Inhalt des Films schriftlich festgehalten (Drehbuch) und
dann die Reihenfolge bestimmt, in der die Szenen logistisch sinnvoll gedreht werden
sollen (Drehplan). Nach einer Einfiihrung in die vorhandene Technik und ggf. spiele-
rischen Ubungen zu filmischen Gestaltungsmitteln folgen die Dreharbeiten und
schlieRlich der Schnitt. Fur eine kritische Reflexion des Produktes und des Herstel-
lungsprozesses sollte ebenso ausreichend Zeit eingeplant werden. Die Produktion ei-
nes Films ist im Allgemeinen sehr zeitaufwendig - Thema und Umfang sollte entspre-
chend angepasst werden, denn ein Produktionsabbruch ist i.d.R. sehr frustrierend fur
alle Teilnehmenden. Abgeschlossen wird das Projekt durch die 6ffentliche Ausstrah-
lung des Films (vgl. Schell 2003, S. 186f.).

Schell (2003) macht auf verschiedene Herausforderungen aufmerksam, die aktive Vi-
deoarbeit mit sich bringt. Viele davon beziehen sich auf das technische Equipment:
Zum einen ist dieses anfallig fur technische Probleme (Wackelkontakte, Tonbrummen,
Computerabsturz etc.), die viel Zeit und Nerven kosten kdnnen, zum anderen schiirt
es mitunter falsche Erwartungen. Viele Jugendliche beginnen das Projekt meist sehr
enthusiastisch, verlieren das Interesse aber auch schnell wieder, wenn inhaltliche Ziel-
setzungen fehlen oder aber wenn sie merken, dass sie die Standards professioneller
Produktionen nicht erreichen kénnen. Perfektionismus ist im Rahmen aktiver Video-
arbeit eher hinderlich, entsprechend hohe Anspriiche sollten schon zuvor gedampft
werden, um Frust zu vermeiden. Nichtsdestotrotz sollte das Produkt eine gewisse
Qualitat aufweisen bzw. an die Rezeptionsgewohnheiten des Publikums anknuipfen -
vor allem dann, wenn es etwas Bestimmtes vermitteln soll (vgl. ebd., S. 189ff.). Hier
ist das Fingerspitzengefiihl der Padagog*innen gefragt. Darauf bedacht, sich nicht zu
sehr einzumischen, konnen sie eine stimmige Inszenierung der Geschichte durchaus
fordern, indem sie die Aussage eines Dialogs oder Bildausschnitts auf den Punkt brin-
gen bzw. generell der Gefahr entgegenwirken, ,Klischees in Szene zu setzen oder die
Geschichte dramaturgisch nicht in den Griff zu bekommen*® (Anfang 2005, S. 413).
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AbschlieRend sei noch eine Bemerkung zur Entwicklung aktiver Videoarbeit angefligt:
Das Medium gewann vor allem ab den 70er Jahren an Beliebtheit, als Filmtechnik zu-
nehmend handlicher und erschwinglicher wurde. Als ,Blirgermedium“ wurde es vor
allem als politisches Werkzeug genutzt, zur Herstellung einer Gegenoéffentlichkeit
(siehe Kap. 5.1.4). Der anfangliche Enthusiasmus ebbte jedoch ab, ,als klar wurde,
dass die meist schlechten Kamera- und Tonaufnahmen auf Unverstandnis beim Pub-
likum stieRen“ (Anfang 2005, S. 409). Die Videobewegung konzentrierte sich fortan
vor allem auf die Jugendarbeit, wo Filmprojekte auch heute noch zahlreich durchge-
fihrt werden. Die zunehmende Medienkonvergenz, die in der Gegenwart zu beobach-
ten ist, sollte dazu anregen, die Konzeption dieser Angebote zu tUberdenken. Die Fo-
kussierung auf eine Medienart sei ,nicht mehr zeitgemaR“ (Demmler/Roésch 2014, S.
203).

,In der praktischen Medienarbeit gibt es einen erheblichen Bedarf an Projekten, in denen
Kinder eigene Erfahrungen mit den digitalen und vernetzten Medien machen kdnnen,
die nicht auf dem Stand des ,Web 1.0’ stehen bleiben, sondern ,up to date’ sind bzw.
zumindest nicht hinter ihren konvergenten Medienalltag zuriickfallen® (Fromme/Bier-
mann/Kiefer 2014, S. 69).

Wie ein solches, ,modernes“ Konzept von Videoarbeit aussehen kann, soll im Rahmen
dieser Arbeit nicht erlautert werden. Relevant ist jedoch die Feststellung, dass nicht
das Medium selbst im Zentrum aktiver Medienarbeit steht, sondern ,starker denn je,
die Fragestellung nach der padagogischen Zielvorstellung und der inhaltlichen Aus-
einandersetzung” (Demmler/Résch 2014, S. 203).

6 Aktive Videoarbeit mit Jugendlichen mit geistiger Behinderung

Nachdem bisher das Zusammenspiel von Inklusion und Medienbildung, sowie aktive
Medienarbeit als diesbeziiglich zielfilhrende Methodik erlautert wurden, sollen diese
Grundlagen nun speziell auf die Zielgruppe Menschen mit geistiger Behinderung
Ubertragen werden - bzw. noch konkreter auf Jugend/iche mit geistiger Behinderung,
da aktive Medienarbeit generell vorrangig in der Jugendarbeit stattfindet und auch
das erforschte Projekt eher einem schulischen Kontext zuzuordnen ist. Unter Ju-
gendlichen” werden hier gemaR deutschem Recht Menschen im Alter von 14 bis 18

Jahren verstanden.
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Behinderung wurde definiert als ,eine dauerhafte und sichtbare Abweichung im kor-
perlichen, geistigen oder seelischen Bereich, der allgemein ein entschieden negativer
Wert zugeschrieben wird“ (Cloerkes 2007, S. 8). Die negativ konnotierten Abweichun-
gen im Fall einer geistigen Behinderung beziehen sich in erster Linie auf gering aus-
gepragte kognitive Fahigkeiten. Als Indikator gilt ein Intelligenzquotient unter 50/55
- solche Grenzen seien jedoch ,allenfalls als grobe Orientierung aufzufassen; sie ge-
ben aufgrund ihrer begrenzten Aussagekraft keine Auskunft Giber bestimmte Lernan-
spriiche, noch daruber, auf welchem Wege eine Intelligenzretardierung entstanden
ist“ (Mahl 2006, S. 131).

Eine beeintrachtigte Kognition dulert sich in verschiedenen, von den Erwartungen
abweichenden Verhaltensweisen. Konstitutiv fiir eine geistige Behinderung ist eine
Storung der Wahrnehmung, d.h. die ,Fahigkeit, sinnlich gegebene Informationen in
ihrem Bedeutungsgehalt zu entschliisseln® (ebd., S. 132), ist gering ausgepragt. Damit
einher gehen sprachliche Beeintrdchtigungen: ,es treten Schwierigkeiten beim Erler-
nen von Wortbedeutungen und grammatischen Regeln auf” (ebd.). Da sich auch sozi-
ale Kompetenz durch diverse Lernprozesse entfaltet, kann auch sie eingeschrankt

sein. Miuhl (2006) fasst zusammen:

,Geistige Behinderung kann als erhebliche Lernbeeintrdachtigung beschrieben werden,
die mit einer Hirnschddigung einsetzt und all jene Bereiche der Entwicklung und Sozia-

lisation betrifft, die in hohem MalRe von Lernprozessen abhangig sind“ (ebd., S. 133).

Wahrend sich die Medienpddagogik schon langer mit den Forderschwerpunkten HO-
ren, Lernen oder korperliche und motorische Entwicklung befasst, nahm sie vom For-
derschwerpunkt geistige Entwicklung bisher noch weitestgehend Abstand (vgl. Bosse
2012b, S. 42). Dementsprechend rar sind konkrete, praxiserprobte und durch Be-
gleitforschung bekraftigte Konzepte und Theorien. In diesem Kapitel kann daher le-
diglich auf theoretische Perspektiven wie die auf den vorangegangenen Seiten be-
schriebenen, sowie auf Erfahrungsberichte zuriickgegriffen werden. Die Ausfiihrun-
gen seien durch eigene Erfahrungen als Leiterin medienpadagogischer Projekte aus-

geschmuckt.
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6.1 Kommunikation und Methodik

Die Art und Weise, wie Jugendliche mit geistiger Behinderung sich verhalten und kom-
munizieren, kann fir Fremde - was Medienpadagog*innen, die ein Filmprojekt durch-
flhren, als externe Expert*innen zumeist sind - zu Beginn sehr ungewohnt sein. Dar-
Uber hinaus hat sie einen entscheidenden Einfluss auf methodische Aspekte und pa-
dagogisches Handeln. Voraussetzung fiir ein gemeinsames Arbeiten ist, dass alle In-
halte des Projekts - seien es Erklarungen, Diskussionen oder Aufgabenstellungen -
auf ein simples, fir alle verstandliches Niveau gebracht werden. Es ist durchaus an-
gebracht, von einer hohen Verstehenskompetenz auszugehen und die Jugendlichen
nicht als unfdahige Gesprachspartner*innen zu betrachten (vgl. Hagen 2007, S. 30).
Gerade schriftsprachliche Elemente aber sollten erfahrungsgemaR reduziert, in
Leichte Sprache oder auch in Bilder bzw. Symbole libersetzt werden - darunter fallt
nicht zuletzt das Drehbuch. Zu vermeiden ist auch ein Verfallen in ,Kindersprache®.
Auch wenn der Entwicklungsstand von Menschen mit geistiger Behinderung oft mit
denen von Kindern ohne Behinderung verglichen wird, verstellt dies ,altersgemaRe
Anspriiche, Interessen und Motivationen“ (Miihl 2006, S. 134). Aktive Medienarbeit
muss an der Lebenswelt der Teilnehmer*innen ansetzen - dazu zdhlen auch bei Ju-
gendlichen mit Behinderung Beziehungskrisen, die erste Liebe, die erste Zigarette und

Auseinandersetzungen mit Erwachsenen.

Neben Ausdrucksweise und Inhalt muss auch die Struktur des Projekts an die kogni-
tiven Fahigkeiten der Jugendlichen angepasst werden. Zu lange oder zu theorielastige
Einheiten konnen die Schiiler*innen Uberfordern. Konzentration und Motivation
schwinden dann schnell, Frust kann aufkommen (vgl. Eggert 2006, S. 96). Kiirzere
Unterrichtseinheiten und Pausen sind daher enorm wichtig - bergen allerdings wie-
derum die Gefahr, dass der komplexe und arbeitsintensive Prozess einer Filmproduk-
tion nur schleppend voranschreitet und letztendlich nicht in der vorgegebenen Zeit

abgeschlossen werden kann.

6.2 Leitung und Betreuung

Nicht nur dieses notige Zeitmanagement bedeutet eine Herausforderung fiir die pa-

dagogischen Leiter*innen eines Filmprojekts.
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,Sicherlich ist es fiir den padagogischen Prozess nicht forderlich, wenn das AusmaR der
Betreuung die Beteiligten zu Statisten degradieren wiirde. Allerdings ist gerade bei der
Arbeit mit geistig Behinderten der Anspruch, die Gruppe nur als Mentor zu begleiten,

nicht immer zu verwirklichen“ (Lutz 2006, S. 19).

Lutz spielt damit auf die Schwierigkeit an, die richtige Balance zu finden zwischen
Lenkung einer manchmal doch recht unbeholfenen Gruppe und Zuriickhaltung zu-
gunsten ihrer Entfaltungsmoglichkeiten. Ein Auszug aus dem Erinnerungsprotokoll
des in dieser Arbeit erforschten Projekts verdeutlicht dies (Ndheres in Kap. 8). Am
ersten Tag sammelten die Projektteilnehmerinnen auf Flipcharts Ideen zu Ort, Ge-
schehen und Charakteren ihres Films, die anschlieRend in gemeinsamer Diskussion

zu einer schlissigen Story verknlpft werden sollten:

,Oft werden verschiedene Ideen auf einmal geduRert, die in den meisten Fillen nichts
zur Story beitragen, aber natirlich trotzdem zu beachten und wiirdigen sind. Durch die-
ses Durcheinander an Ideen, das gegenseitige Unterbrechen und ,Niederschreien‘ und
den stockenden Fortschritt kippt die Stimmung langsam. Wir starten mit der Feststel-
lung, dass einige Madchen zaubern wollen und andere nicht und dass einige gut sind
und andere bose. Die darauffolgende, recht wirre Abstimmung dartiber, wer was will,
bringt Unruhe und uns nicht voran. Die Mdadchen werden zunehmend genervt. Ich habe
einige ldeen, die aber nur teilweise Anklang finden, z.B. dass M. und I. Meerjungfrauen
mit Zauberkraften spielen und einem ,normalen‘ Madchen mit ihren Fahigkeiten irgend-
wie weiterhelfen. Das hatte die Marchenlust der Jiingeren und die ,Reale Konflikte‘-Lust
der Alteren gut vereint. Die Idee fillt leider einer Abstimmung zum Opfer. Die Alteren
wollen keine Meerjungfrauen und ziehen die meisten mit ihren lautstarken AuRerungen
auf ihre Seite. Ich moéchte den Madchen keine fertige Geschichte prasentieren, weil aber

auch, dass die Frustgrenze sehr nah ist” (Erinnerungsprotokoll Tag 1, Zeile 101-113).

Die hier noch recht zuriickhaltende padagogische Leitung fiihrte zu einer ausgiebigen
Diskussion, die die meisten Teilnehmerinnen letztendlich stresste, weil das Ergebnis
lange auf sich warten lieR. Das andere Extrem - eine recht strikte Anleitung — war an
den letzten beiden Projekttagen zu beobachten, als die noch verfligbare Zeit einen

baldigen Drehschluss erforderte:

»Ich bin dazu lUbergegangen, mir konkrete Dialoge auszudenken, um Zeit zu sparen.
Eigentlich fand ich es schoner, die Kinder sich das selbst Giberlegen zu lassen, aber of-
fenbar sind sie in diesem Moment damit Gberfordert und die Zeit rennt“ (Erinnerungs-
protokoll Tag 5, Zeile 70-72).
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Mit zunehmendem Zeitdruck riickte die Produktorientierung in den Vordergrund - auf
Kosten jener Unbestimmtheitsbereiche, die fiir eine Starkung und Entfaltung der Ju-
gendlichen unabdingbar sind. Diese Gratwanderung ist eine pdadagogische Heraus-
forderung, die zwar typisch ist fiir aktive Medienarbeit (siehe Kap. 5.3.2), in der Be-
schaftigung mit Jugendlichen mit geringen kognitiven Fahigkeiten aber besonders

deutlich zum Vorschein kommt.

Die Auspragungen einer geistigen Behinderung sind vielfdltig und nicht selten mit
weiteren Beeintrachtigungen verknipft, bspw. Schadigungen bestimmter Sinnesor-
gane oder der Bewegungsfahigkeit (vgl. Miihl 2006, S. 136). An einer Forderschule fir
geistige Entwicklung trifft der*die Medienpadagog*in daher selbst innerhalb einer
Klasse - die lblicherweise aus nicht mehr als zehn Schiiler*innen besteht (vgl. Kul-
tusministerkonferenz 2018, S. 8) - auf Jugendliche mit unterschiedlichsten Voraus-
setzungen, darunter manchmal auch solche, die nach besonders viel Aufmerksamkeit
verlangen (vgl. Eggert 2006, S. 96). Dies macht eine individuelle Betreuung bzw. Auf-
gabenverteilung notwendig, um zu verhindern, dass sich Einzelne Gber- oder unter-
fordert fuhlen. Folglich ist es giinstig, wenn mehrere Betreuer*innen das Projekt be-
gleiten, insbesondere solche, die die Jugendlichen bereits kennen und die auch we-
niger auffdllige Signale eines Unwohlseins rechtzeitig bemerken und eingreifen kén-
nen (vgl. Eggert 2006, S. 95ff.). Als gewohnte Bezugspersonen geben sie gleichzeitig
den Teilnehmer*innen Sicherheit - und ebenso auch den Medienpadagog*innen, da
sie mit ihrer Kenntnis der Schiilerinnen und ihrem sonderpadagogischen Wissen
manch problematische Situation geschickt auflésen konnen (beispielsweise Sprach-

blockaden oder aggressives Verhalten).

6.3 Unbestimmtheit und Zutrauen als Herausforderung

Die fachliche Ergdnzung und Zusammenarbeit von Sonder- und Medienpadagog*in-
nen hat sich bisher bewahrt. Schluchter (2010) merkt jedoch an, dass die ,Auffassun-
gen hinsichtlich des (medien-)padagogischen Arbeitsprozesses - v.a. die skizzierten
Fragen des Zutrauens/Vertrauens in die individuellen Ressourcen von Menschen mit
Behinderung“ (ebd., S. 128) mitunter auseinandergehen. In einem zu seiner Studie

gehorigen Interview berichtet der Medienpadagoge Klaus Lutz:
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,Das war die Erfahrung bei allen Projekten, die wir gemacht haben, dass sie, alle betreu-
enden Lehrkrafte und Sozialpddagogen erstaunt waren, was im Lernbehinderten- und
Geistigbehindertenbereich bei den Kindern und Jugendlichen fiir Moglichkeiten da sind
[...]. Da wird viel zu stark mit Angsten gearbeitet: ,Das kénnen unsere ja nicht, das be-
kommen sie nicht hin’“ (ebd., S. 146).

Eigene Erfahrungen bestdtigen diese Schilderung. Im Gedachtnis blieb u.a. eine Leh-
rerin, die einer Schiilerin verbot, die Hauptrolle des Films zu Gibernehmen, da sie ,noch
nicht einmal richtig sprechen” konne. Generell lieR sich im Rahmen solcher Projekte
in vielen Fallen eine Tendenz zur Produktorientierung beobachten, seitens aller Be-
teiligten. Die Lehrer*innen treffen Entscheidungen, um moglichst effektiv und prag-
matisch zu einem Ergebnis zu kommen - kognitiv schwadchere Schiler*innen werden
dann schnell zu Statist*innen gemacht oder anders beschaftigt, Rollen samt Eigen-
schaften werden willkirlich festgelegt oder aufgedrangt, Drehorte nur in unmittelba-
rer Umgebung gesucht. Wie oben beschrieben, geraten auch Medienpadagog*innen
unter Zeitdruck in Versuchung, dies zuzulassen oder sogar ebenso zu handeln. Die
Teilnehmer*innen nehmen diese ,Vorschlage® oft ohne Widerspruch an, vermutlich
weil sie jene Fremdbestimmtheit durchaus gewohnt sind und das Formulieren eigener
Ideen ungemein schwieriger ware. Darliber hinaus sind sowohl etwaige Fordermittel-
geber als auch das Publikum des Films ausschlieBlich am Produkt interessiert und
fragen i.d.R. nicht nach dessen Entstehungsprozess. Die eigentlichen Bildungspoten-
ziale aktiver Medienarbeit geraten hinter dieser ,Wir drehen einen Film“-Attitlude

leicht in Vergessenheit.

Die alltagliche Abhangigkeit und Fremdbestimmung von Menschen mit Behinderung
soll aufgebrochen werden, eigene Fahigkeiten, Starken, Interessen sowie die eigene
Handlungsfahigkeit entdeckt und gefordert werden. An dieser Stelle sei an eine Pra-
misse des Symbolischen Interaktionismus erinnert: Das ,Selbst“/die ldentitdt eines
Menschen entwickelt sich ,aus einem Prozess sozialer Interaktion, in dem andere Per-
sonen jemandem die eigene Person definieren“ (Blumer 2013, S. 77f.). Soll ein Mensch
also Vertrauen in die eigene Person gewinnen, so ist das Zutrauen anderer ihm ge-
genuber entscheidend (vgl. Schluchter 2010, S. 148). Nicht an Defiziten, sondern an
den individuellen Starken muss die Arbeit ansetzen, um ein positives Selbstbild zu
starken. Gleichsam muss genug Raum und Zeit geboten werden, um neue Perspekti-
ven auf sich selbst zu gewinnen - darauf ist bei der Konzeption eines Projekts zu

achten und auch wahrend dessen Durchfiihrung. Im schulischen Rahmen kann dies,
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wie oben beschrieben, eine zdhe Auseinandersetzung mit bestehenden Strukturen
und Einstellungen bedeuten. In jedem Fall geht es einher mit einer standigen, kriti-

schen Reflexion der eigenen padagogischen Tatigkeit.

6.4 Die Bedeutung des Medienprodukts

Auch wenn eine zu starke Konzentration auf Qualitat und Fertigstellung des Medien-
produkts verschiedene Bildungsprozesse hemmen kann, so nimmt der fertige Film
dennoch eine bedeutende Stellung innerhalb inklusiver Medienarbeit ein. Nicht nur
markiert er ein Erfolgserlebnis am Ende des Projekts, das die Gruppe motiviert und
antreibt, auch dient er als Kommunikationsmittel zwischen verschiedenen Gesell-

schaftsgruppen.

Unter allen Schiler*innen mit sonderpadagogischem Forderbedarf werden diejenigen
mit dem Forderschwerpunkt geistige Entwicklung am seltensten in allgemeine Schu-
len integriert (vgl. Kultusministerkonferenz 2018, S. XX). Das bedeutet, dass Jugend-
liche mit geistiger Behinderung eine soziale Gruppe sind, die auch raumlich tatsach-
lich sehr deutlich aus der Gesellschaft ausgeschlossen ist. Die Sonderbeschulung
schafft eine Distanzierung, die die Entstehung von Vorurteilen und Stigmatisierung
begiinstigt. Umso wichtiger ist es, dem entgegenzuwirken - Medien kdnnen hier als
Briicke dienen, wie in Kapitel 4.4 beschrieben. Sie libermitteln Informationen, erlau-
ben Einblicke in fremde Lebenswelten und bieten neue Perspektiven auf die Thematik
geistige Behinderung, was im besten Fall eine Anderung tradierter Vorstellungen nach
sich zieht. Die Publikation des erstellten Filmes - moglichst 6ffentlichkeitswirksam -
ist daher eine unbedingte Notwendigkeit. Schluchter (2010) deklariert dies als ,Beweis
der Gleichheit, bzw. der Fahigkeit zur (gleichwertigen) kreativen Gestaltung“ (ebd., S.
148). Damit kann die 6ffentliche Wahrnehmung von Menschen mit geistiger Behinde-
rung beeinflusst werden, gleichermaRen aber auch die Selbstwahrnehmung der Pro-
duzent*innen. Sie erleben sich als ,handlungsfdhiges Subjekt im sozialen Raum*
(ebd.), was ihnen die Moglichkeit er6ffnet, ihren Platz in der Gesellschaft neu auszu-

loten.

Ein GrolRteil der von Schluchter (2010) befragten Expert*innen berichten von einem
bestehenden groRen Bediirfnis von Menschen mit Behinderung, in Filmen etwas von

sich zu erzahlen und damit an offentlicher Kommunikation teilzuhaben. Auch dies
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wird auf sozial(rdumliche) Exklusion und die bisher nicht vorhandene Maoglichkeit,

sich Giber Medien auszudriicken, zuriickgefiihrt. Von Horen erzahlt:

,[Els ist ein riesiger Bedarf da [...] aufgrund dieser Diskriminierung in der Gesellschaft,
Geschichten zu erzahlen, sie wollen unheimlich viel machen, sie nutzen es, du brauchst
ihnen nur die Moglichkeiten geben und sagen: ,H6r mal, ihr dirft es, ihr konnt es, wir

helfen euch und wir machen die Auffithrung’ (ebd., S. 125).

6.5 Lebenswelt der Teilnehmer*innen

Der Alltag von Jugendlichen mit geistiger Behinderung ist, bedingt durch die Sonder-
beschulung sowie die allgemein negative gesellschaftliche Haltung ihnen gegeniiber,
durch Ausgrenzung gepragt. AuRerdem sind sie tiberdurchschnittlich oft mit proble-
matischen familidren Situationen konfrontiert (vgl. Schluchter 2010, S. 156). Es exis-
tiert ein empirisch belegbarer Zusammenhang zwischen Behinderung und sozialer
Lage. Besonders deutlich ist er in Bezug auf Schiiler*innen mit Lernbehinderung: Von
ihnen leben 90 % in schwierigen sozio6konomischen Verhdltnissen. Aber auch fir
andere Behinderungsarten ist er gultig. Griinde dafiir sind beispielsweise eine unzu-
reichende Vorsorge wahrend der Schwangerschaft und im Sauglingsalter und ein ge-
nerell schlechtes Verhaltnis zwischen Menschen aus sozial niedrigeren Schichten und
Gesundheitsdiensten oder Behorden (vgl. Cloerkes 2007, S. 95ff.). Eine vorhandene
Behinderung wiederum fiihrt ebenfalls zu einem Absinken innerhalb der Sozialstruk-
tur. Diese soziale Realitat fasst Cloerkes knapp zusammen: ,Behindert wird vor allem

der, der arm ist, und wer behindert ist, wird arm“ (ebd., S. 99).

Die vielfdltigen Probleme, die aus dieser Lebenslage erwachsen, prdagen natiirlich auch
den padagogischen Umgang mit Schiiler*innen mit Behinderung. Medienarbeit kann
als Moglichkeit dienen, problematische Erfahrungen im Alltag aufzuarbeiten, sowohl
audiovisuell als auch in direkter Interaktion. Die Betreuer*innen kénnen etwaige feh-
lende Zuwendung seitens der Eltern ein wenig ausgleichen und auch deren Erzie-
hungsaufgabe teilweise Gilbernehmen. Dies setzt jedoch voraus, dass der*die Medien-
padagog*in zundchst als Vertrauensperson akzeptiert wird - er*sie muss dies wollen
bzw. sich darauf einlassen, zudem miissen auch die strukturellen Umstande eine An-

naherung ermoglichen (vgl. Schluchter 2010, S. 156ff.).
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,[Hlierzu sind langfristig angelegte Moglichkeiten der Zusammenarbeit notwendig, da
oft wechselnde (medien)pddagogische Betreuung, temporar begrenzte Strukturen, wie
im Rahmen von Projekten etc. die oft in der eigenen Lebenswelt erfahrenen Strukturen

der Unsicherheit, der Unbestdndigkeit reproduzieren” (ebd., S. 157).

Mit dieser Unsicherheit einher geht auch eine allgemeine Vorsicht gegeniiber neuen
Erfahrungen. Aus Angst vor negativen Erlebnissen verbleiben Jugendliche mit Behin-
derung oft in einer Abwehrhaltung (vgl. ebd.). Umso wichtiger wird die Entwicklung
einer vertrauensvollen Beziehung - auf Augenhdhe, ohne Bevormundung oder ohne
Druck, gepragt durch gegenseitigen Respekt und Anerkennung, wie es den Prinzipien

aktiver Medienarbeit entspricht.

Was im Zusammenhang mit der geforderten Lebensweltorientierung aktiver Medien-
arbeit ebenfalls von Interesse ist, ist der milieutypische Umgang mit Medien, denn
genau hier, an den medialen Interessen, Erfahrungen und Aneignungsmustern der
Zielgruppe, soll die Arbeit ansetzen (vgl. Niesyto 2009b; siehe Kap. 5.3.4). Jugendli-
che aus bildungsbenachteiligten Milieus nutzen Medien eher passiv, konsum- und
rezeptionsorientiert (vgl. Wagner/Eggert 2007, S. 19f.), auBRerdem bevorzugen sie
prasentativ-symbolische Medien wie Bilder, Videos oder Musik (vgl. Niesyto 2009b,
S. 9). Ein Filmprojekt durchzufiihren ist also grundlegend ein geeigneter Ansatz, um

an Nutzungspraferenzen der Jugendlichen anzukntiipfen.

Im Fernsehprogramm besonders beliebt sind bei Menschen mit Lernschwierigkeiten®
Serien, Musiksendungen, Spielfilme, Reality TV/Doku-Soaps und Unterhaltungs-
/Gameshows (vgl. Bosse/Hasebrink 2016, S. 104) - entsprechend stehen SpaR und
Entspannung als Nutzungsmotive an erster Stelle (vgl. ebd., S. 105). Ein Beispiel gibt
das im Rahmen der Arbeit erforschte Projekt. Um einen Uberblick Uber die Lieblings-
serien der Teilnehmerinnen zu bekommen, wurden diese am ersten Tag auf einem
Flipchart zusammengetragen. Davon ausgehend sollte analysiert werden, was genau
die Madchen an diesen Serien schdtzen und welche Elemente ggf. auch in ihren Film

einflieRen sollen.

,Dass L. ,Berlin Tag und Nacht’ aufschreibt, wundert mich nicht, denn diese Serie war

auch im letzten Jahr in ihrer Klasse sehr beliebt. Hinzugekommen sind offenbar ,50667

19 Bosse/Hasebrink (2016) fassen unter der Bezeichnung ,Menschen mit Lernschwierigkeiten“ Menschen
mit geistiger und Lernbehinderung zusammen (vgl. ebd., S. 25).
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Ko6In’ und ,Unter Uns’ - alles Serien, in denen Freundschaft und Beziehungsdramen ver-
handelt werden. J. findet ,50667 Koln’ auch spannend, ,weil die da Worter benutzen, die
man nicht so kennt’. Ich frage mehrmals nach, bis sie konkretisiert, dass sie damit ty-
pische Jugendsprache meint. Ausdriicke wie ,Ey Alter’ sind in ihrer Lebenswelt offenbar
nicht prdsent. Ich frage immer nach, warum sie genau diese Serien toll finden und erhalte

Schlagworter wie Freundschaft - Liebe - Streit, aber auch ,Fack ju Gothe ist witzig’ und

Y

,Elsa kann zaubern’ (Erinnerungsprotokoll Tag 1, Zeile 39-47).

Als Padagog*in ist es glinstig, die beliebtesten Serien oder Filme zu kennen, um mit
den Jugendlichen ins Gesprach zu kommen und detailliert nachfragen zu kénnen. In
jedem Fall ist es notig, von den eigenen Praferenzen abzuriicken und offen zu sein
fir andere Perspektiven auf und Inhalte von Medien. Wie in Kap. 4.2 beschrieben, darf
es nicht Ziel des Projekts sein, das Mediennutzungsverhalten der Teilnehmer*innen

an bildungsbirgerlichen MaRstdaben zu messen oder gar andern zu wollen.

7 Ausgangspunkt des Forschungsvorhabens

Die vorangegangenen Kapitel beschreiben aktive Medienarbeit mit Menschen mit Be-
hinderung zwar sehr umfassend - eine Schwachstelle der Ausflihrungen ldsst sich
jedoch nicht leugnen und ist der zugrundeliegenden wissenschaftlichen Literatur ge-
schuldet: Sie verharren auf einer theoretischen Ebene oder beleuchten das Thema
ausschlieBlich aus Sicht des*der Padagog*in. Es existieren bis dato m.E. keine Erfah-
rungsberichte oder Forschungsergebnisse, die aktive Medienarbeit aus der Perspek-
tive der Teilnehmenden beschreiben bzw. zu rekonstruieren versuchen. Auch
Schluchter (2010) wahlte als methodischen Ansatz fir sein Grundlagenwerk die
Durchfiihrung von Experteninterviews, statt mit Vertreter*innen der Zielgruppe in
Kontakt zu treten. Im Rahmen dieser Arbeit soll diese Liicke ein Stlick weit geschlos-
sen werden. Nach der Vorstellung des konkreten Erkenntnisinteresses (Kap. 7.1) soll
im Folgenden auf zwei Herausforderungen, denen sich das Forschungsvorhaben stel-
len muss, ndaher eingegangen werden: das bisher noch nicht ausfiihrlich erprobte For-
schen mit Menschen mit geistiger Behinderung (Kap. 7.2) sowie das Fremdverstehen

sozialer Handlungen (Kap. 7.3).

84



el Forschungsfrage

Am wenigsten vorhanden sind bisher Erkenntnisse zu der bewusst offen formulierten
und simplen, gleichermaRen aber sehr schwer zu beantwortenden Frage: Was erfah-
ren Menschen mit geistiger Behinderung wahrend der Teilnahme an einem Medien-
projekt? Schwer zu beantworten ist sie deshalb, weil das Nachvollziehen fremder Ge-
danken, Gefiihle und Handlungen im Allgemeinen schon eine groRe Herausforderung
darstellt, die in Bezug auf Menschen mit nur eingeschrankten Verbalisierungsfahig-
keiten nochmals komplizierter wird, auBerdem weil auch Forschungsmethoden, die

diese Zielgruppe im Blick haben, bisher wenig ausgearbeitet sind.

Dennoch soll dies das Erkenntnisinteresse der Arbeit sein: das subjektive Erleben ei-
nes Medienprojekts durch Menschen mit geistiger Behinderung. Dahinter steckt
selbstverstandlich die Neugier, ob und inwiefern aktive Medienarbeit wirklich einen
Beitrag zur Inklusion leisten kann. Welche Bildungsprozesse werden angestoRen?
Werden fiir die Teilnehmer*innen neue Perspektiven auf sich und die Welt moglich?
Wenn ja, welche? Lasst sich beobachten, dass aktive Medienarbeit ein Empowerment
von Menschen mit Behinderung fordert? Lassen sich vielleicht Riickschliisse ziehen

auf diesbeziiglich forderliches oder hinderliches padagogisches Handeln?

Im Mittelpunkt steht hierbei, den von Schwalb/Theunissen (2009) definierten Hand-
lungsebenen von Empowerment folgend (siehe Kap. 4.3), insbesondere die subjekt-
zentrierte Ebene, die ,in erster Linie Wege [fokussiert], die den Einzelnen zur Entde-
ckung individueller Starke und zur Entwicklung neuer Lebenskrafte und Handlungs-
kompetenzen (Bewdltigungsmuster) anstiften sollen” (ebd., S. 27). In Bezug auf die
zehn Kategorien, die Schluchter (2010) als Saulen einer Medienbildung mit Menschen
mit Behinderung ermittelt hat,20 bedeutet dies eine Vertiefung der Bereiche Perséon-
lichkeitsbildung, ErschlieBung neuer Handlungs-, Kommunikations- und Erfahrungs-
raume, Selbstausdruck mit Medien sowie ggf. Beziehungsarbeit. In dieser Arbeit nicht
ndher behandelt werden folglich die Potenziale aktiver Medienarbeit flr eine Forde-

rung der Medienkompetenz, fiir eine Intensivierung des Kontakts zwischen Menschen

20 Die zehn Kategorien sind: Zugang zu Medien, alternative Ausdrucksformen, Selbstausdruck mit Me-
dien, ErschlieRung neuer Handlungs-, Kommunikations- und Erfahrungsraume, Teilnahme an offentli-
chen Kommunikationsprozessen, Personlichkeitsbildung, Medienkritik, Beziehungsarbeit, Technische
Fertigkeiten, Berufliche Bildung (vgl. Schluchter 2010, S. 119ff.).
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mit und ohne Behinderung sowie Bildungspotenziale auf gesellschaftlicher Ebene, die
durch die Rezeption des erstellten Medienprodukts initiiert werden kénnen. Eine star-
kere wissenschaftliche Auseinandersetzung gerade mit den beiden letztgenannten
Themen wadre durchaus wiinschenswert, kann in diesem Rahmen aber nicht geleistet

werden.

Beantwortet werden soll die Forschungsfrage anhand eines konkreten Medienpro-
jekts, das den Radius der Erkenntnisse zwangsldaufig weiter eingrenzt: erstens auf
Jugendliche mit geistiger Behinderung, zweitens auf das Medium Film - wie in Kap. 6
erldutert eine zwar recht komplexe und daher im Kontext von Projekten nicht unkom-
plizierte Medienart, gleichzeitig aber eine, die aufgrund ihrer Ausdrucksmaoglichkei-
ten und ihrer Beliebtheit flir Menschen aus sozial benachteiligten Verhaltnissen den-

noch geeignet ist.

7.2 Forschen mit Menschen mit geistiger Behinderung

Ganz ahnlich wie die Durchfiihrung von Medienprojekten ist auch das Forschen mit
Menschen mit geistiger Behinderung eine Herausforderung. Es gilt, sich auf andere
Ausdrucksweisen einzulassen, hohe Erwartungen zu vermeiden, eigene Unsicherhei-
ten auszuhalten und geduldig zu sein - wie auch die Medienpadagogik machte die
Forschung aus diesen Griunden lange Zeit einen Bogen um die Zielgruppe. Menschen

mit geistiger Behinderung wird unterstellt, sprachlich kaum auskunftsfahig zu sein.

,<Forschung, in der Menschen mit kognitiven Beeintrachtigungen selbst zu Wort kom-
men, stellt nach wie vor die rare Ausnahme dar. Forschung findet hier meist dber die

Menschen, nur in Ausnahmen mit ihnen statt” (Katzenbach 2016, S. 10, Herv. i. O.).

Ublicherweise werden stattdessen Stellvertreterbefragungen durchgefiihrt, die haufig
allerdings ,erheblich von den Selbstaussagen der Betroffenen abweichen“ (Hagen
2007, S. 26). Nicht nur aufgrund dieser geringen Validitdt, auch vor dem Hintergrund
der Inklusion ist dieses Vorgehen unangebracht - ein Motto der BRK lautet ,Nichts
Uber und ohne uns!“ (Arnade 2011, S. 6). Langsam scheint sich dieser Grundsatz auch

in Forscherkreisen durchzusetzen. Niediek (2015) beobachtet ein Umdenken:

,Die lange gefiihrte Debatte um die Frage, ob Menschen mit kognitiven Beeintrachtigun-

gen Uberhaupt als auskunftsfihige Personen in Forschungsvorhaben zu Wort kommen

86



sollten, weicht daher zunehmend methodischen und methodologischen Fragen, in wel-
cher Weise und in welchen Formen Beteiligung adressatengerecht und wissenschaftlich

gehaltvoll ermdglicht werden kann“ (ebd., 0. S.)

Eine ganz dhnliche Entwicklung fand in den 1980er Jahren in der Kindheitsforschung
statt. Die jahrelang vorherrschende entwicklungspsychologische Perspektive wich im
Rahmen der sogenannten ,neuen Kindheitsforschung” (Mey 2003, S. 4) zunehmend
dem Interesse an subjektiven Sichtweisen von Kindern auf ihre Welt (vgl. Deinert 2010,
S. 132). Damit wurden auch vermehrt qualitative Forschungsmethoden eingesetzt,
wie es nun auch in Bezug auf Menschen mit Behinderung der Fall ist. Diese sind zum
einen geeigneter, um subjektive Sichtweisen zu rekonstruieren, zum anderen werden
sie der Diversitdt und den Verstandigungsmaoglichkeiten der Zielgruppe gerechter als
guantitative Methoden (vgl. Janz/Terfloth 2009, S. 11).

Um fremde Welten - Sinnkonstruktionen, Bedeutungen und das ihnen entspringende
Handeln - nachvollziehen zu kdénnen, ist es naheliegend, sich diese von den interes-
sierenden Personen selbst erkldaren zu lassen bzw. in ihren Erklarungen im Unbewuss-
ten verborgene Sinnstrukturen ausfindig zu machen. Als Forschungsmethode werden
daher sehr oft qualitative Interviews eingesetzt (vgl. Friebertshdauser/Langer 2010, S.
437). Bei Menschen mit geistiger Behinderung hat sich insbesondere das Problem-
zentrierte Interview nach Andreas Witzel bewahrt, hauptsachlich erzahlgenerierende
Interviewformen wie das biographische oder narrative hingegen werden selten ange-
wandt (vgl. Hagen 2007, S. 28; Niediek 2015, o. S.). Fiir den Erfolg der Befragungen
ausschlaggebend sind verschiedene Faktoren, auf die in Kapitel 8.4.2 naher einge-
gangen werden soll. Insbesondere die kommunikativen Kompetenzen des*der Inter-

viewer*in spielen hierbei eine entscheidende Rolle.

Menschen mit Behinderung selbst zu Wort kommen zu lassen, sollte im Rahmen von
Forschungsprojekten, die ihre Lebenswelt betreffen, selbstverstandlich werden. Es
kann jedoch nicht verleugnet werden, dass die interviewte Person (liber ein Mindest-
maR an sprachlichen Ausdrucksfahigkeiten verfligen muss, damit wissenschaftlich re-
levante Ergebnisse erzielt werden kénnen. Ist dies nicht der Fall, bieten sich andere,
z.B. beobachtungsbasierte Erhebungsmethoden wie die Teilnehmende Beobachtung
oder die Videoanalyse an (vgl. Niediek 2015, o. S.). Auch sie erlauben eine Anndhe-
rung an subjektive Sichtweisen, direkt in der Lebenswelt der betreffenden Menschen.
In jedem Fall fruchtbar ist die Triangulation unterschiedlicher Daten: Dadurch sollen

,[dlie Schwachen einer Methode [...] durch den Einsatz einer weiteren erkannt und
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kontrollierbar werden, um so letztlich zu substantiell anspruchsvollen und konsisten-
ten Forschungsergebnissen zu gelangen” (Schriinder-Lenzen 2010, S. 149). Ver-
knupft werden konnen z.B. Interviews, Beobachtungen, Stellvertreterbefragungen und
die Analyse zusdtzlicher Dokumente bzw. Medien wie Fotos und Bilder (vgl. Keeley
2015,S.118).

Da die Rekonstruktion ganz personlicher Einstellungen und Perspektiven von Jugend-
lichen mit geistiger Behinderung fiir diese Arbeit zentral ist, wird versucht, den eben
formulierten Anspriichen bei der Entwicklung des Forschungsdesigns gerecht zu wer-
den. Als Zugang wird ein Methodenmix aus videogestutzter teilnehmender Beobach-
tung, qualitativen Interviews, Stellvertreterbefragungen und Erinnerungsprotokollen
gewahlt (ndher siehe Kap. 8.2). Eben weil es sich um ein bisher recht unerprobtes
Forschungsvorgehen handelt, soll dessen Anwendung anschliefend reflektiert wer-
den (siehe Kap. 8.6).

7.3 Verstehen sozialer Interaktionen

Die Arbeit wagt sich an eine grundlegende Problematik qualitativer Sozialforschung:
das Verstehen fremder Gedankengdange und Handlungen. Subjektive Perspektiven
sollen rekonstruiert werden - dabei ist Subjektivitdat durch keine noch so ausgefeilte
Forschungsmethode in Objektivitdat zu verwandeln. Forschende kénnen sich ihr ledig-
lich anndhern, ohne sich der Richtigkeit ihrer Deutungen jemals vollkommen sicher

sein zu konnen.

Handeln bzw. Interaktion, so wurde in Kapitel 3.3.1 beschrieben, ist kein Medium, das
determiniertes Verhalten freisetzt, sodass die zugrundeliegenden Faktoren identifi-
ziert werden konnten. Es existiert keine objektive Wahrheit hinter sozialen Interakti-
onen, die sich aufdecken lieRe. Wahrheit wird vielmehr durch ein fortwahrendes Auf-
einander-Beziehen von Individuen - durch soziale Interaktion selbst - konstruiert
(vgl. Helle 2001, S. 44ff.). MaRgebend sind dabei Bedeutungen, die ein Mensch be-
stimmten Gesten oder Worten, allgemein Objekten, zuschreibt. Diese hat er sich in
Interaktionen mit anderen angeeignet, das heiRt sie kdnnen schon in frihester Kind-
heit erworben worden oder durch auRergewohnliche Erfahrungen gepragt sein. Je na-
her man seinen Kommunikationspartner*innen folglich biografisch und auch kulturell

ist, je mehr man also ihre Sinnkonstruktionen kennt oder sogar teilt, desto einfacher
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wird es, ihre AuRerungen in treffender Weise zu interpretieren (vgl. Przyborski/ Wohl-
rab-Sahr 2014, S. 16). Doch nicht einmal, wenn man samtliche Interaktionen und Er-
fahrungen eines Menschen geteilt hatte, ware es moglich, all seine Handlungen und
AuRerungen zu verstehen, denn die Bedeutungen, die Objekte fur ihn haben, sind
nicht fest: ,Symbole geraten in Situationen in einen Verweisungszusammenhang an-
derer Symbole, und Bedeutungen geraten in ein reziprokes Spiel miteinander, indem
keines dieser Symbole automatisch fiir sich beanspruchen kann, ,Fundierungssymbol’
zu sein“ (Bude/Dellwing 2013, S. 9). Soziale Interaktion ist ein ,Tanz der Bedeutung“
(ebd.).

Im Alltag wird gegenseitiges, recht intuitives Verstandnis dennoch maoglich - durch
das Zuriickgreifen auf ein gemeinsames Wissen um bestimmte kulturell ,giiltige” Ob-
jektbedeutungen, und ebenso durch die unbewusste Regel, dass AuBerungen immer
verstanden werden ,als Teile eines Gesamtzusammenhangs, als Teil einer Geschichte
Uber die wir im Fortschreiten der Kommunikation noch weiter informiert werden®
(Przyborski/Wohlrab-Sahr 2014, S. 15).

Daraus ergeben sich nun auch die Anforderungen an Forschende, wollen sie soziale
Interaktionen, Handlungen und Einstellungen verstehen. Es gilt herauszufinden, wie
die Akteur*innen die jeweilige Situation wahrnehmen und deuten und ,wie dieser Pro-
zess der Bestimmung und Interpretation die Arten, in denen die Teilnehmer ihre
Handlungslinien aufeinander abstimmen, stitzt, aushohlt, neu ausrichtet und um-
formt” (Blumer 2013, S. 131). Moglich wird dies, laut Herbert Blumer, nur durch in-
tensive Beobachtungen sozialer Interaktionen im Feld, welches der*die Forschende
,am eigenen Leib erfahren muss” (Bude/Dellwing 2013, S. 11), im besten Fall durch
einen langerfristigen, intensiven Kontakt. Verstehen erfordert ein Sich-Hineinverset-
zen in die erforschten Personen und damit eine genaue Kenntnis ihrer Lebensum-
stande und Biografien. AuRerdem ist es elementar, Handlungen ausschlieBlich in ih-

rem Kontext zu betrachten:

,Das ist die eigentlich basal-soziologische Feststellung: Was auch immer in der sozialen
Welt ablauft, hdangt in Interpretationsprozessen und kommt in Situationen auf, und eine
Wissenschaft, die diese Situationen nicht beachtet und stattdessen von diesen Situatio-

nen zu abstrahieren versucht, ist daher von vornherein auf Sand gebaut” (ebd., S. 10)

Sich in andere Personen hineinzuversetzen bedeutet auch, eigene Deutungsmuster

konsequent zurilickzustellen und offen zu sein fiir neue Perspektiven. Man kénne ,mit
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konzeptionellen Vorannahmen ins Feld“ (ebd., S. 12) gehen, allerdings nur ,mit der
expliziten Zielsetzung, dass sie im Laufe der Erlangung intimer Bekanntschaft mit
dem Feld wieder verloren gehen® (ebd.). Sinnstrukturen missen dem untersuchten
Feld bzw. dem darin gesammelten Datenmaterial selbst entspringen, des Festhalten
und lediglich Uberpriifen-wollen bereits bestehender Konzepte und Theorien wiirde
den Blick auf neue Erkenntnisse verstellen und ein Verstehen unméoglich machen. Die-
ses induktive Vorgehen ist der Kerngedanke qualitativer Forschungsmethodologie
(vgl. Marotzki/Nohl/Ortlepp 2006, S. 175f.).

Jedoch auch, wenn der*die Forschende sich nicht an existierende theoretische Modelle
klammert und konsequent ,am Material bleibt“ und auch, wenn es ihm*ihr gelingt,
sich im Feld oder in Interviews vermeintlich neutral zu verhalten, so ist es dennoch
nicht moglich, die eigene Subjektivitat vollstandig aus dem Forschungsprozess her-
auszuhalten. Dies ist zwar offensichtlich ,einer der zentralen Imperative der wissen-
schaftlichen Neuzeit” (Mruck/Breuer 2003, Abs. 5). Er ist jedoch schlicht nicht damit
vereinbar, dass Forschung selbst auch Interaktion ist und der*die Forschende als han-
delnde*r Akteur*in den Forschungsprozess und damit auch den Forschungsgegen-
stand zu groRen Teilen konstituiert und beeinflusst. Dies beginnt mit der Auswahl der
Frage, der Benennung eines Problems und einer Festlegung, wie diese Frage beant-
wortet werden konnte; es fihrt iber die Gestaltung der Interaktion mit dem Gegen-
stand mittels Erhebungsmethoden, die zusatzliche Transformation und Aufbereitung
sogenannter Daten bis hin zur Entscheidung fir ein vermeintlich objektives Auswer-
tungsverfahren (vgl. ebd., Abs. 9). ,Im Verlauf dieses (inter-) subjektiv kontaminierten
Prozedere gewonnen [...], stehen am Ende Fakten als Elemente einer von den sie er-
zeugenden Subjekten meist unabhdngig gedachten Wirklichkeit* (ebd.). Dieser Ein-
fluss des*der Forschenden kann nicht verhindert werden. Daher ist es umso wichtiger,
ihn herauszuarbeiten - statt ihn, wie es hdufig geschieht, zu ignorieren. Dann namlich
erscheinen die Konsequenzen seiner*ihrer Handlungen und Entscheidungen falschli-

cherweise als Merkmal bzw. ,Logik des Gegenstandes® (ebd., Abs. 6).

Der Einfluss der Forscherin auf die Ergebnisse dieser Arbeit ist uniibersehbar groR.
Nicht nur entstammt die Forschungsfrage direkt personlicher Praxiserfahrung, ist mit
der beruflichen Zukunft verwoben und ebenso mit dem Bestreben, den stark vermu-
teten Nutzen von Medienprojekten fiir mehr gesellschaftliche Toleranz und die Star-
kung von Jugendlichen mit geistiger Behinderung publik zu machen. Auch trat ich

wahrend des Forschungsprozesses sowohl als Projektleiterin als auch als Forschende
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auf, habe also die Situationen, die ich (videogestiitzt) beobachtet und ausgewertet
habe, maRgeblich mitgestaltet. Dies erfordert eine liberaus prazise Selbstreflexion
wahrend verschiedener Forschungsetappen. Auf meine Rolle im methodischen Kon-

text werde ich daher im nachsten Kapitel ausfiihrlicher eingehen.

Wie die weiteren Voraussetzungen fiir verstehendes Forschen - die geforderte Offen-
heit, die enge Bindung zum Feld, die genaue Kenntnis der handelnden Akteure und
prdzise Beobachtungen - methodisch umgesetzt wurden, wird im folgenden Kapitel

erlautert.

8 Methodik

Da Forschen mit Menschen mit Behinderung wie bereits erwahnt ein noch recht un-
bekanntes Terrain ist, soll die Entwicklung des Designs, dessen Anwendung und auch
dessen Erfolg im Folgenden sehr genau beschrieben werden. Zunachst wird das For-
schungsdesign vorgestellt - es umfasst vier Zugange zum Forschungsgegenstand, die
in der Tradition der Grounded Theory ausgewertet und miteinander verbunden wer-
den. Auf die Besonderheiten der Erhebungsmethoden wird ausfiihrlich eingegangen,
anschlieRend wird der Auswertungsprozess nachgezeichnet. Eine Reflektion des Vor-

gehens schlieRt das Kapitel ab.

8.1 Grounded Theory

Der in Kap. 3.3 ausfihrlich beschriebene Symbolische Interaktionismus ist nicht nur
als verstehender Ansatz fiir soziales Handeln relevant, sondern durchaus auch als
Forschungsmethodologie zu verstehen, wie Blumer (2013) dargelegt hat. Er sei ,ein
bodenstandiger Ansatz der wissenschaftlichen Erforschung des menschlichen Zu-
sammenlebens und des menschlichen Verhaltens” (ebd., S. 123). Typisch fiir Blumers
Verstandnis von Forschung ist eine konsequente Ablehnung von rigiden Methodenal-
gorithmen sowie von einem Klammern an bestehende Modelle. Methoden seien le-
diglich als Instrumente zu nutzen, der Bezug zur empirischen Welt diirfe an keiner
Stelle des Forschungsprozesses verloren gehen (vgl. ebd. S. 97ff.). Diese Ansicht teilte
auch Anselm Strauss, der sich als Schiler Blumers bezeichnete (vgl. Helle 2001, S.

113): Theoretische Konzepte seien wahrend der Analyse empirischer Daten zu
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entdecken und mussten sich an ihnen bewédhren, die Uberpriifung theoretischer Vor-
annahmen diirfe nicht das Ziel sein (vgl. Hildenbrand 2012, S. 33). Eine detaillierte
Vorgehensweise, wie sich Theorie induktiv aus der Untersuchung eines Gegenstands
heraus entwickeln ldsst, beschreibt Strauss (gemeinsam mit Glaser und Corbin) mit
dem Ansatz der Grounded Theory (vgl. Strauss/Corbin 1996). Es handelt sich dabei
nicht um eine konkrete Methodik, sondern vielmehr um einen Forschungsstil, der den

Umgang mit verschiedenen Daten qualitativer Forschung beschreibt.

,Eine ,Grounded Theory’ ist eine gegenstandsverankerte Theorie, die induktiv aus der
Untersuchung des Phdnomens abgeleitet wird, welches sie abbildet. Sie wird durch sys-
tematisches Erheben und Analysieren von Daten, die sich auf das untersuchte Phanomen
beziehen, entdeckt, ausgearbeitet und vorlaufig bestatigt” (Strauss/Corbin 1996, S. 7f.,
Herv. i. O.).

Ausgangspunkt des Forschungsvorhabens ist also keine Theorie oder Hypothese, die
es zu beweisen gilt, sondern ein Untersuchungsbereich, der durch die Entwicklung
einer Theorie abgebildet und ,erhellt (ebd., S. 9) werden soll. Strauss/Corbin (1996)
bieten hierfiir ein prazises Verfahren, das darauf beruht, dass ,die Daten aufgebro-

chen, konzeptualisiert und auf neue Art zusammengesetzt werden® (ebd., S. 39).

In einem ersten Kodierungsschritt, dem offenen Kodieren, geht es darum, Daten in
einzelne Teile aufzuspalten, zu vergleichen, beobachtete Phanomene konkret zu be-
nennen und sie damit als Konzepte zu erkennen. Dies geschieht hauptsachlich durch
das zundchst kleinteilige Durcharbeiten des Materials (vgl. ebd., S. 44ff.), dessen
Sampling sehr offen stattfindet, um moglichst viele relevante Konzepte entdecken zu
kénnen (vgl. ebd., S. 153). An dieser Stelle sei Kreativitdt ,eine unverzichtbare Kom-
ponente der Grounded Theory“ (ebd., S. 12). Der*die Forschende misse in die vorlie-
genden Daten eintauchen, sich Uber Besonderheiten wundern und verwirren lassen,
Fragen an die Daten stellen, frei assoziieren, sich von Vorannahmen distanzieren aber
auch Hintergrundwissen aktivieren - alles mit dem Ziel, konzeptuelle Bezeichnungen
zu finden und diese anschlieRend in (vorlaufige) Kategorien zu gruppieren. Dabei
stellen sich manche gefundenen Konzepte als niitzlicher Oberbegriff heraus, andere
kénnen als deren Eigenschaften darunter subsumiert werden. Wichtig ist hier ebenso,
die verschiedenen Dimensionen dieser Eigenschaften zu benennen - sie sind spater
von Bedeutung (vgl. ebd., S. 50f.).
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Wahrend des zweiten Schritts, dem axialen Kodieren, werden die entwickelten Kate-
gorien in Beziehung zueinander gesetzt. In den Mittelpunkt riickt - gemalR des para-
digmatischen Modells - jeweils ein Phdnomen, dass eine zentrale Idee verkérpert und
sich daher als Hauptkategorie herausstellt. lhm zugeordnet werden wursdchliche Be-
dingungen, Kontextfaktoren, Handlungs- und interaktionale Strategien, die auf die-
ses Phanomen gerichtet sind sowie Konsequenzen dieser Strategien und /intervenie-
rende Bedingungen, die auf diese Strategien einwirken. Die so erhaltenen Aussagen
werden wiederum permanent am Material Uberprift und ggf. geandert (vgl. ebd., S.
75ff.) - auch das Sampling konzentriert sich jetzt darauf, Daten auszuwahlen, die fir
eine Validierung der Beziehungen nitzlich sind. Dies bedeutet mitunter die Erhebung
neuer Daten, mit veranderten Fragestellungen und neuem Fokus (vgl. ebd., S. 156f.).
Der gesamte Entstehungsprozess einer Grounded Theory ist gepragt durch dieses
Wechselspiel aus induktivem und deduktivem Vorgehen, aus Datensammlung und -

analyse (vgl. ebd., S. 40).

Das selektive Kodieren, der dritte Schritt, ist dem axialen dhnlich, geschieht aber auf
einer abstrakteren Ebene. Aus den gebildeten Kategorien wird eine Kernkategorie ent-
weder ,gefunden” oder neu formuliert. Sie ist das Hauptproblem, das zentrale Phdano-
men der Arbeit. Um sie herum werden die anderen Kategorien gemaR dem oben be-
schriebenen Modell angeordnet. Anschliefend gilt es, verschiedene Muster in diesen
Beziehungen aufzudecken, die beispielsweise auf unterschiedlich dimensionierte Ei-
genschaften einer Kategorie zuriickzufiihren sind, die jeweilige Konsequenzen oder
Handlungsstrategien beeinflussen. Eine neue Gruppierung der betreffenden Katego-
rien erlaubt dann spezifischere Aussagen als die eigentliche ,Geschichte” und dienen

als Grundbausteine einer Theorie (vgl. ebd., S. 94ff.).

Dieser Ansatz von Strauss/Corbin ist die libergeordnete Methodologie dieses For-
schungsvorhabens. Sie dient hier, neben dem allgemeinen Verstandnis, in welcher
Weise Sinnstrukturen der empirischen Welt entdeckt und verstanden werden kdnnen,
vor allem als Leitfaden fur die Auswertung der Daten. Dies ist einer recht strikten
Trennung zwischen Datenerhebung und Analyse geschuldet - ein erneutes Sammeln
von Daten im Feld war hier nicht moéglich, da das untersuchte Filmprojekt in einem
engen Zeitfenster stattfand und auch nicht wiederholt wurde. In welcher Form und

welche Daten erhoben wurden, erklart das nachste Kapitel.
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8.2 Forschungsdesign

Das Forschungsdesign dieser Arbeit wurde entlang der eben beschriebenen Anforde-
rungen bzw. Herausforderungen sowohl in Bezug auf das Forschen mit Menschen mit
geistiger Behinderung als auch auf die Rekonstruktion subjektiver Sichtweisen ent-
worfen. Im Zentrum des Erkenntnisinteresses steht die Frage: Was erfahren Menschen
mit geistiger Behinderung wahrend der Teilnahme an einem Medienprojekt? Und
auch: Welche Bildungsprozesse werden angestoRen? Es geht also um die Analyse so-
zialer Interaktionen - insbesondere solcher Situationen, in denen die Teilnehmenden
ihr Selbst- und Weltbild neu verhandeln.

Videogestutzte

Beobachtung Fokussierte Interviews

\” Grounded |
. Theory |

—

Einschatzung

Sozialpadagorin Erinnerungsprotokolle

Y,
Abbildung 1: Forschungsdesign (eigene Grafik)

Als ein zentraler Zugang zur Beantwortung dieser Frage(n) wurde hier eine offene,
teilnehmende und videogestiitzte Beobachtung der Zielgruppe wahrend eines Film-
projekts gewahlt. Sie erfiillt den Anspruch, direkt im Feld bzw. als Teil des Feldes zu
forschen. Videoaufzeichnungen haben laut Tuma/Schnettler/Knoblauch (2013) einen
,hervorragenden Wert“ (ebd., S. 31) fiir die Erforschung von Interaktionen, da sie Spra-
che, Gestik, Mimik, Korperhaltung etc. detaillierter und kompletter erfassen, als es
mit dem bloRen Auge moglich wdre. Darliber hinaus erlauben sie eine wiederholte
Betrachtung der Situation, ggf. vergroRert, verlangsamt oder sogar als Standbild (vgl.
ebd., S. 33). Tuma et al. haben hierfiir die Methode der ,Videographie® entwickelt, die
sich im Gegensatz zur Videoanalyse nicht auf das Medium, sondern auf die von ihm
erfassten natirlichen Situationen konzentriert (ebd., S. 13). Sie erlaubt ,die interpre-
tative Analyse von Videodaten kommunikativer Handlungen, die im Rahmen eines

ethnographischen Erhebungsprozesses aufgezeichnet werden“ (ebd., S. 10). Diese
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Methode und die damit verbundene Videointeraktionsanalyse sollen hier zur Anwen-

dung kommen (siehe Kap. 8.4.1).

Den Forderungen der Inklusion gerecht wird ein Forschungsvorhaben jedoch erst,
wenn es Menschen mit geistiger Behinderung erlaubt, in eigener Sache zu Wort zu
kommen. Gleichsam dem Vorschlag der Datentriangulation folgend wird ein zweiter
Zugang zum Forschungsgegenstand daher liber die Durchfiihrung qualitativer (fo-
kussierter) Interviews mit den Teilnehmenden realisiert, in denen sie ihre Einstellun-
gen und subjektiven Erfahrungen wahrend des Projekts verdeutlichen kénnen (siehe
Kap. 8.4.2)

Es wurde bereits erldutert, wie essentiell die genaue Kenntnis des Feldes und seiner
Akteur*innen ist. Letzteres wurde in diesem Fall unterstutzt durch Gesprache mit der
Schulsozialpdadagogin, die das erforschte Filmprojekt in die Wege leitete. Sie kennt
die teilnehmenden Jugendlichen und insbesondere auch deren familiare Hintergriinde
schon ldanger, sodass ihre Einschatzungen durchaus hilfreich sein konnten, um be-
stimmte Handlungen und AuBerungen besser zu interpretieren. Die Aussagen wurden
also zum einen herangezogen, um das Videomaterial besser verstehen zu kdénnen,

zum anderen wurden aus ihnen ebenfalls Konzepte herausgearbeitet.

Der Aufbau einer engen Beziehung zum Feld ging letztendlich aber vor allem einher
mit dem Entschluss, das entsprechende Filmprojekt gleichzeitig zu leiten und zu er-
forschen. Zundchst hatte diese ungewdhnliche Entscheidung eher forschungsprakti-
sche Grinde: Im Magdeburger Raum existieren m.E. keine dhnlichen Projekte, die fir
eine Erforschung in Frage gekommen wadre. Dieses jedoch war bereits geplant, es bot
sich daher an. Es stellte sich bald heraus, dass dieses Vorgehen darliber hinaus auch
sowohl fliir den Zugang zum Feld als auch fiir die Datenerhebung durchaus vorteilhaft
war. Ich hatte zuvor bereits zwei andere Filmprojekte an jener Schule durchgefiihrt -
dadurch war es mir moglich, mich langsam und ganz natiirlich in das soziale Umfeld
einzufiihlen. Diese Erfahrungen dienten als Quelle ,theoretischer Sensibilitat"
(Strauss/Corbin 1996, S. 25), die bei der Interpretation der Daten hilfreich war.
Gleichzeitig hatte mich der GroRteil der Teilnehmenden zum Zeitpunkt der Datener-
hebung bereits kennengelernt und Vertrauen aufgebaut. Sie haben mich vor allem in
der Rolle einer Padagogin erlebt und mit mir als ,Anleiterin“ die grundlegenden Prin-
zipien der fiir sie damals neuen Erfahrung ,Filmprojekt“ kennengelernt. Eine gewohnte
Situation und insbesondere eine solide Vertrauensbasis sind fur das Gelingen von

Forschung mit Menschen mit geistiger Behinderung unbedingt notwendig (vgl. Hagen
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2007, S. 27ff). Auch dies diente als Argument, im Rahmen dieser Arbeit das bereits
entstandene soziale Geflige beizubehalten und wahrend des zu erforschenden Film-

projekts als Projektleiterin und Forscherin in Personalunion aufzutreten.

Diese doppelte Rolleniibernahme kann der Auswertung und Interpretation der Situa-
tionen sogar durchaus zutraglich sein. Mein Einfluss auf das Geschehen ist so offen-
sichtlich, dass zumindest nicht die Gefahr besteht, diese Subjektivitdat zu ignorieren.
Um diesbeziiglich sicherzugehen, fertigte ich wahrend der Projektwoche tdgliche,
umfangreiche Erinnerungsprotokolle an, die das Erlebte in einer Mischung aus Feld-
notizen und Selbstreflexion festhielten. Geht man auRerdem im Sinne des Symboli-
schen Interaktionismus davon aus, dass ,soziale Prozesse auf Interpretationen der
Teilnehmer beruhen und ihrerseits wieder nur interpretiert in den Blick von Beobach-
tern geraten“ (Bude/Dellwing 2013, S. 19), kann es in diesem Fall sogar niitzlich sein,
die subjektive Sicht zumindest einer der handelnden Personen bereits genau zu ken-
nen. Die Erinnerungsprotokolle dienen als vierter Zugang zum Forschungsgegen-
stand, wiederum sowohl als Verstandnisstiitze des Videomaterials als auch als gleich-

wertige Quelle.

Um die mit der Projektleitung und Forschung verbundenen Aufgaben gleichzeitig er-
fallen und zudem trotz allem das notige Mindestmal an wissenschaftlicher Distanz
und Objektivitdat gewdhrleisten zu kdnnen, wurden lber die Anfertigung von Erinne-
rungsprotokollen hinaus verschiedene MalRnahmen getroffen. Insbesondere zahlt
hierzu die Entscheidung fiir eine audiovisuelle Fixierung des Geschehens. Dies er-
moglicht ein genaues, wiederholtes Betrachten der einzelnen Situationen, auch mit
einem groReren zeitlichen Abstand zum Projekt. Die Aufnahmen wurden von einer
Helferin realisiert, sodass ich mich wahrend der Projektarbeit fast ausschlieRlich auf
die padagogische Tatigkeit konzentrieren konnte. Auf diese Weise ergab sich eine
klare Trennung von Erhebung und Auswertung der Daten, die ebenfalls mehr Distanz
zum eigenen Handeln schaffte. Dies widerspricht zwar wie bereits erwahnt der gefor-
derten zirkuldren Vorgehensweise der Grounded Theory, die Verwobenheit aller For-
schungsschritte ware in diesem Fall aber aus forschungspraktischen Griinden sowieso
nicht umsetzbar gewesen. Weiterhin erfolgte die Auswertung des Materials oft ge-
meinsam mit anderen, was eine kritische Selbstreflexion ebenfalls forderte. Zuletzt
sei noch angemerkt, dass eine grundlegende, der Reliabilitdit verpflichtete For-
schungsregel (vgl. Przyborski/Wohlrab-Sahr 2014, S. 24ff.) natiirlich beachtet wurde:

Samtliche Forschungsergebnisse entspringen den erhobenen Daten und lassen sich
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auf sie zurtickfiihren. Rickwirkende personliche Eindriicke oder Erinnerungen wurden

nicht hinzugefigt.

8.3 Vorstellung des Filmprojekts

Gegenstand der Forschung ist eine Filmprojektwoche, die an einer Forderschule mit
dem Schwerpunkt geistige Entwicklung durchgefiihrt wurde. Das Projekt fand im Rah-
men einer Initiative statt, die die Starkung des Selbstwertgefiihls von Madchen zum
Ziel hat, es richtete sich daher ausschlieRlich an weibliche Teilnehmerinnen. Diese
waren zwischen 9 und 16 Jahren alt.2! Da auch die Tochter der (das Projekt initiieren-
den) Schulsozialpdadagogin beteiligt waren, bestand das Team aus zwei Mddchen ohne
und sieben Madchen mit geistiger Behinderung. Sie hatten sich alle freiwillig fir die
Teilnahme am Projekt angemeldet. Durch die geringe Schiilerzahl der Einrichtung
kannten sie sich bereits vorher, obwohl sie verschiedene Klassen besuchen. Geleitet

wurde das Projekt von der Sozialpadagogin der Schule und mir als Medienpadagogin.

Der Film wurde in den Winterferien innerhalb einer Projektwoche realisiert. Die Teil-
nehmerinnen trafen sich fiinf Tage lang zwischen 10 und 15 Uhr in einem Mehrzweck-
raum der Schule. Diese war zu dem Zeitpunkt weitestgehend ungenutzt, was eine
ruhige, intime und konzentrierte Atmosphare forderte. Auch die geringe Teilnehmer-
zahl war dem zutraglich. Wahrend der gemeinsamen Arbeit und auch gemeinsamer
Mittagessen verstarkte sich das Teamgefiihl im Laufe der Woche. Der grobe Ablauf

des Projekts war folgender:

Tag 1: Kennenlernen, Verhaltensregeln und Wiinsche festhalten, Ideen sammeln (in

Kleingruppen auf Flipcharts), Geschichte entwickeln (Gesprachskreis)

Tag 2: Rollen entwickeln (malen und in Gruppe vorstellen), Storyboard malen (in Klein-

gruppen), Kostiimprobe, Requisiten und erstes Set vorbereiten

Tag 3 bis 5: Dreharbeiten, regelmaRiges Sichten des Materials

21 Sechs der Teilnehmerinnen waren zwischen 14 und 16 Jahren alt - nur sie wurden in der Erhebung
und Auswertung des Datenmaterials beriicksichtigt. Lediglich wenn die anderen drei - ein elfjdahriges
Madchen mit Behinderung und die neunjahrigen Tochter ohne Behinderung - an Interaktionen beteiligt
waren und damit einen Einfluss auf die untersuchten Situationen hatten, wurde dies in die Analyse mit
einbezogen.
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Die Dreharbeiten fanden direkt im Mehrzweckraum sowie in unmittelbarer Umgebung
der Schule statt. Der gemeinsame Schnitt des Materials war urspringlich geplant,
konnte aber aus Zeitgriinden nicht umgesetzt werden und wurde von mir allein nach-

geholt.

Offentliche Auffilhrungen des Films erfolgten sowohl an einem Tag der offenen Tiir
an der Schule sowie durch die Ausstrahlung in einem lokalen Fernsehsender. Der Film
ist auRerdem uber YouTube abrufbar. Er hat eine Ldnge von ca. 12 Minuten und setzt
sich mit dem Thema Freundschaft auseinander: Zwei Zauberinnen, Teil einer Clique,
werden von bdsen Hexen entfiihrt, die ihnen die Zauberkraft stehlen wollen, um sie
selbst anwenden zu kdonnen. Obwohl dies gelingt, funktionieren die Fahigkeiten der
Madchen bei den Hexen nicht. Die Freundinnen der Zauberinnen befreien sie. Sie ho-
len sich ihre Zauberkrafte zuriick, l16sen das Geheimnis um deren Wirksamkeit (sie
funktionieren nur, wenn man glicklich ist und Freunde hat) und fliehen vor den He-

xen.

8.4  Erhebung und Aufbereitung der Daten

Die Erhebung der Daten fand wahrend des Filmprojekts und in den beiden darauffol-
genden Wochen statt. Wie genau dabei vorgegangen wurde und wie das Material fir

die Analyse vorbereitet wurde, wird auf den nachsten Seiten erlautert.

8.4.1 Videographie

In einem simplen Satz fassten Tuma/Schnettler/Knoblauch (2013) den Kern ihrer vi-
deographischen Methode zusammen: ,Forschende gehen ,ins Feld’ und fokussieren
die Videokamera auf alltagliche Situationen, in denen Akteure handeln, und analysie-
ren, wie sie es tun” (ebd., S. 10). Im Vergleich zu anderen Methoden, die mit visuellen
Daten arbeiten, ist das Ziel nicht die Analyse des Mediums und dessen Wirkung; und
im Vergleich zu ,konventioneller” Ethnographie ist dieses Verfahren fokussierter und
verzichtet auf das Schreiben von Feldtagebiichern. Es handelt sich um eine Verkniip-
fung dieser beiden Forschungsansatze, die in erster Linie auf die Untersuchung kom-

munikativer Aktivitaten gerichtet ist (vgl. ebd., S. 63f.).
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Warum Forschende direkt im Feld agieren und natlirliche, soziale Interaktionen in den
Blick nehmen sollten, um zu verstehen, wurde bereits ausfihrlich erlautert (siehe Kap.
7.3). Im Folgenden interessiert daher insbesondere die Spezifitat von Kameraaufnah-

men im Forschungskontext.

,Videos ermdglichen die Anfertigung liberaus reichhaltiger und detaillierter Aufnah-
men sozialer Prozesse. Sie stellen der Sozialforschung eine neue Datensorte zur Ver-
figung”“ (ebd., S. 12), die sich mittlerweile auch zunehmender Beliebtheit erfreut. Die
Vorteile liegen auf der Hand: Videoaufnahmen erlauben einen umfangreichen, detail-
lierten, zeitlich ununterbrochenen und zunachst wenig selektiven Blick auf bestimmte
Situationen. Sie registrieren und konservieren diese dauerhaft in Bild und Ton, sodass
sie wahrend der Analyse wiederholt, verlangsamt, vorspulend, vergroRert etc. ange-
schaut werden koénnen. ,In diesem Sinne stellen Videodaten eine auRergewodhnlich
valide, vermutlich sogar die valideste Datensorte dar, die der sozialwissenschaftlichen

Forschung derzeit zur Verfligung steht” (ebd., S. 34).

Eine wahrheitsgetreue Abbildung der Realitdt sind Videobilder dennoch nicht, auch
sie konstruieren ein anderes Bild sozialer Situationen: ,So reduziert das Video den
dreidimensionalen Raum auf eine zweidimensionale Bildschirmflache, schrankt den
natirlichen Sehwinkel ein und verkleinert das Sichtfeld auf einen viereckig begrenzten
Ausschnitt” (ebd.). AuRerdem vernachldssigt es nicht-akustische und nicht-visuelle
Elemente. Fir die Auswertung ist es daher auch entscheidend, wie die Aufzeichnun-
gen angefertigt wurden. Vor allem ausschlaggebend sind hier natiirlich der Blickwin-
kel der Kamera und auch ihre Fihrung. In manchen Situationen ist eine ,subjektive®
Kamera durchaus hilfreich, d.h. der*die Forschende entscheidet und selektiert schon
vor Ort stdrker, welche Ereignisse interessant sind und aufgezeichnet werden. Damit
rickt in der Analyse nicht nur der Fokus der handelnden Akteur*innen, sondern auch
der des*der Beobachtenden in den Vordergrund (vgl. ebd., S. 39). Fiir diese Arbeit
wurde jedoch an der klassischen Vorgehensweise - statische Bildausschnitte, die
moglichst alle Interaktionen im Raum einfangen - festgehalten. Da viele Projekttatig-
keiten im Kreis sitzend stattfanden, wurden i.d.R. zwei Kameras eingesetzt, die in
jeweils gegenuberliegenden Ecken des Raumes stehend in einer totalen Einstellung
und zeitlich ununterbrochen das Geschehen festhielten. Bei veranderten Positionen
der Personen im Raum oder Ortswechseln wurden die Kameras neu ausgerichtet. In
Fallen, in denen der Aufbau von zwei Stativen inkl. Kameras zu viel Zeit in Anspruch

genommen hatte, wurde nur eine Kamera eingesetzt und gelegentlich auch aus der
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Hand gefilmt. Auch letzteres geschah allerdings mit dem Anspruch, die Kamera mog-
lichst unbewegt und total auf die Situationen zu richten. Die Aufzeichnungen wurden

von einer Helferin durchgefiihrt.

Relevant wahrend der Analyse ist ebenfalls der Einfluss, den Kameras und die sie Be-
dienenden auf soziale Interaktionen haben. Auch, wenn Forschungsmethoden ledig-
lich angewandt werden, um Daten um einen wissenschaftlichen Gegenstand herum
Zu erzeugen, so sind auch sie ,spezifische, bestimmten RegelmaRigkeiten unterlie-
gende Formen des Handelns“ (ebd., S. 9). Forschende, ihre Methoden und die ihnen
zugehorigen Gerdtschaften werden zu konstitutiven Elementen der Situation, die sie
erfassen wollen. Ein allzu groRer Einfluss konnte bei diesem Projekt jedoch nicht fest-
gestellt werden, in jedem Fall kein negativer. Da sich die Teilnehmenden selbst mit
dem Medium Film auseinandersetzten und mit Kameras arbeiteten, stellten die For-
schungskameras fir sie keine Fremdkorper dar. Vor allem in eher freien, unstruktu-
rierten Phasen des Projekts (bspw. wahrend des Verkleidens oder der Pausen) kam es
gelegentlich zu spielerischen Interaktionen mit und vor den Kameras. Deren Anwe-
senheit wurde damit erklart, dass ,wir herausfinden wollen, was ihr hier so erlebt und
wie man solche Projekte in Zukunft noch besser machen kann®. Die Zustimmung der

Erziehungsberechtigten wurde zuvor eingeholt.

Ebenso wie die Anwesenheit der Kameras war auch die der beiden Forscherinnen nicht
unnaturlich - ich als Projektleiterin wurde von den Jugendlichen mit der Forschungs-
situation kaum in Verbindung gebracht und auch die Helferin integrierte sich in das
Team, kommunizierte mit den Teilnehmenden und nahm, ganz allgemein als pada-
gogische Helferin des Filmprojekts wahrgenommen, an manchen Tatigkeiten des Pro-

jekts aktiv teil.

Bevor Videoaufzeichnungen ausgewertet werden kdnnen, missen sie entsprechend
aufbereitet werden. In diesem Fall bedeutete dies insbesondere die Synchronisation
des Materials beider Kameras und deren simultane Anordnung in einem Splitscreen,
sodass sie wdhrend der Analyse sowohl gleichzeitig als auch getrennt betrachtet wer-
den konnten, wahrend der Timecode identisch blieb. Wahrenddessen wurde bemerkt,
dass auch das Rohmaterial des gedrehten Films selbst als dritte Perspektive ggf. sehr
nitzlich sein kann, da die Aufnahmen zumindest die Schauspielenden in einer ndahe-
ren Einstellung und mit klarem Ton zeigten. An Stellen, in denen dies hilfreich er-
schien, wurde diese dritte Kamera ebenfalls synchronisiert. AuRerdem wurde von al-

len Aufnahmen der Tonpegel angepasst und, sofern notwendig, die Helligkeit der
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Bilder erhéht. Eine Ubersicht uiber diese Daten wurde in einem Logbuch erfasst (vgl.
ebd., S. 78) - es umfasst eine grobe Beschreibung der Aktivititen und Orte, Notizen
zu Kameraperspektive, -position und -anzahl sowie eine Nummerierung der Auf-
zeichnungen und den zugehdrigen Timecode. Insgesamt wurden an den fiinf Projekt-

tagen 13 Stunden und 43 Minuten Material aufgenommen.

Gerade in Anbetracht solch groRer Datenmengen und der begrenzten Zeit fur die
Analyse stellt sich die Frage, ob und inwiefern die Aufzeichnungen transkribiert wer-
den. Um die sequenzielle Ordnung einer Situation fiir eine Feinanalyse aufzubereiten,
empfehlen Tuma et al. (2013) die GAT2-Transkriptionskonventionen, mit deren Hilfe
sich sehr detailliert auch Pausen, parasprachliche Elemente und gleichzeitige Aussa-
gen darstellen lassen (vgl. ebd., S. 82). Diese Transkripte lieRen sich dann um visuelle
Abbildungen erweitern. Als zweite Mdglichkeit nennen sie Partiturschreibweisen. Die
Vorteile der schnellen Uberschaubarkeit, insbesondere bei Datensitzungen mit meh-
reren Personen, sind deutlich. Dennoch lasst sich auch argumentieren, dass die Be-
sonderheiten audiovisueller Daten, die so haufig gelobt werden (detaillierte Aufzeich-
nungen simultaner und sequenzieller Aspekte), durch eine Verschriftlichung an Wert
verlieren wiirden, da z.B. bestimmte Details nicht notiert wurden und somit auch spa-
ter nicht als etwaige Phdnomene entdeckt werden koénnen (vgl. Irion 2010, S. 143).
Irion (2010) empfiehlt daher ,fir zirkuldr ausgerichtete Analyseprozesse von Interak-
tionshandlungen verschiedener Personen im Unterrichtsgeschehen die direkte Ana-
lyse von Videos anstelle der Analyse von Transkripten“ (ebd.). Um einen Uberblick
Uber Situationen behalten zu kénnen - und auch, um der geforderten Nachvollzieh-
barkeit der Analyse gerecht zu werden (vgl. Reichertz 2014, S. 70) - werden fir rele-
vante, flr eine Feinanalyse ausgewdhlte Szenen in dieser Arbeit Transkripte angefer-
tigt. Diese sind allerdings lediglich als Arbeitsdokumente zu verstehen, die eigentli-

che Analyse erfolgt ausschlieRlich an den Videodaten selbst.

8.4.2 Fokussierte Interviews mit den Teilnehmerinnen des Projekts

Die Teilnehmerinnen des Medienprojekts wurden zwei Wochen nach der gemeinsa-
men Arbeit zu ihren Erfahrungen und Gefiihlen wahrend der verschiedenen Tatigkei-
ten des Projekts befragt. Da das Ziel dieser Interviews die ,Rekonstruktion subjektiver
Bedeutungszuschreibungen beim Erleben spezifischer Situationen” (Reinders 2012, S.

95) war, wurde aus den verschiedenen moglichen Formen qualitativer Interviews das
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fokussierte gewahlt: ,Ausgangspunkt fir ein fokussiertes Interview ist immer der Um-
stand, dass eine Person eine bestimmte Erfahrung, eine Begegnung oder eine Situa-
tion erlebt hat, von der der Forschende Kenntnis und die er beobachtet hat” (ebd.).
Urspriinglich entwickelt wurde diese Interviewform fir die Medienforschung, bei-
spielsweise um die Wirkung eines Filmes auf eine*n Rezipient*in zu untersuchen.
Heute wird sie aber auch zur Erforschung anderer Erlebnisse, z.B. des Tagesablaufs
von Kindern oder Unterrichtssituationen eingesetzt (ebd., S. 99). Das Grundprinzip ist
die ,retrospektive Introspektion” (Hron 1994, S. 134, zit. n. Reinders 2012, S. 96). Das
bedeutet, dass der*die Forschende die jeweilige Situation - hier die gemeinsame Film-
produktion - beobachtet hat und anschlieRend den Befragten die Moglichkeit gibt, ihr
subjektives Erleben und eigene Reaktionen ndher zu erlautern. Dies geschieht mithilfe
eines zuvor entwickelten Fragebogens, der aus offenen Fragen besteht und oft spe-
zifische Situationen bzw. Stimuli konkret anspricht. Wie bei teil-standardisierten In-
terviews ublich, wird die Reihenfolge der Fragen flexibel an den Gesprachsverlauf an-
gepasst, um die Gedankengdnge des*der Befragten nicht zu stéren. Um die Antworten
zu vertiefen, werden ggf. Ad-Hoc-Fragen eingefiigt. Typisch fir den Gesprachsver-
lauf fokussierter Interviews ist eine schleifenartige Wiederholung von Fragetypen, die
zunehmend strukturiert sind und damit den Detaillierungsgrad immer weiter erh6hen
(vgl. Reinders 2012, S. 95ff.).

Die so erhaltenen Einblicke in das subjektive Erleben der Befragten geben dem*der
Forschenden die Moglichkeit, eigene Interpretationen des Beobachteten zu lberpri-
fen, abzusichern oder ggf. neue zu entwerfen (vgl. ebd., S. 96) - fokussierte Interviews
stellen hier also eine sinnvolle Erganzung zu den durch die Videoanalyse gewonnenen
Daten dar und werden gleichzeitig der Forderung gerecht, Menschen mit geistiger
Behinderung im Forschungsprozess selbst zu Wort kommen zu lassen. Ihre klassische
Durchfiihrung wurde fiir diese Arbeit allerdings noch ein wenig an die Zielgruppe an-
gepasst. Da das freie Erzahlen eine groRe kognitive Leistung darstellt, kann die Kom-
munikation durch den Einsatz diverser Hilfsmittel unterstiitzt werden - insbesondere
visuelle Medien wie Bilder, Karten oder Videos haben sich als Eisbrecher und Erzahl-
anreize bewadhrt. Ebenso kénnen abgestufte (sog. Likert-)Skalen bei der Artikulation
von Einschatzungen helfen (vgl. Niediek 2015; Hagen 2007, S. 29). Daher wurden bei
der Befragung der am Filmprojekt teilnehmenden Mdadchen zum einen Fotos einge-
setzt, die wahrend der verschiedenen Arbeitsabschnitte wahrend der Woche entstan-
den sind. Sie illustrierten die Tatigkeiten ,Ideen sammeln®, ,Geschichte entwickeln®,

,Rolle entwickeln®, ,Dreharbeiten vor bzw. hinter der Kamera®, ,Schminken und
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Verkleiden“ und ,Aufraumen” und sollten dabei helfen, verschiedene Situationen ins
Geddchtnis zu rufen. AuRerdem entlasteten sie die Befragten in manchen Fallen, in-
dem sie, statt eine ausfihrliche Antwort zu geben, einfach auf die entsprechende Ab-
bildung deuten konnten. Flr Einschdatzungsfragen wurde eine Smiley-Skala genutzt,
auf der eine Figur auf eine von flnf Stufen zwischen ,furchtbar® und ,super” gesetzt

werden konnte.

Es sind bisher einige Faktoren bekannt, die bei der Durchfiihrung von Interviews mit
Menschen mit geistiger Behinderung beachtet werden sollten, um deren Erfolgsaus-
sichten zu erhdhen. Ein wesentliches Kriterium hierbei ist tatsachlich das Talent der
interviewenden Person. Es komme ,weniger auf die kognitiven Fahigkeiten der inter-
viewten Person, als vielmehr auf die kommunikative Kompetenz der interviewenden
Person® (Niediek 2016, o. S.) an. Sie miusse einfihlsam und duRerst geduldig sein,
Fragen stetig spontan an den Verlauf des Gesprdachs anpassen kénnen und eine res-
pektvolle Haltung auf Augenhohe der Gesprachspartner*innen einnehmen. Dies setzt
eine gute Kenntnis der Lebenswelt und auch des Gegeniibers voraus - im besten Fall
lernen sich beide schon vor dem Interview kennen, sodass sich gegenseitiges Ver-
trauen entwickeln kann (vgl. Buchner 2008, S. 521; Hagen 2007, S. 29). Gerade bei
der erstmaligen Auseinandersetzung mit Menschen mit geistiger Behinderung kann
es passieren, dass Forscher*innen unbewusste Vorannahmen, Angste und bestimmte
Erwartungen mit in die Befragungssituation bringen. Diese sollten unbedingt reflek-
tiert und spdtestens in der Auswertung wahrgenommen und als konstitutive Elemente

mit einbezogen werden (vgl. Schallenkammer 2016, S. 54).

Die Rahmenbedingungen fiir gelingende Interviews mit Menschen mit Behinderung
unterscheiden sich nicht wesentlich von anderen Forschungssettings: Uber das For-
schungsvorhaben muss in verstandlicher Weise aufgeklart und ein entsprechendes
Einverstandnis eingeholt werden; die Daten werden anonymisiert; die Befragung sollte
in einer bekannten, natirlichen, mdglichst ungestorten Umgebung stattfinden - in
diesem Fall im Lehrerzimmer bzw. im Blro der Sozialpadagogin - und sich zeitlich
nach der Konzentrationsfahigkeit der Gesprachspartner*in richten (vgl. Buchner 2008,
S. 516ff.; Hagen 2007, S. 28f.) - hier zwischen 31 und 54 Minuten. Sprachlich sollte
sich der*die Interviewende an sein Gegenlber anpassen, ohne zu simpel zu werden -
es sei davon auszugehen, dass Menschen mit geistiger Behinderung ,nicht etwa nur
das Vokabular verstehen, das sie selbst gebrauchen® (Hagen 2007, S. 31). Gleichzeitig

sollte der interviewenden Person bewusst sein, dass verschiedene Fragetypen
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durchaus schwerer zu beantworten sind als andere. Werden sie zu haufig eingesetzt,
drohen Uberforderung und Frust. Mit einem hohen kognitiven Aufwand verbunden
sind z.B. generell offene Fragen - obwohl gerade sie gute Einblicke in die Denkweisen
der Befragten ermdglichen -, insbesondere solche nach abstrakten Dingen wie Zu-
kunft, Wahrheit oder Einschdatzungen bestimmter Sachverhalte. Auch Warum-, Wann-
und Wie-Fragen erfordern eine hohe Reflexionsfdhigkeit. Faktenbasierte Fragen hin-
gegen (Wie, Wer, Was, Wo) sind einfacher zu beantworten (vgl. Niediek 2015, o. S.).
Neben dem Einsatz von Hilfsmitteln konnen die Befragten hier auch verbal unterstitzt
werden, z.B. indem bereits Erzdhltes wieder aufgegriffen und wiederholt wird oder
indem wahrgenommene Emotionen angesprochen werden. Auf diese Weise wird das
Tempo der Befragung etwas reduziert, auRerdem kann tberprift werden, ob Aussa-

gen richtig verstanden wurden (vgl. ebd.).

Bei bisher durchgefiihrten Interviews mit Menschen mit geistiger Behinderung wurde
die Tendenz festgestellt, Fragen zu bejahen oder Aussagen zuzustimmen. Zum einen
liegt dies daran, dass die Befragten versuchen, ,Anstrengung durch Nachdenken fiir
die Antwort zu vermeiden“ (Hagen 2007, S. 24), da bei einem ,Nein“ meist die Frage
nach einer Begriindung folgt. Zum anderen kann dies als sozialisationsbedingtes Ant-
wortverhalten gewertet werden. Da Menschen mit geistiger Behinderung in vielfaltiger
Weise von anderen abhangig sind, entwickeln sie eine ,generelle soziale Angepasst-
heit” (Buchner 2008, S. 524) - das heiRt, sie handeln gemaR sozialer Erwiinschtheit,
um etwaige negative Konsequenzen zu vermeiden. Mit einer vorbehaltlosen Zustim-
mung zu Vorschlagen bezwecken sie den Erhalt sozialer Anerkennung - dies sei ,ein
tief verwurzeltes kommunikatives Muster [...], welches noch nicht durch das erst seit
kurzer Zeit vorhandene Paradigma der Selbstbestimmung [...] aufgelost werden
konnte“ (ebd.). In neueren Studien hat die Tendenz zum Bejahen abgenommen. Dies
deutet darauf hin, dass ,die Erweiterung des lebensweltlichen Erfahrungs- und Kennt-
nishorizontes” (Hagen 2007, S. 24) Menschen mit Behinderung zunehmend befihigt,
als kompetente Vertreter*innen ihrer eigenen Interessen aufzutreten. Je mehr Ubung
sie zudem darin haben, eigene Sichtweisen zu explizieren, desto mehr erhéht sich die
Antwortkonsistenz (vgl. ebd., S. 25). Das bedeutet, dass die Durchfiihrung von Inter-
views mit Menschen mit geistiger Behinderung auch als BildungsmalRnahme verstan-
den werden kann, die einen Beitrag zur Inklusion leistet. Da die Teilnehmerinnen des
Filmprojekts erfahrungsgemaR jedoch noch wenig darin geiibt sind, eigene Vorstel-

lungen und Interessen auszudriicken, ist es erstrebenswert, Ja-/Nein- sowie
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Entweder-/Oder-Fragen wahrend des Interviews moglichst zu vermeiden, um Verzer-

rungen auszuschlieRen.

Inwiefern all diese Erfolgskriterien im Rahmen dieses Projekts umgesetzt werden

konnten, wird in Kapitel 8.6 reflektiert.

Interviews fir dieses Forschungsvorhaben wurden mit sechs von neun Teilnehmerin-
nen durchgefiihrt - ein Madchen war mit 11 Jahren zu jung, um zur Zielgruppe Ju-
gendliche gezahlt werden zu kdnnen und die beiden Mdadchen ohne Behinderung wur-
den nicht befragt, da ihre Aussagen in einem anderen Kontext zwar durchaus inte-
ressant waren, fur diese Forschungsfrage allerdings nicht relevant sind. Auf eine tief-
grindige und vollstandige Interpretation der Interviews, wie sie z.B. durch eine Kon-
versationsanalyse moglich ware, wurde verzichtet, da sie den zeitlichen Umfang der

Arbeit Ubersteigen wiirde, ebenso auf eine allzu detaillierte Notation.

8.4.3  Erinnerungsprotokolle

An den funf Tagen des Projekts fertigte ich unmittelbar nach der Arbeit ausfiihrliche
Erinnerungsprotokolle an. Sie hatten zum einen die Aufgabe, den Tag zusammenzu-
fassen und Auffalligkeiten zu notieren und zum anderen, meine padagogische Tatig-
keit zu reflektieren. Auf diese Weise bieten sie Hilfestellungen zur Interpretation ver-
schiedener Situationen und gleichermalRen Anhaltspunkte zur Auswahl von in die
Analyse eingehende Situationen. Die Protokolle umfassen zwischen 2300 und 3500

Worter und orientieren sich an folgenden Fragen bzw. Themen:

e Beschreibung des Ablaufs: was wurde gemacht, wie war die Stimmung, welche Beson-
derheiten konnten beobachtet werden?

e Wurden die Tagesziele erreicht (ggf. warum nicht?)

e Kurze Einschdatzung der einzelnen Teilnehmerinnen: allgemeiner Eindruck, Mitarbeit,
Verhalten, etc.

e Wie war die Atmosphdre insgesamt?

e Was hat gut funktioniert, was nicht?

e Was hatten wir besser machen kénnen?

e Welche Situationen waren pragnant in Bezug auf etwaige Bildungsprozesse?

e Wie habe ich mich wahrend der einzelnen Phasen gefiihlt? Wann war ich unsicher? Wann
war ich souveran?

e Wie gut hat die Kommunikation zwischen mir und den Madchen geklappt?
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e Wie gut bin ich auf sie eingegangen (auf Ideen, Verhalten, AuRerungen)?
e Wie schatze ich die heutige Belastung ein?

e Was ist mir sonst aufgefallen?

8.4.4  Einschdtzungen durch Sozialpddagogin und weiteres Kontextmaterial

Es ist davon auszugehen, dass die personlichen Eigenschaften und Lebenswelten der
teilnehmenden Jugendlichen einen groRen Einfluss auf ihr Verhalten haben und auch
darauf, was sie bei einem Filmprojekt erfahren. Um also zum einen ihr Handeln besser
interpretieren zu konnen und zum anderen Datenmaterial zu erhalten, das hinter-
grindige Informationen ans Licht bringt, wurde nach Abschluss des Projekts ein Ge-
sprach mit der Schulsozialpadagogin gefiihrt. Sie kennt die Jugendlichen bereits seit
mehreren Jahren und konnte so Auskunft geben liber Alter, sozialen und familidren
Hintergrund, Charakter, Gesundheit und Auffalligkeiten wahrend des Projekts.

Als weiteres Kontextmaterial lagen die benutzten Arbeitsmittel vor: die Flipchartbo-
gen, auf denen Ideen fiir den Film gesammelt wurden, das gemalte Storyboard, die
gemalten Rollenbilder und Fotos der Projektwoche. Fiir die Auswertung der Daten

waren sie jedoch nicht von Bedeutung.

8.5  Auswertung der Daten

Der Auswertungsprozess begann mit der Sichtung des Videomaterials und der Aus-
wahl einer geeigneten Szene fiir eine Feinanalyse. Aussortiert wurden hierbei zu-
nachst Szenen, die aus technischen Griunden ungeeignet erschienen, bspw. weil die
Kamera zu weit vom Geschehen entfernt positioniert war, sodass die Handlungen
nicht erkennbar und der Ton unverstandlich waren. Mehrere Kriterien bestimmten das

weitere Vorgehen:

1) Bezug zum Filmprojekt: Es riickten Szenen in den Fokus, die einen Bezug zum
Filmprojekt aufweisen. Pausen und privater Smalltalk gehéren nicht dazu. Ebenso
wurden letztendlich auch die beiden ersten Tage des Filmprojekts ausgeklammert,
um das Material einzugrenzen. An ihnen fanden hauptsachlich Vorbereitungen der

Dreharbeiten statt - Ideen wurden gesammelt, Rollen entwickelt, die Geschichte
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geschrieben und das Drehbuch gemalt. Diese Vorgdnge sind auch in den anderen
Datenquellen gut abgebildet, sodass die Videoanalyse sich auf die fiir aktive Medien-

arbeit charakteristischen Situationen- das Drehen - konzentrieren konnte.

2) Interaktion: Basis fiir die Entwicklung der Personlichkeit (des ,self’) sind laut Mead
und Blumer die (in Interaktion ausgedriickten) Perspektiven anderer Menschen auf das

Individuum. Folglich gilt es, Szenen auszuwadhlen, in denen interagiert wird.

3) Anhaltspunkte fiir Empowerment: Interessant sind vor allem solche Situationen, in
denen Prozesse der Selbst- und Fremdwahrnehmung, Reflexion, Selbstinszenierung
oder des Selbst-Erlebens deutlich werden, denn durch diese werden neue Perspekti-
ven auf die eigene Person und die Umwelt gebildet. Vermutlich sind dies also Situati-

onen, in denen die Teilnehmerinnen kreativ und eigenverantwortlich tatig werden.

Als erste Analyseeinheit wurde schlieRlich eine Situation gewahlt, in der sich das Team
auf den Dreh der ersten Szene vorbereitet. Die Projektleiterin bereitet gemeinsam mit
den Teilnehmerinnen L. und N. die Technik vor, die anderen warten auf ihren Einsatz
als Schauspielerinnen, zwei beobachten das Geschehen nur. Wahrend die Kamerafrau
L. konzentriert und sehr ernsthaft bei der Sache ist, macht sich bei den Wartenden,
die den Auftrag bekommen haben, die Szene zu liben, zunehmend Unruhe und Un-
geduld breit, weil sie nicht wissen, wie sie die Aufgabe umsetzen sollen bzw. recht
unterschiedliche Strategien einsetzen, damit umzugehen. Nachdem Teilnehmerin J.
mit der Frage ,Was sollen wir denn sagen? die Aufmerksamkeit der Projektleiterin
einfordert, wendet sich diese ihnen zu und macht Vorschldage zu Dialogen und Hand-
lungen. Die Szene endet mit dem Beginn der Dreharbeiten und dauert 3:40 min. An
das Material wurden nun verschiedene Fragen gestellt, mit dem Ziel, die Situation zu
verstehen: Was geschieht hier? Wie definieren die Jugendlichen die Situation? Welche
Erwartungen haben sie? Wie interagieren sie? Warum handeln sie, wie sie handeln?
Welche Erfahrungen sind der Szene vorausgegangen? Welches Selbstbild wird ihnen
vermittelt? Welche Mdglichkeiten werden ihnen (nicht) gegeben und wie gehen sie

damit um? Welche Rollen iibernehmen sie?

In den anderen Datenquellen wurde nach Verweisen auf diese Situation gesucht, au-
Rerdem wurden sie als Hintergrundinformationen herangezogen (interessant waren
hier vor allem der Charakter und das Selbstbild der Jugendlichen). Um Kérpersprache
besser deuten zu kénnen, wurden die Erklarungen von Pease/Pease (2009) herange-

zogen.

107



Die Szene wurde schlieBlich transkribiert. Alle Konzepte, die wahrend der Analyse
hervortraten, wurden sowohl direkt in dem Transkript, als auch nochmals zusammen-
gefasst in einer Konzepttabelle notiert. Zwei weitere Szenen wurden auf dieselbe
Weise ausgewertet. Da in Situation 1 deutlich wurde, dass Teilnehmerin L. die Position
an der Kamera vermutlich aufgrund der damit verbundenen Verantwortung genieft,
drangte sich die Frage auf, wie sie diese Aufgabe libernommen hat bzw. libertragen
bekam. Dies geschah eine knappe halbe Stunde zuvor. Die untersuchte Situation dau-
ert 00:45 min. Um zu vergleichen, wie sich L. vor der Kamera und andere Jugendliche
dahinter verhalten und um nicht nur die Vorbereitung, sondern auch tatsachliche
Dreharbeiten in die Auswertung einzubeziehen, wurde eine Szene am vierten Projekt-
tag ausgesucht, die diesen Kriterien entspricht. Auch sie umfasst das Vorbereiten der
Szene, die standig wechselnde Zuwendung der Projektleiterin zwischen Schauspielen-
den und Kamerafrauen, aber zudem auch den ersten Take der Szene, in der L. und A.
die beiden Zauberinnen aus dem Hexenversteck befreien sowie die Reaktionen des
Teams, als der erste Versuch scheitert. Es ist gleichzeitig die Szene, die mehrere In-

terviewpartnerinnen als ihre Lieblingsszene nannten. Die Situation dauert 3:45 min.

Trotz dieses zeitlich sehr geringen Ausschnitts des Videomaterials konnten in diesen
drei Situationen zahlreiche Vorgange beobachtet werden: L., die professionell und
konzentriert hinter, aber deutlich unsicher und zuriickhaltend vor der Kamera agiert;
F., die auch auRerhalb der Dreharbeiten ihre dominante Hexenrolle in Interaktion mit
anderen testet; N., die zwar Interesse an der Kameraposition hat, sich aber gegen L.
nicht durchsetzen kann; A., die beim Schauspielern einfach andere imitiert oder J., die
von unstrukturierten Situationen sichtlich genervt ist. Trotz vielfdltiger Ideen, welche
Szenen noch in die Auswertung einflieRen sollten, konnte aus zeitlichen Griinden

nicht mehr Videomaterial einbezogen werden.

Die schriftlichen Datenquellen hingegen wurden nahezu vollstandig analysiert. Ver-
nachldssigt wurden lediglich die ersten beiden Erinnerungsprotokolle, da an diesen
Tagen noch nicht gedreht wurde und auch die analysierten Videosequenzen an spa-
teren Tagen stattfanden. In den Daten gefundene Konzepte wurden ebenfalls in Kon-

zepttabellen festgehalten.

Die so entstandene Fulle an Konzepten wurde anschlieRend, gemaR den Regeln des
offenen Kodierens der Grounded Theory, in Kategorien zusammengefasst, d.h. zu-
nachst einander zugeordnet, dann in Haupt- und Subkategorien und zugehdrige Ei-

genschaften sortiert. Im Zuge des axialen und selektiven Kodierens, wie bereits in
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Kapitel 8.1 beschrieben, wurden die Kategorien weiter prazisiert und die Verbindun-

gen zwischen ihnen ausgearbeitet.

Die so entstandene Kategorientabelle, die bis zuletzt teilweise geandert und erweitert
wurde, befindet sich im Anhang. Die Hauptkategorien und ihre Verbindungen - die
Grundbausteine der entwickelten Theorie — werden in Kapitel 9 erklart. Zunachst soll

jedoch die riickblickende Bewertung des Forschungsdesigns erfolgen.

8.6 Reflexion der Methodik

Die Entscheidung fiir die videogestiitzte Beobachtung als ersten Zugang zum For-
schungsgegenstand hat sich als durchaus sinnvoll und sehr ergiebig erwiesen. Dank
des Einsatzes von zwei Kameras konnten viele Situationen des Filmprojekts zu groRen
Teilen abgebildet werden. Allerdings traten hierbei auch einige Schwierigkeiten auf.
Zu den haufigsten zahlt die Verstandlichkeit des Tons - standen die Teilnehmerinnen
von der Kamera abgewandt oder weit weg von ihr, waren ihre Aussagen teils schwer,
teils gar nicht verstandlich bzw. lieRen sich nicht eindeutig einer Person zuordnen.
Ein zusatzliches Mikrofon in der Mitte des Raums ware hier vielleicht hilfreich gewe-
sen, oder doch der verstarkte Einsatz einer Handkamera, die sich ausreichend nah an
das Geschehen heran bewegt. Sie hdtte durch eine nahere Einstellung auch mehr De-
tails eingefangen. Notwendig ware hierfiir allerdings schon vor Ort eine Entscheidung
dartiber, welche Situationen relevant sind und welche nicht. Weitere Probleme waren
eine manchmal von Personen verdeckte Sicht, der durch den Umbau verzégerte Auf-
nahmestart bei Ortswechseln und die physische Standhaftigkeit der kleineren von bei-
den Kameras. Wenn jemand gegen sie stieR, kippte sie 6fter nach unten ab. Bis das
jeweils bemerkt wurde, fehlte die zweite Perspektive in den Aufzeichnungen. Die gro-
Rere Kamera war zwar schwerer, unhandlicher und platzeinnehmender, allerdings
auch robuster. AuRerdem lieferte sie Aufnahmen in besserer Qualitdt, vor allem akus-
tisch.

Die Transkription von Videosequenzen ist sehr zeitintensiv, die Auswertung des Ma-
terials ebenfalls. Denn da meist viele Teilnehmerinnen gleichzeitig miteinander inter-
agieren, missen auch mehrere Personen auf einmal in den Blick genommen werden,
um zu verstehen, was in der jeweiligen Situation passiert. Zudem gilt es auch, auf

dezente Gesten oder Gesichtsausdriicke zu achten. Eine sinnvolle Einschrankung der

109



auszuwertenden Einheiten ist sehr kompliziert. Viele Handlungsstrange beginnen
schon friher und muissen im Einzelnen gesucht und uberprift werden. Beginnende
Konflikte werden vielleicht erst spdter sichtbar. Fiir eine umfangreiche Analyse von
Videodaten in der erhobenen Menge bedarf es deutlich mehr Zeit als im Rahmen die-
ser Arbeit gegeben war. So konnten nur drei Sequenzen - insgesamt lediglich acht
Minuten und zehn Sekunden - ausgewertet werden. Aber auch dieser kleine Aus-

schnitt lieferte groRe Mengen an Informationen.

Die in Kap. 8.4.2 erwdhnten Herausforderungen beim Durchfiihren eines Interviews
mit Menschen mit geistiger Behinderung kénnen durchweg bestatigt werden. Insbe-
sondere die interviewten Jugendlichen mit sehr geringen kognitiven Fahigkeiten neig-
ten in der Tat dazu, das Nachdenken tiber eine Antwort auf eine komplexere Frage zu
vermeiden. Ein nahezu klassisches Beispiel dafiir ist der folgende Textauszug, der in

Variationen in allen gefiihrten Interviews zu finden ist:

o2 [...] Na gut, wir hatten dann jedenfalls dieses Drehbuch und ich hatte dann so eins,
zwei, drei Bilder freigelassen. Die haben wir dann gemalt. Wie fandest du das?
IP: Auch gut. Super.

I: Gut, super. Was hat dir da SpaR dran gemacht?

IP: Alles.

I: Fandest du das schwierig?

IP: NG.

I: Nee?

IP: Hm-hm.

I: Warum nicht?

IP: Weil das SpaR macht.” (Interview 6, Teilnehmerin K, Zeile 211-222)

Die eingesetzte Skala hat sich hierbei nur begrenzt als hilfreich erwiesen. Oft war es
zwar moglich, die Jugendlichen zu einer Bewertung zu motivieren - eine Begriindung
dafir wurde hingegen haufig nur in Form dieser leeren Floskeln gedulert, darunter in
inflationdrer Verwendung ,weil es SpaR macht”, offenbar ein Containerwort fiir gute
Gefiihle, die die Jugendlichen aufgrund ihres geringen Wortschatzes nicht naher er-
lautern konnen. Ohne Anschlusskommunikation, in der die eigentlich wertvollen In-
formationen enthalten gewesen waren, liefert die Skala kaum interessante Ergebnisse
fir qualitative Forschungsvorhaben. Der Anspruch, vor allem offene Fragen zu stellen,
kommt in solchen ,ratlosen” Momenten schnell ins Wanken, da automatisch versucht

wird, der interviewten Person Hilfestellungen zu geben und noch mehr Informationen
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herauszulocken. In der Folge schleichen sich Suggestiv- und Entweder-Oder-Fragen

ein, die die Antwort letztendlich unbrauchbar machen. Etwa hier:

.l Oder was, was hat dir vielleicht, also was war schwer fiir dich so, was war fiir dich
eine Herausforderung beim Schauspielern?

IP: Hmm, vor der Kamera zu stehen.

I: Hm, warum?

IP: [3 sec] Das weil ich nicht.

I: Das weilt du nicht, okay. Naja, hat dich die Kamera irgendwie, so, weiR nicht - hat die
dir irgendwie Angst gemacht oder sowas? Oder...

IP: Nein.

I: Nee, aber -

IP: Ich war nervos.

I: Hm. Wegen der Kamera oder wegen den anderen Leuten vielleicht, die da waren?

IP: Na, wegen, dhm, anderen Leuten.

I: Hm, warum?

IP: Keine Ahnung.” (Transkript Interview 1, Teilnehmerin A., Zeile 257 - 270)

Waren die Antworten der interviewten Teilnehmerin fortlaufend sehr karg, so wie in
diesem Fall, wurde auch das Nachhaken seitens der Interviewerin immer sparlicher.
Dies geschah mit dem Hintergedanken, dass die Konzentration bald nachlassen
kénnte und zuvor noch andere Themen zur Sprache kommen sollen. In gewisser Weise
war dies eine kommunikative Kapitulation - es war offensichtlich, dass wertvolle Aus-
sagen so nicht erhoben werden wiirden, gleichzeitig stie® man an die Grenzen der
eigenen Interviewer-Fahigkeiten und nahm dies in Kauf. Fiur zukiinftige Befragungen
wdre es evtl. glnstig, das Gesprdach nach einer Pause oder an einem anderen Tag
durchzufiihren. Mitunter muss der*die Forschende jedoch vielleicht auch mit dem
Frust umgehen lernen, wertvolle Informationen doch nur in beschranktem MaRe zu

erhalten.

Die eingesetzten Fotos erwiesen sich im Gegensatz zur Skala als nutzlich. Sie dienten
als Erinnerungsstutze. Es kann nicht ausgeschlossen werden, dass sie die Antworten
auf bestimmte Situationen hinlenkten, da jedoch recht viele Bilder viele verschiedene
Situationen darstellten, war die Auswahl an Antwortmaoglichkeiten immer noch recht
groR. Es erscheint folglich lohnenswert, Fotos nicht als Symbole - in diesem Fall fir
Phasen des Filmprojekts - zu verwenden, sondern wirklich als konkrete Darstellung
von etwas Bestimmtem. In seltenen Fallen waren die Bilder ablenkend. Es bedarf aus-

reichend Zeit, sie zu betrachten, bevor Fragen gestellt werden.
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Nicht nur die Antworten der Jugendlichen selbst, auch die Art und Weise, wie sie Fra-
gen beantworteten, war teilweise sehr aufschlussreich in Bezug auf den Charakter der
Befragten und ihr Selbstbild. Eine Teilnehmerin beispielsweise fand sich auf den Fotos
sehr hasslich, wodurch ihr geringes Selbstwertgefiihl deutlich wurde. Eine andere
neigte dazu, den Fragen durch vielfdltige Strategien auszuweichen. Beides wurde auch

wahrend des Filmprojekts deutlich.

Trotz aller Schwierigkeiten waren die Interviews ein aufschlussreicher Bestandteil der
Forschungsarbeit. Sicherlich ist die Dichte der validen und niitzlichen Antworten sehr
gering, dennoch erlaubten die Interviews wertvolle Einsichten in die Geflihlswelt und
Wahrnehmungen der Teilnehmerinnen, insbesondere bezogen auf ihr Selbstbild. Als
alleinige Datenquelle sollten Interviews mit Menschen mit Behinderung dennoch eher
nicht eingesetzt werden. Zwar lieferten sie wertvolle Interpretationshilfen und auch
viele Konzepte - es wdre jedoch sehr schwer gewesen, die entstandenen Kategorien
miteinander in Bezug zu setzen und letztendlich eine zusammenhangende Theorie
zu konstruieren. Die Aussagen der Jugendlichen waren selten kausal, sodass allein
mit diesem Material kaum Verknilipfungen zwischen Ursachen, Konsequenzen, Bedin-

gungen und Folgen hergestellt werden kénnten.

Zusammenfassend erwies sich das Forschungsdesign als sehr niitzlich. Die einzelnen
Datenquellen deckten unterschiedliche Auspragungen des Forschungsgegenstandes
ab und erganzten sich dadurch in sinnvoller Weise: die Einschatzungen der Schulso-
zialpdadagogin erleuchteten den sozialen Hintergrund der Jugendlichen und erklarten
bestimmte Verhaltensweisen, die Interviews lieRen Riickschliisse auf das subjektive
Erleben, nicht sichtbare Einflussfaktoren und das Selbstbild der Teilnehmerinnen zu,
die Erinnerungsprotokolle stellten vor allem padagogische Entscheidungen und Kon-
flikte dar, das Videomaterial schlieRlich vereinte alle diese Perspektiven, ware ohne
sie aber nur schlecht interpretierbar gewesen. Was wahrend des Forschungsprozesses
jedoch ebenfalls sehr deutlich wurde, ist der enorme Aufwand dieses Vorgehens. Die
Transkription - vor allem der Videosequenzen - erfordert bereits sehr viel Zeit, aber
auch das Auffinden und insbesondere das Verkniipfen von Konzepten aus derart ver-
schiedenen Datenquellen erwies sich als kompliziert, da sie ob ihrer unterschiedlichen
Charakteristik nur nach genauer Betrachtung erkennen lassen, dass sie dasselbe Pha-
nomen ausdricken. Der Auswertungsprozess hat daher sehr viel Zeit in Anspruch
genommen und es konnte weit weniger Material einbezogen werden, als urspriinglich

geplant. Das schriftliche Datenmaterial war sehr ergiebig und verhaltnismaRig leicht
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zu analysieren, daher wurde es nahezu komplett ausgewertet - wenn auch hier ge-
nauere Analysen durchaus machbar gewesen waren, beispielsweise durch detaillier-
tere Transkriptionen und Konversationsanalysen, sowie eine zirkuldre Erhebungs-
weise und entsprechende Vertiefungen, wie von der Methodologie eigentlich gefor-
dert. Von den angefertigten Videoaufzeichnungen hingegen konnten nur kurze Aus-
schnitte einbezogen werden. Auch diese lieferten wertvolle Erkenntnisse, eine theo-
retische Sattigung der Konzepte und Kategorien wurde jedoch nicht erreicht. Daher
ist die gebildete Theorie auch eher als Gerist zu verstehen, dass durchaus noch er-

weitert werden konnte.

9 Theoriebildung

Im Zuge der Auswertung wurden aus dem Material heraus mehrere Hauptkategorien

entwickelt. Biindelt man sie grob, lassen sich vier Bereiche ausmachen:

e das Projekt: alle Umstande (lang- und kurzfristige), unter denen die Projektarbeit statt-
findet sowie Anforderungen, die das Projekt bereithalt

e die Teilnehmerinnen: alle personlichen Eigenschaften und Einstellungen, die die Ju-
gendlichen mitbringen

e die Projektleitung: alle Aufgaben, die i.d.R. der*die Pddagog*in libernimmt sowie

e Mitarbeit und Bildungspotenziale: die Art und Weise, wie die Jugendlichen mit den An-

forderungen des Projekts umgehen und was daraus resultieren kann.

Im Folgenden sollen die Kategorien vorgestellt und auch bereits einige Verbindungen
zwischen ihnen aufgezeigt werden, bevor sie dann zu einem Theorieentwurf mitei-
nander verkniuipft werden. Eine tabellarische Ubersicht iiber alle (Sub-) Kategorien,
ihre Eigenschaften sowie die Nummern und Fundstellen der zugehorigen Konzepte

befindet sich im Anhang.

9.7 Hauptkategorien Bereich 1. Das Projekt

9.1.1 Rahmenbedingungen

In der Kategorie ,Rahmenbedingungen” befinden sich alle Faktoren, die das Projekt

charakterisieren und, zumeist von aufen und bestdndig, prdagen. Dazu zdhlen zum
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einen strukturelle Faktoren, die von den Organisator*innen vor Beginn festgelegt wer-
den: der Zeitpunkt des Projekts, dessen Dauer und die GroRe der Gruppe; zum ande-
ren duRere Faktoren, auf die kaum Einfluss genommen werden kann: die Gesundheit
der Teilnehmerinnen, die Temperaturen (da das Projekt im Winter stattfand, war dies
ein duBert relevanter Aspekt), die Anwesenheitszeiten der Teammitglieder und fremde
Personen (z.B. Passanten, die die Dreharbeiten aufhalten). All diese Faktoren haben
verhaltnismaRig wenig Einfluss auf andere Kategorien. Hauptsachlich wirken sie auf
die Situationsbedingungen ein (siehe Kap. 9.1.2), d.h. auf die kurzfristigere und sub-
jektbezogenere Rahmung der Projekttdtigkeiten. Eine kleine GruppengroRe etwa ist
einer entspannten Stimmung zutraglich, Kalte wiederum triibt die Laune und Geduld
des Teams, die Dauer des Projekts beeinflusst die Intensitdat des vorhandenen Zeit-
drucks. Verbindungen kénnen auBerdem gezogen werden zu den Anforderungen, die
das Projekt stellt (eine groRe Gruppe verstarkt bspw. die Anforderung, vor der Kamera
zu stehen) und in geringem MaRe auch zur personlichen Einstellung der Teilnehme-
rinnen zum Projekt (der Zeitpunkt kann bspw. als unpassend empfunden werden und

die Motivation hemmen).

9.1.2 Soziale Bedingungen

Auch die sozialen Bedingungen erwiesen sich wahrend des Projekts als relativ stabil.
Zwar konnen sie sich theoretisch wahrend des Projektverlaufs dandern, da sich die
Schiilerinnen in diesem Fall jedoch schon vorher kannten, waren Sympathien und
Gruppendynamik schon mehr oder weniger vorbestimmt und wurden auf das Projekt
Ubertragen. Zu den sozialen Faktoren zdhlen: Zufriedenheit mit dem Team, Zusam-
menarbeit, Hilfsbereitschaft untereinander, Gemeinschaftsgefiihl, die eigene Stellung
im Team und storende Verhaltensweisen. Im Gegensatz zu den Rahmenbedingungen
haben soziale Bedingungen einen hohen Einfluss auf verschiedene Bereiche des Pro-
jekts, insbesondere die personliche Einstellung zum Projekt. So fordert z.B. die An-
wesenheit von Freundinnen die Wahrnehmung des Projekts als etwas Besonderes und
eine hohe Wirksamkeit innerhalb des Teams verstdrkt das Interesse an der Mitarbeit,

die Jugendlichen sind dann motivierter:

,K. ist eingeschnappt, weil sie kein Madchen fangen darf/soll. SP besadnftigt sie, indem
sie ihr Text gibt: ,Los, haltet sie fest usw. Das funktioniert und K. ist begeistert beim

Anfeuern” (Erinnerungsprotokoll Tag 4, Zeile 85-87).
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Auch im negativen Sinne existiert dieser Zusammenhang, wie eine Teilnehmerin be-

richtet, deren Ideen von der Mehrheit Giberstimmt wurden.

»[Wleil man wusste, das Drehbuch steht jetzt und man kann nichts mehr dran ritteln
und schiitteln und da hab‘ ich ja gerade eben schon gesagt, ich hasse Zauberkrafte und
so. Deswegen fand ich den Film jetzt schon so ein bisschen doof" (Interview 2, Zeile
427-429).

Weiterhin beeinflussen soziale Faktoren ebenfalls die Situationsbedingungen. Eine
gute Zusammenarbeit fordert eine gute Stimmung. Ist die Hilfsbereitschaft unterei-

nander hingegen gering, ist die Anspannung der Jugendlichen hoher.

Die soziale Struktur der Gruppe hat letztendlich auch Auswirkungen darauf, wie Ju-
gendliche mit Anforderungen umgehen. Rivalitdt und eine niedrige Stellung im Team
kénnen dazu fiihren, dass die Jugendlichen eher ausweichende Strategien wahlen, die
Aufgabe bspw. jemand anderem {iberlassen, sich unterordnen und mit Alternativen
abfinden. Ein hoher sozialer Rang hingegen macht es einfacher, Herausforderungen
anzunehmen. Auf die Frage, warum sie nicht die Rolle (ibernommen hat, die sie ei-

gentlich spielen wollte, antwortet F. beispielsweise:

,IP: Weil M. schon wollte und darum hab‘ ich dann gesagt ,Okay, dann lass ich M.".
I: Warum hast du ihr da den Vortritt gelassen?

IP: Weil ich hatte irgendwie Schiss, dass sie dann zickig ist.“ (Interview 5, Zeile 544-546)

9.1.3 Situationsbedingungen

Als Situationsbedingungen werden hier all jene Aspekte bezeichnet, die eine jeweilige
Situation charakterisieren. Dazu zdhlt in erster Linie die Stimmung, die hier sowohl
als allgemeine Stimmung als auch als Stimmung einer Einzelnen verstanden wird.
Denn die Einzelne ist Teil eines tiberschaubaren Teams - hat sie schlechte Laune, wird
sich diese fruher oder spdter auf andere Ubertragen. Unter ,Stimmung“ subsumiert
sind: Anspannung, Laune, Ruhe, Tonfall und Langeweile. AuRerdem spielt auch Kon-
zentration eine wichtige Rolle: die Fokussiertheit der Teilnehmerinnen, ihre Geduld,

sowie vorhandene Ablenkungen oder Unterbrechungen der Situation.

Eine Situation wird auRerdem gepragt durch vorhandenen Druck - sowohl Zeit- als

auch Leistungsdruck -, ihre Strukturiertheit, d.h. ob sie allen Teilnehmerinnen
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Orientierung bietet oder aufgrund ggf. fehlender Anweisungen eine gewisse Unbe-
stimmtheit ausstrahlt, und ihren Verlauf. Letzterer bezieht sich vor allem auf die
Dreharbeiten und umfasst die Anzahl der Wiederholungen eines Drehs/einer Anwei-

sung, Wartezeit sowie Dauer.

In erster Linie wirken die verschiedenen Situationsbedingungen untereinander auf
sich ein: Ist der Druck hoch, ist es auch die Anspannung; ist die Dauer des Drehs
aufgrund vieler Wiederholungen sehr lang, sinkt die Konzentration und Langeweile
kommt auf, gleichzeitig erhoht sich der Zeitdruck; eine geringe Konzentration wie-
derum macht mehrere Wiederholungen nétig; ebenso bedingen sich Ruhe und Kon-
zentration gegenseitig. Darliber hinaus haben Situationsbedingungen aber auch auf
fast alle anderen Kategorien einen Einfluss. Besonders hervorzuheben ist hierbei der
Druck. Er erhoht den Schwierigkeitsgrad einer Anforderung und begiinstigt Fehler,
ebenso verhindert er ein Uberwinden des ,Selbstschutz-Schildes” (siehe Kap. 9.2.2).
Vor allem aber pragt er die Tatigkeiten der Projektleitung auf allen Ebenen. Hoher
Zeitdruck fiihrt dazu, dass die Projektleiterin angespannt, ungeduldiger und unkon-

zentrierter ist.

,ES gefallt mir nicht, dass die Mdadchen so lange zum Umziehen und Schminken brauchen
- das raubt uns wertvolle Zeit und sollte vielleicht zukinftig gleich friih erledigt werden,
wenn sie ankommen. Andererseits haben sie groRen Spal daran” (Erinnerungsprotokoll
Tag 3, Zeile 33-36).

,Die Maddchen sind sehr entspannt, es lduft auch Musik. Mir dauert das eigentlich alles
wieder ein bisschen zu lange, wir haben heute viel vor” (Erinnerungsprotokoll Tag 4,
Zeile 14-15).

Das kann zur Folge haben, dass sie viele Aufgaben gleich selbst ibernimmt, um mog-
lichst ziigig voranzukommen - auf Kosten der Partizipationsmoglichkeiten der Ju-
gendlichen. Die Projektleiterin bemiiht sich zwar meist, die eigenen Anspannung zu
verstecken, gleichzeitig verhindert der Zeitmangel aber auch, dass sie auf jede Teil-
nehmerin intensiv eingehen und sie beim Bewaltigen einer Aufgabe optimal begleiten

kann.

,F. vergisst oft ihren Text und drgert sich dann. Ich habe aber das Geflihl, dass ihr le-
diglich die Konzentration fehlt. [...] Ich mochte sie gern zu Ruhe und Selbstvertrauen
,zwingen’, aber in diesem Moment ist dafiir leider keine Zeit" (Erinnerungsprotokoll Tag
5, Zeile 145-150).
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Der Druck tbertragt sich so schlieRlich auch auf die Madchen, was wiederum die Stim-
mung driickt. Eine schlechte Stimmung bedeutet dann auch ein schlechteres Team-
gefiihl und durchaus negative Reaktionen, wenn jemand einen Fehler macht. Hier hat

Teilnehmerin N. bspw. immer wieder einen falschen Satz gesagt:

,Die anderen sind genervt. Bevor die Situation eskaliert, trenne ich die Szene in mehrere
Einstellungen und wir drehen Satz fir Satz in verschiedenen Perspektiven. Vor allem hier
merkt man, dass I. ungeduldig wird. Sie spricht N. immer wieder ihren Satz vor und
strahlt damit dieses ,Ist doch wirklich nicht so schwer”aus, was ich unbedingt vermeiden

wollte" (Erinnerungsprotokoll Tag 5, Zeile 73-78, Herv. i. O.).

So zieht sich der Zeitdruck durch viele Aspekte des Projekts. Eine ebenfalls sehr inte-
ressante Eigenschaft von Situationen ist ihre Strukturiertheit. Da viele der Jugendli-
chen stark an Regeln, Struktur und Fremdbestimmtheit gewodhnt sind, fallt es ihnen
sehr schwer, die mit deren Abwesenheit einhergehende Unsicherheit zu ertragen.
,Unbestimmtheit aushalten” wurde daher als eine der Hauptanforderungen des Pro-
jekts definiert.

9.1.4 Anforderungen

Zum Bereich ,Projekt“ werden neben den pragenden Bedingungen auch die Anforde-
rungen gezahlt, die es fur die Jugendlichen bereithidlt. Das konnen sowohl ganz kon-
krete Arbeitsauftrage und Aufgaben sein, aber auch eher personlichkeitsbedingte
Herausforderungen. Im untersuchten Material wurden vier verschiedene Arten von
ihnen ausfindig gemacht (bei einer umfangreicheren Analyse waren vermutlich noch
mehr zu entdecken). Zum einen umfasst das Projekt natlrlich viele kognitive Heraus-
forderungen, deren Schwierigkeit durch die Auspragung der geistigen Behinderung
bedingt wird. Dazu zdhlen die Komplexitat des Schauspielens - vor allem, sich Text
und Handlungsabfolgen zu merken und lange konzentriert zu bleiben -, sowie das
Verstehen von Schauspielerei an sich - was haufig darin sichtbar wird, ob die Madchen

sich in ihre Rollen hineinversetzen oder nicht —, und das Verstehen von Anweisungen.

,Hm, ich musste sehr konzentrieren, ob ich den Text begriffen habe oder nicht. [...] Das
war relativ schwer fiir mich” (Interview 1, Zeile 395-399).
,I: Was hast du manchmal nicht verstanden?

IP: Wie wir das spielen sollten und ja.
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I: Was hatte ich da anders sagen sollen?
IP: Besser erklaren und so“ (Interview 4, Zeile 448-451).

Zum anderen konfrontierte das Projekt die Mdadchen aber auch mit Anforderungen,
die weniger mit ihren kognitiven Fahigkeiten zu tun hatten, als vielmehr mit ihrer
Personlichkeit. Dass Jugendliche mit geistiger Behinderung sich in eher festen, mit-
unter einengenden Strukturen bewegen und daher mit Unbestimmtheit nur schwer
umgehen kénnen, wurde oben bereits angedeutet. Ebenfalls mit dieser sozialen Ein-
schrankung, insbesondere einer fehlenden Wirksamkeit innerhalb der Familie und der
Gewohnung an Fremdbestimmtheit einher geht die fehlende Ubung darin, eigene Ent-
scheidungen zu treffen. Daher fallt es den Teilnehmerinnen ungemein schwer, die
nun im Rahmen des Filmprojekts zur Verfligung stehenden Entfaltungsmoglichkeiten
auszuschopfen - sich eine Geschichte, eine Rolle und Dialoge auszudenken und ei-
gene ldeen fir ihr Schauspiel vorzuschlagen. Besonders deutlich wird dies etwa in

folgendem Interviewausschnitt:

I Also wir haben ja dann hier auch diese Rollen so gemalt, eigentlich aufgemalt so, wer
wie sein mochte und so [legt Foto 5 auf den Tisch] Ahm, wie hat dir das gefallen, dieses
Aufmalen?

IP: Mhh, fand ich doof.

I: Ja, warum?

IP: Na, ich mag das nicht so. Einschdtzen oder bestimmen, was man haben moéchte.

I: Mh, warum nicht?

IP: Weil ich das nicht so gewohnt bin, im Eigentlichen bin ich immer so ,Das bist du und
das machst du jetzt, fertig!’ So.

I: Dass dir das jemand sagt, meinst du?

IP: Ja genau, eigentlich so. So war ich auch zuhause erzogen und war ich auch so in der
Schule so erzogen.

I: Hm. Und jetzt auf einmal solltest du selber Gberlegen, was...

IP: Ja genau, das ist wie mit Klamotten kaufen.

I: [lacht] Wie meinst du das?

IP: Naja, so meine Mutti schickt mich in eine Abteilung und ich bin komplett Giberfordert,
weil ich mir hier raussuche selber. Mutti zeigt mir einfach irgendwelche Kleidungsstiicke
und ich suche mir das Beste raus, fertig.

I: Okay [lacht]. Ja, also fandest du das einfach schwierig, ja? Da so (Ja.). Mh, Okay, wie
hatte man das dann anders machen sollen? Hatten wir denn die Rollen einfach verteilen
sollen?

IP: Ja (Ja?) Das finde ich besser” (Interview 2, Zeile 132-152).
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Unbestimmtheit aushalten und eigene Entscheidungen treffen wurden daher ebenfalls
als Anforderungen definiert. Die vierte Art von Anforderungen schlieBlich sind jene,
die das Selbstbild der Teilnehmenden herausfordern. Je nach Auspragung gehoren
dazu z.B. Verantwortung zu tragen (wenn die Jugendlichen sich zum Beispiel selten
in fihrenden Rollen erlebt haben), vor Publikum Fehler zu machen, sich auf unbe-
kannte Personen einzulassen oder generell vor der Kamera, also im Vordergrund zu

stehen:

I: [W]ie hast denn du dich vor der Kamera geflihlt, wenn du vor der Kamera standest?
IP: Peinlich.

I: Peinlich? [Hm] Ja, warum?

IP: Angst.

I: Wieso hattest du Angst?

IP: Dass ich alles richtig mache” (Interview 6, Zeile 442-4438).

Auch Lob anzunehmen kann eine selbstbildbezogene Herausforderung sein. Deutlich
wurde dies in einer Situation, als Teilnehmerin J. Giber Nacht eine Requisite gebastelt

hatte und ihr daflir vor der gesamten Gruppe gedankt wurde:

,Die ldsst das ja auch nicht gerne zu und zeigt das nicht gern. Da musste sie auch ganz
dolle sich zusammenreiRen. Du hast richtig gemerkt, dass ihr das auch gutgetan hat [...]
[llch denke mal wenn du das in deinem Leben nie hattest halt so, dass jemand dich
bestarkt in deinen Fahigkeiten und dir sagt, wie toll du bist, dass du dann anfingst, das
auszuhalten zu konnen - ,Ich brauche das nicht, ich will das nicht’ -, dass sie da halt

ein Stick zugelassen hat“ (Einschatzung Sozialpadagogin, Zeile 139-156).

Die Schwierigkeit von Anforderungen, die abhangig von den Eigenschaften und
Selbstbildern der Teilnehmenden und daher sehr individuell ist, kann Situationsbe-
dingungen wie Stimmung und Dauer beeinflussen, vor allem aber hat sie Auswirkun-
gen darauf, wie die Jugendlichen mit den Anforderungen umgehen. Sind die Teilneh-
merinnen Uberfordert, weichen sie ihnen eher aus, suchen Orientierung bei anderen
oder machen im schlimmsten Fall ,komplett zu“. Angemessene Herausforderungen
laden dazu ein, sich auf sie einzulassen. Zu leichte Anforderungen verschlechtern vor

allem die Laune und das Interesse an Mitarbeit, dies kam jedoch nur selten vor.
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9.2 Hauptkategorien Bereich 2: Die Teilnehmerinnen

9.2.1 Personliche Eigenschaften

Die persdnlichen Eigenschaften der Teilnehmerinnen sind das Set an subjektiven Vo-
raussetzungen, mit denen die Jugendlichen in das Projekt starten. Sie kdnnen als ge-
geben betrachtet werden. Dazu zahlt der soziale Hintergrund: Anzahl der Geschwis-
ter, Familienform und, eventuell vorhanden, Gewalt innerhalb der Familie, eine Behin-
derung anderer Familienmitglieder oder ein Migrationshintergrund. Eine weitere Sub-
kategorie ist auRerdem die Entfaltung innerhalb der Familie (oder dhnlichen Bezie-
hungsgefiigen wie im Falle einer Betreuung im Jugendheim), die wiederum aufge-
schlisselt werden kann in Wirksamkeit und Anerkennung innerhalb der Familie, el-
terliche Flirsorge, Forderung von Fahigkeiten durch Bezugspersonen und Gewoéhnung
an Fremdbestimmtheit. Dass der soziale Hintergrund einen Einfluss auf den Charakter
und das Selbstbild der Jugendliche hat, ist natlirlich sehr wahrscheinlich, konnte mit
den vorliegenden Daten aber nicht fiir alle Aspekte nachgewiesen werden. Lediglich
die bisherige Entfaltung im hduslichen Umfeld wurde im Material sichtbar, insbeson-
dere durch die Einschatzungen der Sozialpadagogin. Anerkennung und Wirksamkeit
innerhalb der Familie wirken sich demnach stark auf das Selbstbild der Jugendlichen
aus und, damit verbunden, auch auf die Schwierigkeit von selbstbildbezogenen An-
forderungen. Anhand des Beispiels ,Lob annehmen“ wurde dies bereits verdeutlicht.

Bezogen auf eine andere Teilnehmerin berichtet die Sozialpdadagogin:

,und was bei ihr so das Besondere ist, [...] dass sie alleine fahren kann, dass sie das alles
Uberblickt. Sie konnte das System Verkehrsbetriebe super tberblicken. Sie kann lesen,
sie kann schreiben. Aber von den Eltern wird das unterdriickt halt. Sie lassen das nicht
zu [...]. Und ich denke, sie wird halt, dadurch dass sie so klein gehalten wird, traut sie
sich selbst nicht viel zu oder ist so in ihrer kleinen Welt halt so drin“ (Einschdatzung So-

zialpadagogin, Zeile 166-181).

Im Falle dieser Teilnehmerin hatte dieses ,klein halten® also zur Folge, dass ihr Selbst-
vertrauen eher gering und sie entsprechend unsicher war. Gleichzeitig nahm sie die
Chancen, die das Projekt ihr bot, als etwas sehr Besonderes wahr, brachte sich dem-
entsprechend aktiv ein und gab sich Miihe. Der soziale Hintergrund formt also das
Selbstbild der Teilnehmerinnen, ihre Einstellung zum Projekt und auch den Umgang
mit Anforderungen. Letzteres trifft auch zu fir den Charakter der Jugendlichen, der

ebenfalls unter ,Personliche Eigenschaften® subsumiert ist: Extravertiertheit,
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Freundlichkeit, Aggressionspotenzial, Selbstbewusstsein, Selbststandigkeit, Neugier,
Frohlichkeit, Begeisterungsfahigkeit und Kreativitat. lhre sozialen Kompetenzen und
typische Verhaltensweisen wirken sich auf die sozialen Bedingungen des Projekts aus,
waren aber im Zusammenhang mit der Forschungsfrage eher wenig relevant, ebenso
wie pubertatsbedingte Besonderheiten und vorhandene Beeintrachtigungen (z.B.

Sprachstérung oder chronische Krankheit).

Was erwartungsgemaR hingegen einflussreich ist, sind die kognitiven Fahigkeiten der
Teilnehmenden. Auch sie prdagen natirlich den individuellen Schwierigkeitsgrad einer
(kognitiven) Anforderung, dariber hinaus aber auch die Situationsbedingungen
(bspw. fuihrt eine geringe Konzentrationsfahigkeit schnell zu Unruhe) und die person-
liche Einstellung zum Projekt: Ist die Reflektionsfahigkeit hoch, nehmen die Madchen
das Projekt eher als etwas AuRergewohnliches wahr, ist sie gering und damit auch das
Verstdndnis von Ereignissen wenig ausgepragt, bringt dies eine gewisse Gleichglltig-
keit mit sich, wie Teilnehmerin N. im Interview eindringlich zeigte (und was auch die

Sozialpddagogin bestatigte):

,I: Wirdest du dir wiinschen, dass so was ofter stattfindet?

IP: Mir ist das egal” (Interview 4, Zeile 462-463).

,[D]las ist glaube ich bei ihr nicht bewusst — was ist wirklich so, weilte? [...] Das geht bis
zu ‘nem gewissen Punkt und dann ist das wie als wiirde sie bei Oma Kaffee trinken gehen
oder so. [...] Das wird alles so gleichbehandelt. Da fehlt irgendwie, das ist so ‘ne Wahr-

nehmungsstorung” (Einschdtzung Sozialpadagogin, Zeile 270-276).

9.2.2 Selbstbild und Selbstschutz

Die Kategorie Selbstbild setzt sich zusammen aus Selbstvertrauen, Selbstwertgefiihl,
einem ggf. ausgepragten Gefiihl der Andersartigkeit und der Einschdtzung der eige-
nen Fahigkeiten. Sie hat vor allem Einfluss auf die Schwierigkeit von selbstbildbezo-
genen Anforderungen und auf den Umgang mit Anforderungen im Allgemeinen. In
nicht wenigen Fallen sind die Teilnehmenden der Meinung, ihre Fahigkeiten seien sehr
gering ausgepragt. Sie vergleichen sich mit anderen, bewundern manche nahezu (da-
runter oft die beiden Madchen ohne Behinderung, I. und M.), und trauen sich in der

Folge verschiedene Aufgaben nicht zu:
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.. Du warst ja auch eine von den guten, die nicht zaubern konnten. Warum wolltest du
nicht zaubern?

IP: Weil... I. und M. konnten das besser zaubern, fand ich, als ich.

I: Hm. Und wenn die nicht dabei gewesen waren? Hattest du dann gezaubert?

IP: [zustimmend] Hm.

I: Ja? Also hast du dich nicht getraut?

IP: Ja.

I: Fandest du das jetzt schade?

IP: N6, fand ich nicht.

I: Also warst du trotzdem zufrieden mit deiner Rolle [Ja] oder hdttest du gern noch was
anderes gespielt?

IP: NG, ich war zufrieden mit meiner Rolle” (Interview 4, Zeile 165-176).

Dieses Abfinden mit Alternativen, das hier deutlich wird, ist eine hdaufig auftretende
Verhaltensweise in diesen Fallen. Auf die Feststellung ,lch kann das nicht (so gut)“
folgt, widerstandslos und scheinbar ohne Bedauern, der Verzicht auf die eigenen An-
spriiche. Erklarbar wird dies mit einem einsetzenden Selbstschutz-Mechanismus: Aus
Angst, ausgelacht zu werden oder etwas falsch zu machen, fliichten sich die Madchen
in Passivitat und lassen den vermeintlich Besseren den Vortritt. Obwohl dieses Ver-
halten ebenfalls dem Umgang mit Anforderungen zuzuordnen ist (siehe Kap. 9.4.1),
wird die Kategorie Selbstschutz eher zu den persodnlichen Eigenschaften der Jugend-
lichen gezahlt. Er kann als eine Art bereits vorhandener Schutzschild verstanden wer-
den, den manche Madchen aufgrund anderer Erfahrungen stets mit sich tragen und
der im Rahmen des Projekts immer wieder abgelegt werden muss. Er auRert sich auch
durch aktive Abgrenzung zu anderen und einer generellen Abschottung von Gefiihlen,
um Verletzungen zu vermeiden (siehe ebenfalls das Zitat zu ,Lob annehmen®, Kap.
9.1.3).

Am Selbstbild der Jugendlichen zu arbeiten und sie dazu zu ermutigen, die Angst vor
Fehlern abzulegen, ist Ziel des Projekts. Mdglich wird dies vor allem, wenn sie sich

auf Anforderungen einlassen - den Weg dahin ebnet maRgeblich die Projektleitung.

9.2.3 Personliche Einstellung dem Projekt gegentiber

Als letzte ,Teilnehmervariable® geht die persdnliche Einstellung der Jugendlichen ge-

genuber dem Projekt in die Theoriebildung ein. Viele Subkategorien davon wurden
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bereits angesprochen: Wahrnehmung des Projekts als etwas Besonderes, Interesse,
Motivation, Identifikation mit dem Film, Offenheit, Zufriedenheit und Erfahrenheit mit
Filmproduktion. Zusammengefasst werden kann die Wirkung dieser Faktoren recht
einfach: Je positiver die Einstellung, desto wahrscheinlicher wird es, dass die Teilneh-
menden sich auf das Projekt und seine Anforderungen einlassen. Die einzelnen Be-
standteile wirken dabei, dhnlich den Situationsbedingungen, aufeinander ein: Ist die
Identifikation mit dem Film hoch, steigt auch die Motivation (und anders herum). Ist
das Interesse z.B. an Technik hoch, steigt die Motivation. Wird das Projekt als etwas

Besonderes wahrgenommen, ist auch das Interesse an der Mitarbeit groRer.

Vor allem die Erfahrung mit Filmproduktion hat noch weitergehende Auswirkungen.
Gemeint ist damit nicht nur Vorerfahrung, sondern auch die mit zahlreichen Wieder-
holungen bestimmter Aktivititen einhergehende Ubung wihrend der Projektwoche.
Die Teilnehmenden haben Zeit zum Beobachten und Ausprobieren, sodass sie ver-
schiedene Aufgaben kennenlernen. Mit hoherem Verstandnis, wie etwas funktioniert
oder was erwartet wird, sinkt der Schwierigkeitsgrad der jeweiligen Anforderung,
gleichzeitig steigt die Einschdatzung der eigenen Fahigkeiten (Selbstbild) und damit
wiederum auch die Wahrscheinlichkeit, dass die Jugendlichen sich auf diese Anforde-

rungen einlassen. Auch auf die Stimmung hat Erfahrung einen positiven Effekt.

9.3 Hauptkategorien Bereich 3: Die Projektleitung

Hauptmerkmal der Projektleitung ist, dass sie fiir das gesamte Projekt die Verantwor-
tung tragt - fur dessen Planung, Durchfiihrung und die Postproduktion des entste-
henden Films. Dafiir Gbernimmt und koordiniert sie verschiedene Aufgaben, die hier
als Situationsmanagement, Geflihlsmanagement, Beziehungsarbeit und Qualitatsma-
nagement betitelt werden. Einzelne Teile dieser Tatigkeiten kénnen zeitweise auch
von anderen Personen tibernommen werden (in einer unstrukturierten Situation kann
etwa auch eine Jugendliche selbststandig anderen Anweisungen geben), i.d.R. sind
die Aufgaben jedoch an eine Person gebunden, die somit in groRem AusmaR das Pro-
jekt gestaltet. Im Wesentlichen verfolgt die Projektleitung zwei Ziele: Zum einen
mochte sie einen Raum fir Entfaltung schaffen, zum anderen moéchte sie einen Film
produzieren. An beides stellt sie einen gewissen Anspruch, was Grundlage ihres Han-

delns ist.
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9.3.1 Situationsmanagement

Wie der Name schon verrdt, ist das Situationsmanagement die Tatigkeit, durch die das
Projekt vorangetrieben, der Zeitplan eingehalten und die Teilnehmenden beschaftigt
werden. Die Projektleitung dirigiert gewissermaRen das Team: Sie fordert Aufmerk-
samkeit ein, gibt Anweisungen, libergibt Verantwortung, verteilt Aufgaben, bestatigt,
entscheidet und weist zurecht. Gleichzeitig arbeitet sie vorausschauend: Sie bereitet
vor, schatzt ein, Uberprift und versucht, Zeitdruck vorzubeugen. No6tig ist dafiir ein
permanenter Uberblick tiber die Situation: Dafiir ldsst die Projektleitung ihre Auf-
merksamkeit stetig wandern und beobachtet. Die Art und Weise, wie sie das macht,
bestimmt in erheblichem MaRe die Situation(-sbedingungen). Ist die Projektleiterin
angespannt, Ubertrdagt sich dies auf die Jugendlichen und verschlechtert die Stim-
mung. Konzentriert sie sich nur auf einige wenige Teilnehmende, ist die Wartezeit flr
andere hoch - ggf. fangen sie an, sich zu langweilen, ungeduldig oder aufgrund der
Unbestimmtheit der Situation nervos zu werden. Lenkt sie das Team in nur geringem
MaRe, sinkt die Konzentration. Richtet sie ihre Aufmerksamkeit hingegen auf viele
gleichzeitig und wirkt prasent, ist die Strukturiertheit der Situation hoch. Gibt sie viele
Aufgaben an die Jugendlichen weiter, erhéht sich die Dauer der Dreharbeiten, gibt sie
nur wenige weiter und Ubernimmt die anderen selbst, verringert dies die Partizipati-
onsmoglichkeiten der Jugendlichen, was u.U. dazu fuhrt, dass das Ziel der Entfaltung
nicht erreicht wird. Es sind viele Einflussfaktoren, die ein*e Situationsmanager*in
standig gegeneinander abwagen muss. Hilfreich ist, wenn er*sie dabei auf Erfahrung
zurlickgreifen, also eine gewisse Kompetenz vorweisen kann und diese Souveranitat

auch ausstrahlt.

Genauso, wie durch das Situationsmanagement die Situation gestaltet wird, wirkt die
Situation auch auf das Management zuriick. Die jeweilige Stimmung im Team beein-
flusst natirrlich auch die Projektleiterin, die allgemeine Konzentration erfordert je
nach Auspragung verschiedene Handlungsstrategien und allen voran kann, wie be-

reits erwdhnt, ein steigender Zeitdruck Stress auslosen.

9.3.2 Gefiihlsmanagement

Die wichtigste Aufgabe, die die Projektleitung im Bereich des Geflihlsmanagements

tubernimmt, ist das Vermeiden von Uberforderung. Dafiir stehen verschiedene
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Herangehensweisen zur Verfligung: Bestehender Druck kann bspw. durch Auflocke-
rung oder Ablenkung gemindert werden oder auch durch das Ubergehen von Fehlern.
Unter den Projekteilnehmerinnen wurde es ublich, dass die Kamerafrau bei jeder
Szene mit Vergnligen laut ,Action” rief, was die Schauspielenden in manchen Fillen
sichtbar stresste. Hier schaffte das Laufenlassen der Kamera Abhilfe - oder auch, so-
fern die Projektleiterin selbst die Regieanweisungen libernahm, das Verwenden an-
derer und ruhigerer Startsignale. Uberforderung wird ebenfalls vermieden, indem
Aufgaben vereinfacht werden, bspw. durch das chronologische Drehen vieler kurzer
Einstellungen, sehr konkrete und leicht verstandliche Anweisungen und die Ermogli-
chung von Ubung. Voraussetzung hierfur ist, dass die Projektleitung sehr prazise
plant (Situationsmanagement), um die Verstdndlichkeit des Films trotz Unterbrechun-

gen gewahrleisten zu konnen (Qualitatsmanagement):

,[L. und A.] kénnen sich die Handlungsabfolge nicht merken (reinkommen, aufgeregt
sein, umarmen, losbinden). Deshalb rufe ich wieder Anweisungen in die Szene hinein
(,kommt rein’, ,freut euch’) und teile die Szene dann in mehrere Einstellungen. Die ein-
zelnen Satze gebe ich vor, das Nachsprechen klappt gut. Wichtig dabei ist, dass ich im
Kopf schon genau weil, wie ich die Szene zusammenschneiden werde, damit sich in der
Abfolge nun keine Fehler einschleichen. Es bietet sich an, die Szene einfach chronolo-
gisch zu drehen, auch wenn man die Kamera dabei standig umstellen muss und es an-
ders effektiver ware. Handlungsabldaufe kann man auch liben, indem man die Aufgaben
nacheinander stellt und die Szene Stick fiir Stiick erweitert, z.B. 1. Take: sagen ,Was
haben sie denn mit euch gemacht?’, 2. Take: sagen ,Was haben sie denn mit euch ge-
macht?’ + umarmen. Zwar dreht man den ersten Take dann ganz bewusst umsonst, aber
die Mdadchen haben dann die erste Anweisung schon einmal durchgespielt und verin-
nerlicht. Auf diese Weise kommen wir ganz gut voran® (Erinnerungsprotokoll Tag 3, Zeile
105-117).

In diesem Abschnitt deutet sich auch das Geben von Hilfestellungen als weitere MaR-
nahme an. Dariiber hinaus kann Uberforderung auch vermieden werden, indem die
Projektleitung gewdhrleistet, dass alle Teilnehmenden dem Geschehen folgen kénnen
- durch Erkldarungen, Wiederholungen, Informationen und auch das Hinzuziehen von
Hilfsmitteln. In diesem Projekt zdhlte dazu vor allem ein groRformatig gemaltes Sto-
ryboard. Auf diese Weise minimiert das Gefiihlsmanagement im besten Fall den Druck,
der auf den Teilnehmenden lastet, und auch die Schwierigkeit der Anforderungen -

was dann auch die Stimmung hebt und die Mdadchen motiviert, sich auf das Geschehen
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einzulassen. Gleichzeitig besteht aber auch die Gefahr, dass Aufgaben zu stark ver-

einfacht werden und die Jugendlichen gar nicht mehr herausfordert werden.

Zum Geflihlsmanagement gehdren noch weitere Aufgaben: vor allem solche, die wie-
der auf eine Verbesserung der Situationsbedingungen abzielen wie der Erhalt eines
positiven Teamgefiihls (durch Streitschlichtung und das wiederholte Betonen der Ge-
meinschaftlichkeit), das Managen der eigenen Geflihle (insbesondere mit Anspannung
umgehen) und das Beeinflussen der Stimmung. Letzteres geschieht vor allem durch
eine bewusst inszenierte Ausstrahlung - eine ruhige Stimme, um die Situation zu be-
ruhigen oder betonte Frohlichkeit und Aktivitdt, um Anspannung und schlechte Laune

zu vertreiben, wie in dieser Situation:

,Die Temperaturen sind wirklich sehr dreh-unfreundlich. Die Stimmung ist nicht die
beste. E. ist kalt und hat keinen langarmligen Pullover unter ihrer Jacke, deshalb ermun-
tere ich sie, mit mir zusammen Sport zu machen. Wir machen ein paar Hampelmanner.
H, die auch eine Kindersportgruppe leitet, ibernimmt die Anweisungen und wir springen
hin und her [...]. M., I. und K. sind voller Elan dabei, wie Elefanten oder Schmetterlinge
im Kreis zu hopsen. Zum Schluss macht auch F. mit“ (Erinnerungsprotokoll Tag 5, Zeile
94-97).

In manchen Fdllen lasst sich die gewlinschte Ausstrahlung jedoch nicht herstellen:
Hoher Stress dringt irgendwann durch und beeinflusst die Situation im negativen

Sinne.

9.3.3 Beziehungsarbeit

Beziehungsarbeit ist im Grunde auch eine Art von Geflihlsmanagement, jedoch lang-
fristiger und tiefgriindiger angelegt. Sie besteht darin, Verstandnis fiir die Bediirfnisse
und Probleme der Teilnehmerinnen aufzubringen, ihnen ganz bewusst Anerkennung
und Aufmerksamkeit entgegenzubringen - auch fiir private Themen - und letztend-
lich eine nahe und vertrauensvolle Beziehung aufzubauen. Dies kann allgemein in
Interaktionen und Gesprdchen passieren, aber auch durch ganz konkrete Taten. Wah-
rend des Projekts achtete die Sozialpddagogin etwa darauf, dass eine Teilnehmerin
aus eher armen Verhaltnissen die Reste des Mittagessens mit nach Hause nahm und
brachte ihr auRerdem eine nicht mehr genutzte Winterjacke mit, da ihre eigene fir

die herrschenden Wetterverhiltnisse viel zu dinn war. Uber die geforderte
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padagogische Tatigkeit gehen diese Dinge gelegentlich hinaus, dennoch liegt hierin

das Potenzial, das Selbstbild und Wohlbefinden der Jugendlichen zu starken.

Im Material sichtbar wurde vor allem die Auswirkung von Vertrauen zwischen Teil-
nehmenden und Projektleiterin. Es verbessert die personliche Einstellung der Jugend-
lichen gegeniiber dem Projekt, die Stimmung und die allgemeine Zusammenarbeit.
AuRerdem ermdglicht es ein intensiveres Gefiihlsmanagement und die Verminderung
von blockierenden Selbstschutz-Strategien - insgesamt fiihrt es also wieder dazu,
dass sich die Teilnehmenden auf Herausforderungen besser einlassen kénnen. Der

positive Effekt von Vertrauen zeigt sich auch auf Seite der Projektleitung:

,lch habe inzwischen weniger Beriihrungsdngste den Kindern gegeniber. [...] Ich fihle
mich mehr als Betreuerin als in den Projekten davor, wo wir hauptsachlich fiir die Um-
setzung des Films verantwortlich waren. Das ist sehr angenehm. Vielleicht liegt das an
SP, die mir quasi vorlebt, wie man mit den Kindern gut umgeht, vielleicht auch daran,
dass ich die meisten schon kenne (und sie mich)“ (Erinnerungsprotokoll Tag 3, Zeile
131-135).

Zu viel Nahe kann jedoch auch problematisch sein und dazu fiihren, dass sich andere,
auch Padagog*innen von der jeweiligen Person abwenden. Bezogen auf eine Teilneh-
merin mit hohem Bediirfnis nach Aufmerksamkeit und auch korperlicher Ndhe, be-

richtet die Sozialpadagogin:

,Naja und dann hat sie einen ja auch mit Sachen konfrontiert, die man nicht wissen will,

weil sie ja so detsch ist. Wo man dann so denkt ,Oh nee, wer wei, was die mit ihr

zuhause machen...’, raucht auch und ,Ich hab‘ die Kerle angemacht’ und was weiB ich.

Hat dann solche Spriiche drauf, wo du denkst ,Ich will das gar nicht wissen’ (lacht). [..]

Das stoRt ja dann auch ab so, halt, ne?” (Einschitzung Sozialpdadagogin, Zeile 339-344).

Unter Beziehungsarbeit wird hier auch der Versuch verstanden, bewusst auf das
Selbstbild der Jugendlichen einzuwirken, indem die Projektleiterin ihnen Aufmerk-
samkeit schenkt, Erfolgserlebnisse ermoglicht, Anerkennung und Lob fiir das Beste-
hen von Herausforderungen dauBert (auch fir den Versuch) und negative Konsequen-
zen von Fehlern verhindert (bspw. ganz sachlich auf sie reagiert und negative Kom-
mentare von anderen Teammitgliedern tadelt). Da das Selbstbild, bzw. Selbstschutz
eine groRe Einwirkung darauf hat, ob und wie sich eine Teilnehmerin auf eine Anfor-
derung einldsst, hat Beziehungsarbeit an dieser Stelle einen hohen Stellenwert als in-

tervenierende Bedingung.
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9.3.4 Qualitatsmanagement

Um dem eigenen Anspruch an die Qualitdt des Films gerecht zu werden bzw. zu ge-
wahrleisten, dass er sowohl technisch als auch inhaltlich verstandlich ist, betreibt die
Projektleitung auRerdem Qualitatsmanagement. Das betrifft die Setgestaltung, die
Qualitat des Schauspiels, der technischen Umsetzung und des Titels. Daflir gibt es
grundlegend zwei Herangehensweisen: Zum einen erklart die Projektleiterin den Teil-
nehmenden die Aufgaben und die Technik und unterstiitzt sie bei der richtigen An-
wendung bzw. einer guten Umsetzung, zum anderen Ubernimmt sie kompliziertere
Tatigkeiten selbst. Im Zusammenhang damit steht die Dauer des Drehs (Situations-
bedingungen): Erkldrungen und das Ubergeben der Aufgaben an die Jugendlichen be-
deuteni.d.R., dass mehr Fehler passieren, dadurch mehr wiederholt wird und der Dreh
somit langer dauert. Gerade unter der Bedingung eines hohen Zeitdrucks tbernimmt
die Projektleitung daher viele Aufgaben selbst. Dies fiihrt jedoch wiederum dazu -
aquivalent zu einer zu starken Hilfestellung, um Druck zu verhindern (Geflihlsma-
nagement) -, dass die Anzahl der Anforderungen, die an die Jugendlichen gestellt

werden, sinkt.

9.4 Hauptkategorien Bereich 4. Mitarbeit und Bildungspotenziale

9.4.1 Umgang mit Anforderungen

Im Verlauf des Forschungsprozesses stellte sich heraus, dass es fir die Ausschopfung
der Bildungspotenziale des Projekts ungemein entscheidend ist, wie die Jugendlichen
mit den an sie gerichteten Anforderungen umgehen. In der in Kapitel 9.5 entworfenen
Theorie nimmt diese Kategorie daher einen, bzw. den zentralen Platz ein. Grob un-
terschieden werden kdnnen drei Strategien: Die Teilnehmenden kénnen sich auf die
Herausforderung einlassen, sie konnen ihr ausweichen und sie konnen sich Orientie-
rung suchen, um die Aufgabe zu schaffen. Die Umgangsformen treten selten in Rein-
form auf - bzw. ist es eher so, dass sich viele vermeintlich ganzheitliche Herausfor-
derungen in zahlreiche Teilaufgaben zerlegen lassen, fir die die Jugendlichen jeweils
unterschiedliche Strategien wahlen. Vor der Kamera stehen bedeutet zeitgleich, im
Mittelpunkt stehen zu missen wnd sich auf die Rolle einzulassen und einen Text aus-
wendig zu kennen - wie in Situation 3 des analysierten Materials kann es also sein,

dass sich eine Teilnehmerin (hier A.) zwar darauf einldsst, im Mittelpunkt zu stehen,
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allen weiteren Anforderungen jedoch aus dem Weg geht, indem sie ihre Schaupiel-

partnerin imitiert und nur vorgeschlagene Dialoge wiedergibt.

Einlassen bedeutet, die Jugendlichen denken und machen aktiv mit: Sie héren zu, dau-
Rern Ideen, probieren Dinge aus, bereiten sich vor, suchen sich eigene Aufgaben und
Ubernehmen Verantwortung. Sie geben sich Mithe und sorgen ggf. sogar selbststan-
dig dafiir, dass ihre Konzentration nicht gestort wird. Das alles geschieht mit mehr
oder weniger ausgepragter Eigeninitiative, Selbststiandigkeit, Prasenz, Aufmerksam-
keit und Zielstrebigkeit. Haben sie dabei Erfolgserlebnisse, verbessert das ihre Moti-
vation, die Stimmung, das Gemeinschaftsgefiihl und ihre Erfahrung. Vor allem aber
ermdglicht es das, was eigentlich Ziel der Projektleitung ist: die Nutzung von Entfal-
tungsmoglichkeiten und die Auseinandersetzung mit eigenen Selbst- und Weltbil-

dern.

Auch mit der Strategie ,Orientierung suchen” kann dies in geringem MaRe gelingen,
bzw. kann sie durch giinstige Einflussfaktoren in ein ,Einlassen“ umgewandelt wer-
den. Orientierung suchen bedeutet, die Jugendlichen vergewissern sich hdufig, orga-
nisieren sich Hilfestellungen, orientieren sich an Konventionen (z.B. bei der Kostiim-
gestaltung) oder an anderen Personen. Letzteres konnte sehr hdaufig beobachtet wer-
den: Insbesondere Teilnehmerinnen mit einem niedrigeren sozialen Rang oder solche,
die ihre Fahigkeiten als sehr gering einschatzten, neigten dazu, ,Ranghéhere” zu imi-
tieren oder ihnen zu folgen. Vorschlage und Reaktionen der Projektleiterin zeigten

eine hohe Wirksamkeit.

,IP: Da [zeigt auf Foto 12] haben wir die Hexen gesucht [Hm]. Da haben wir das vorher
abgesprochen, wie wir das spielen sollen. Fand ich auch gut so. Und ja.

I: Das vorher absprechen fandest du gut? [Hmm] Warum?

IP: Weil wenn man das nicht abspricht, denkt man, das ist kein Schauspielern so. Lieber
vorher absprechen und erst dann so spielen, was die gesagt haben.

I: Was wer gesagt hat? [...]

IP: Na du hast gesagt ,Jetzt suchen wir mal die Hexen* und dann sollen wir wieder zu
Kamera gucken oder nicht zu der Kamera gucken. Und ja.

I: Hm. Fandest du das gut, dass ich das gemacht hab [Ja] oder hat dich das gestort? [N6]
Kannst du ruhig ehrlich sagen.

IP: Das hat mich nicht gestort.

I: Hm. Ahm, hat dir das geholfen [Ja], also war das dann einfach fur dich?

IP: Ja“ (Interview 4, Zeile 259-273).
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In diesem Fall sorgte die Orientierung an anderen also offenbar dafiir, dass die An-
forderung fiir die Teilnehmerin leichter wurde. Mit zunehmender Ubung konnte sie
sich dann besser auf die Herausforderung Schauspielen einlassen. Richten sich die
Jugendlichen jedoch sehr stark nach den Vorschlagen anderer, kann es dazu kommen,
dass sie sich selbst kaum mit der Aufgabe auseinandersetzen und ihr damit auswei-
chen. Dies wird etwa im folgenden Interviewausschnitt deutlich, der sich auf die Rol-
lenentwicklung bezieht. Die Teilnehmerin hat zwar hohe kognitive Fahigkeiten, je-

doch groRe Probleme damit, eigene Entscheidungen zu treffen.

.l War das sehr schwierig fir dich?

IP: Ahm, né. Ich hatte zum Gliick K. noch und F., deswegen haben mir dann noch zum
Gluck ein bisschen geholfen. (Mh.) Haben da einfach irgendwas gesagt und haben ein-
fach das Beste rausgenommen und aufgeschrieben.

I: Mh-mh. Okay. Also haben dh sich K. und F. das ausgedacht, oder wie?

IP: Ja, so ein bisschen mit. Jup.

I: Na ich hatte immer das Geflihl, dass du so, du warst ja auch gleich der, der Chef der
Hexen, so ein bisschen, ne?

IP: Nja, das wollten die so“ (Interview 2, Zeile 157-165).

Fremdbestimmtheit zulassen oder gar verlangen - ,Was sollen wir denn sagen?, Was
soll ich denn machen?” - ist eine sehr klassische Ausweichstrategie. Selbst denken
wird dabei weitestgehend vermieden. Anweisungen werden schlicht befolgt oder ein-
gefordert. Wie bereits in Kapitel 9.2.2 angedeutet, werden eigene Wiinsche und Vor-
schlage ohne jeden Kampf fallengelassen, sobald deren Umsetzung anspruchsvoll er-
scheint. Stattdessen sind die Teilnehmenden mit Alternativen zufrieden, tUberlassen
anderen die schweren Aufgaben und lUbernehmen selbst einfachere - oder warten
einfach nur ab. Entscheidungen wurden oft nicht aktiv getroffen, sondern ersetzt
durch die Akzeptanz sich ergebender Umstdande, wie hier bei der Entscheidung fur
eine Rolle. Eigentlich wollte die Teilnehmerin lieber zu den ,guten® Protagonistinnen

(,die Madchen®) gehoren, aber:

,IP: Weil sonst so viele Mddchen wadren, deswegen habe ich ja denn die Hexen genom-
men. Weil es waren ja schon so viele Mdadchen.

I: Hm. Also hast du dann mehr das genommen, was (ibriggeblieben ist oder wie?

IP: Ja“ (Interview 5, Zeile 525-528).

Diese Art von Ausweichen muss von der selbstschutzbedingten Passivitat - der Angst

vor negativen Konsequenzen - unterschieden werden. Es ist zumeist ein Ausweichen
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vor Anstrengung, das vermutlich daraus resultiert, dass die meisten Jugendlichen we-
nig Erfahrung mit Selbststandigkeit, Entscheidungen und Eigeninitiative haben. Genau
das soll aber im Sinne des Empowerments verbessert werden. Weichen die Jugendli-
chen Anforderungen konstant aus, entwickeln sie sich hier nicht weiter. Es entsteht

keine Unbestimmtheit, keine Herausforderung, die ihre Perspektiven dndern kénnten.

Neben den personlichen Voraussetzungen der Teilnehmenden hat vor allem die Pro-
jektleitung einen Einfluss darauf, welche Strategien gewdhlt werden. Wieder ist es der
Zeitdruck, der das Situations- und Qualititsmanagement dazu verleitet, Aufgaben
selbst zu Gbernehmen bzw. das Gefilihlsmanagement dazu, so starke Hilfestellungen
zu geben, dass es eher Vorgaben sind, auf denen sich die Mdadchen in gewissem Sinne

ausruhen konnen.

9.4.2 Auseinandersetzung mit sich selbst

Die Bezeichnung ,Auseinandersetzung mit sich selbst“ spielt nattrlich auf Persénlich-
keitsbildung an. Da jedoch nicht feststellbar ist, was das Projekt in so kurzer Zeit
tatsachlich am Selbstbild der Jugendlichen verdandert hat, werden hierunter alle Vor-
gange zusammengefasst, die einen Einfluss darauf stark vermuten lassen - eben eine

Auseinandersetzung mit dem eigenen Ich darstellen.

Mit der Entwicklung und Interpretation einer Schauspielrolle haben die Teilnehmen-
den z.B. die Moglichkeit, sich selbst auszudriicken. Diese Chance nutzten viele. Dabei
gestalteten sie ihre Rolle nicht allzu detailreich, brachten die Entscheidung fiir eine

,gute” oder ,bose” Figur aber eindeutig mit ihrem Selbstbild in Verbindung:

.l Warum hast du dir denn genau diese Rolle ausgesucht?

IP: Ahm, das Bése habe ich mir deswegen, weil ich mich so ein bisschen unterscheide
von den anderen [mh]. Also so ein bisschen, ich drgere ein bisschen mehr zu die Anderen
oder bin auch immer ein bisschen mehr bdse als wie die Anderen” (Interview 2, Zeile
118-121).

»[Wlarum hast du dir denn die Rolle so ausgesucht, wie du sie ausgesucht hast?

IP: Naja, ich wollte halt nicht soo Vampir sein, sondern normaler Mensch so wie ich jetzt
auch bin* (Interview 3, Zeile 108-110).
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Manche nutzten die Moglichkeit auch, um etwas an ihrem Selbst zu verandern, fragten
also ,Wie kann ich noch sein?“. Sie verkleideten sich, ahmten die Lieblingsfigur aus

dem Fernsehen nach oder gaben sich einen neuen Namen.

I [W]ar dir das wichtig, einen anderen Namen zu haben?

IP: Ja.

I: Warum?

IP: Weil sie nicht F. zu mir sagen sollen, ich hasse meinen Namen.

I: Okay. Also fandest du das einfach schén, mal einen anderen Namen zu haben, ja?
IP: Ja“ (Interview 5, Zeile 223-229).

Es schlieRt sich die Frage an ,Wie ist es, anders zu sein?“, die in der Kategorie ,Selbst-
Test“ ihren Platz findet. Die Jugendlichen schliipfen in eine neue Rolle und probieren
diese aus. Teilnehmerin F. beispielsweise kann in Situation 1 des analysierten Video-
materials dabei beobachtet werden, wie sie ihre Hexenrolle - cool, herablassend, do-
minant - genieRt und an den anderen testet, obwohl die Kamera noch gar nicht lauft.
Sie bewegt sich mehr als alle anderen im Raum hin und her und interagiert mit vielen
verschiedenen Mddchen, meistens kurz und nach Aufmerksamkeit suchend. Selbst-
Test meint jedoch nicht nur die Austibung von Schauspielrollen, sondern auch die
aller anderen Rollen, die die Jugendlichen wahrend der Woche iGbernehmen kdénnen.
Allen voran schien die Position an der Kamera eine gewisse Faszination auszuliiben,
was folgendermaRen erkldrbar ist: Die Aufgabe war verhaltnismaRig einfach - die Ka-
merafrauen waren verantwortlich dafir, die Aufnahme zu starten, ,Action® zu rufen
und den Ton zu Uberpriifen, alles Technische war meistens bereits eingestellt. Au-
Rerdem ging die Tatigkeit mit einer hohen Wirksamkeit innerhalb der Gruppe einher.
Gleichzeitig lockte sie mit einer interessanten Eigenschaft, die, da zur Rolle gehorig,
ubernommen werden durfte: Autoritdt. Hinter der Kamera fuhlten sich viele Teilneh-
merinnen geschutzt. Sie konnten die Situation von dort gut lberblicken und waren
befugt, Anweisungen zu geben. Diese Chance wurde genutzt. Manche Jugendliche, so
konnte beobachtet werden, verhielten sich nahezu dominant. Sie testeten sich selbst

in der Rolle einer Fihrungskraft.

Auf diese testweise llbernommenen Eigenschaften und Verhaltensweisen folgen Re-
aktionen der Anderen: im Fall der herrischen Hexe F. iiberwiegend Ablehnung, im Fall
der Kamerafrauen liberwiegend das Befolgen ihrer Ansagen, also die Bestatigung ihrer
Autoritat. Auch auBRerhalb iibernommener Rollen erhalten die Jugendlichen ein Feed-

back: durch Lob und Anerkennung fiir das Meistern einer Herausforderung oder durch
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negative Kommentare, wenn sie einen Fehler machen. Wie und welche fremden Per-
spektiven auf die Jugendlichen treffen, ist wieder abhangig von den jeweiligen Situa-
tionsbedingungen, z.B. der allgemeinen Stimmung, sowie der von der Projektleitung
betriebenen Beziehungsarbeit. In jedem Fall erhalten die Projektteilnehmerinnen ei-
nen Einblick, wie andere sie sehen. Dies kann zur Selbstreflektion anregen - ebenso

wie die Moglichkeit, sich im Videomaterial selbst zu beobachten.

95 Entwurf einer Theorie

Dass aktive Videoarbeit vielfdltige Moglichkeiten bereithalt, sich mit seinem Selbstbild
auseinanderzusetzen und sich als selbstwirksam und anerkannt zu erfahren, wurde
im vorigen Kapitel deutlich. Im Rahmen des Forschungsprozesses wurde jedoch die
Frage immer dringlicher, wie und unter welchen Umstdanden es uberhaupt zu solch
einer Auseinandersetzung kommt. Als Kernkategorie der diesbeziiglich zu entwi-
ckelnden Theorie hat sich daher der Umgang mit Anforderungen hervorgetan. Die Art
und Weise, wie die Jugendlichen mit den Anforderungen umgehen, entscheidet, ob
und wie sie sich mit sich selbst auseinandersetzen. Als Voraussetzung hierfir ist es—
sentiell, dass Anforderungen liberhaupt existieren, denn einige Bedingungen kénnen

ihre Entstehung behindern, wie im Folgenden gezeigt wird.

Von den drei Moglichkeiten, mit Anforderungen umzugehen, fithren nur die Optionen
,Einlassen” und in geringem MaRe ,Orientierung suchen” zu einer Auseinanderset-
zung mit sich selbst - letztere etwa dann, wenn die Jugendlichen der selbststandigen
Losung der Aufgabe bspw. durch Imitation anderer eher ausweichen, sie aber durch
fremde Hilfe dennoch meistern und ein Erfolgserlebnis haben. Weichen sie den An-
forderungen jedoch aus, verbleiben sie in bestehenden Mustern, Erfolgserlebnisse

und (positive) Reaktionen von anderen bleiben aus.

Welche dieser Strategien die Teilnehmenden wahlen, hangt maRgeblich von ihrer Per-
sonlichkeit ab - von ihrem Charakter (z.B. Selbstbewusstsein), bisherigen Selbstwirk-
samkeitserfahrungen (Entfaltung innerhalb der Familie), ihrem Selbstbild (z.B. Ein-
schdatzung der eigenen Fahigkeiten), ggf. entwickelten Selbstschutzstrategien und
nicht zuletzt ihrer personlichen Einstellung gegeniiber dem Projekt (z.B. Motivation
und Erfahrenheit). Einen groRen Einfluss haben auRerdem die sozialen Bedingungen

wie die Anerkennung innerhalb der Gruppe und auch der soziale Rang der Einzelnen
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(siehe Abb. 2). All diese Aspekte sind untereinander verwoben - der soziale Hinter-
grund wirkt auf das Selbstbild, personliche Eigenschaften auf soziale Faktoren, sozi-
ale Faktoren auf die personliche Einstellung, die personliche Einstellung auf das
Selbstbild. Vereinfacht zusammengefasst werden kann dieses Konstrukt unter dem
Begriff ,Identitat* - wie durch Mead und Blumer definiert, umfasst dies subjektive Di-

mensionen ebenso wie den gesellschaftlichen Blick auf das Individuum.

Um die Jugendlichen dabei zu unterstiitzen, sich auf Anforderungen einzulassen, be-
treibt die Projektleitung Beziehungsarbeit: durch Lob, Anerkennung, Aufmerksamkeit
und den Aufbau einer vertrauensvollen Beziehung. Ein Nebeneffekt von Beziehungs-

arbeit ist ihr positiver Einfluss auf die Stimmung.
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Abbildung 2: Theorieentwurf Ausschnitt Identitdt (eigene Grafik)

Neben der Identitdat der Teilnehmenden bestimmt natirlich auch die Anforderung
selbst maRgeblich den Umgang mit ihr (siehe Abb. 3). Zentral ist dabei ihr Schwierig-
keitsgrad - je geringer, desto wahrscheinlicher wird es, dass sich die Jugendlichen
darauf einlassen. Der Schwierigkeitsgrad wird zum einen wieder bedingt durch die
Jugendlichen selbst: Je nach Art der Anforderung spielen ihre kognitiven Fahigkeiten,
ihr Selbstbild oder ihre bisherige Erfahrung mit solcherlei Anforderungen eine ent-

scheidende Rolle. Zum anderen wirken die Situationsbedingungen auf die
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Schwierigkeit der Anforderung ein. Druck, Stimmung, Konzentration und Strukturiert-
heit verkomplizieren oder vereinfachen sie. In Wechselwirkung beeinflusst der
Schwierigkeitsgrad der Anforderung auch die Situationsbedingungen: Er bestimmt die

herrschende Anspannung und auch die Dauer der Dreharbeiten.

Diesen Einfluss zu regulieren, ist Aufgabe des Gefliihlsmanagements. Es versucht, ins-
besondere den Leistungsdruck zu mindern und eine positive Stimmung aufrechtzu-
erhalten, wirkt also direkt auf die Situationsbedingungen ein. Durch Hilfestellungen
oder die Vereinfachung von Aufgaben pragt es auRerdem selbst den Schwierigkeits-
grad der Anforderung. Nebenbei versucht es auch, das soziale Geflige der Gruppe (die
sozialen Bedingungen) intakt zu halten - z.B. Streit zu schlichten und damit Rivalitat
zu mindern, die sich wiederum negativ auf den Umgang mit Anforderungen auswirken

koénnte.

Entstehung und Auswirkung des Schwierigkeitsgrades von Anforderungen sind damit
erklart. Relevant ist dariiber hinaus aber auch die zweite Eigenschaft von Anforderun-
gen: ihr Vorhandensein. Durch ihre Teilnahme am Projekt allein sind die Jugendlichen
mit Anforderungen konfrontiert: Sie setzen sich mit unbekannten Menschen ausei-
nander und wirken als Teil eines Teams. Wie viele Erfahrungen aber dariiber hinaus

auf sie warten, hangt vor allem von den Tatigkeiten der Projektleitung ab.

Es ist die wichtigste Aufgabe des Situationsmanagements, das Team zu dirigieren -
das bedeutet, Aufgaben und Verantwortung zu verteilen, verschiedene Situationen
vorzubereiten, zu Uberblicken und so zu gestalten, dass - gemaR dem Ziel der Pro-
jektleitung - Entfaltungsmaoglichkeiten geschaffen werden kénnen. Die meisten An-
forderungen entstehen durch diese aktive Erschaffung (Unbestimmtheit hingegen
zahlt z.B. zu den eher passiv entstehenden). Je mehr Aufgaben an die Teammitglieder
weitergegeben werden, je mehr Anforderungen gestellt werden, desto zahlreicher
sind ihre Partizipationsmoglichkeiten. Wird eine Aufgabe an die Jugendlichen weiter-
geleitet, dauert dies jedoch i.d.R. langer, als wenn die Projektleitung sie selbst liber-
nehmen wiirde (das Situationsmanagement zeigt hier seinen Einfluss auf Situations-
bedingungen). Nun zahlt es allerdings ebenfalls zum Situationsmanagement, den
Zeitplan einzuhalten. Hier wirken die Situationsbedingungen, insbesondere der Zeit-
druck, also wieder in die gegenteilige Richtung - und veranlassen die Projektleitung
dazu, einige Aufgaben nicht an das Team weiterzugeben, sondern selbst zu erledigen.
Auf diese Weise beugt sie ebenfalls einer schlechten Stimmung vor, die durch zu zeit-

intensive Aufgaben oder zunehmenden Zeitdruck ausgeldst werden konnte. Dieser
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Konflikt lasst sich nicht 16sen. Die Projektleitung muss immer wieder neu abwagen
zwischen Raum schaffen und Zeit bzw. Stimmung managen. Ist der Zeitdruck jedoch
besonders stark, wie es im Falle dieses Projekts an den letzten Tagen war, finden nur

noch wenige Anforderungen ihren Weg durch dieses Nadelohr.

Ein ganz dhnlicher Mechanismus findet auch im Falle des Qualitatsmanagements statt.
Ein hoher Anspruch an den Film, verbunden mit Zeitdruck, fihrt ebenfalls dazu, dass
die Projektleitung viele Aufgaben selbst Ubernimmt - die Kameraarbeit, das Aus-
denken von Dialogen, die Inszenierung -, und damit die Anzahl der Anforderungen,

die an die Teilnehmenden weitergeleitet werden, minimiert.
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Situationsbedingungen

Abbildung 3: Theorieentwurf Ausschnitt Anforderungen (eigene Grafik)

AbschlieRend soll noch einmal ein genauerer Blick auf die Situationsbedingungen ge-
worfen werden. Sie entstehen aus einem Zusammenspiel aus den Rahmenbedingun-
gen, der Projektleitung, den Teilnehmenden und auch den Anforderungen des Pro-
jekts. Gleichzeitig wirken sie - das sollte bisher deutlich geworden sein - mit Aus-
nahme der unbeeinflussbaren Rahmenbedingungen auf all diese Aspekte des Film-
projekts auch zurick. Als Wohlfiihlfaktoren beeinflussen sie maRgeblich die Stim-
mung und Zusammenarbeit aller Beteiligten, inklusive Projektleiterin, und damit auch
den Umgang mit Anforderungen. Sind alle entspannt und fokussiert, fdllt es leichter,
unbekanntes Terrain zu betreten und - aus Sicht der Projektleitung - diesen Vorgang

geduldig zu begleiten. Sind die Bedingungen eher unglinstig, erschweren sie die
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Anforderung zusatzlich - oder verhindern sie sogar: Zeitdruck ldsst keine Unbe-
stimmtheit zu, die es erlaubt, Fehler zu machen oder Verschiedenes erst einmal aus-
zuprobieren. Negative Situationsbedingungen begiinstigen es auRerdem, dass die Ju-
gendlichen nach dem Einlassen auf eine Anforderung nur wenig Anerkennung fir ihr
Engagement erhalten - weil die Projektleitung bspw. zu unaufmerksam ist, um darauf
einzugehen - oder schlimmer, im Falle eines Fehlers negative Kommentare von an-
deren zu horen bekommen. Beides wird wahrscheinlich dazu fiihren, dass es sich
entweder negativ auf ihr Selbstbild auswirkt oder aber zumindest die Lust darauf ver-

mindert, sich ein weiteres Mal etwas zu trauen.

Alle beschriebenen Vorgange werden in Abbildung 4 vereint.
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Situationsbedingungen
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10 Zusammenfassung und Diskussion der Ergebnisse

Die Fragen, die das in den vorangegangenen Kapiteln erlauterte Forschungsprojekt
zu beantworten versucht hat, waren: Was erleben Jugendliche mit geistiger Behinde-
rung wahrend eines Filmprojekts? Welche Bildungsprozesse werden angestoRen? Ist
ein Empowerment auf subjektzentrierter Ebene moglich? Lassen sich Riickschliisse

auf forderliches oder hinderliches padagogisches Handeln ziehen?

Dass aktive Videoarbeit vielfdltige Bildungspotenziale bereithalt, kann bestatigt wer-
den: Sie ermdglicht einen tentativen Umgang mit der eigenen Personlichkeit, Selbst-
ausdruck und Selbstreflektion. Die Jugendlichen erfahren Selbstwirksamkeit und er-
langen mehr Vertrauen in ihre eigenen Fahigkeiten. Dennoch fihrt die Durchfiihrung
eines Filmprojekts nicht automatisch dazu, dass diese Potenziale auch ausgeschopft
werden. Es ist lediglich ein Nahrboden fiir Moglichkeiten, die nur unter gewissen Um-
standen gedeihen. Grundsatzlich gibt es zwei Probleme, die dem entgegenstehen:
zum einen eine zu geringe Anzahl an Anforderungen und zum anderen Bedingungen,
die es erschweren, sich auf sie einzulassen. Wie diese Probleme entstehen und wie

mit ihnen umgegangen werden kann, wird im Folgenden zusammengefasst.

10.1 Gewahrleistung von Partizipationsmoglichkeiten

Die Anzahl der Anforderungen ldsst sich hauptsachlich auf die Arbeit der Projektlei-
tung zuruckfiuhren, die zwei oftmals konkurrierende Aufgaben erfiillen moéchte: die
Erstellung eines Filmes einerseits und die Erschaffung von Entfaltungsraumen ande-
rerseits. Ein fertiger Film wird bendétigt, um mit der Gesellschaft in Interaktion treten
zu kénnen, um die Lebenswelt und Perspektiven von Jugendlichen mit geistiger Be-
hinderung 6ffentlich sichtbar zu machen und nicht zuletzt auch, um ggf. erhaltene
Fordermittel zu rechtfertigen. Dies begriindet den Anspruch, einen qualitativ vorzeig-
baren, verstandlichen Film zu drehen. Da die teilnehmenden Jugendlichen i.d.R. aber
wenig Vorerfahrung mit Filmproduktion haben, ibernimmt die Projektleitung bei vie-
len komplizierteren Szenen die kiinstlerische Leitung und auch die technische Um-
setzung selbst. Per se ist das nicht schlecht, denn auch die Jugendlichen profitieren
von dem Erfolgserlebnis, ein schones Werk erstellt zu haben. Ab einem bestimmten
AusmalR jedoch werden so ihre Partizipationsmoglichkeiten stark eingeschrankt und

sie selbst zu Statist*innen degradiert. Zeitdruck verscharft dieses Problem um ein
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Vielfaches. Er zwingt die Projektleitung dazu, schnell voranzukommen, wobei Bezie-
hungsarbeit und Geflihlsmanagement schnell an Prioritat verlieren und ebenfalls wie-
der nur wenige, vor allem sehr leichte Aufgaben an die Teammitglieder weitergegeben
werden. Interessanterweise wirkt sich diese Einschrankung ihrer Selbsttatigkeit nicht
negativ auf die Laune der Jugendlichen aus. Sie sind haufig derart an Fremdbestimmt-
heit gewohnt, dass sie dagegen nicht aufbegehren. Dennoch verhindert es Empower-
ment. Um gewahrleisten zu kénnen, dass weder das Situations- noch das Qualitats-
management zu einem Engpass werden fiir an die Teilnehmenden gerichtete Anfor-
derungen, sollten verschiedene Aspekte bei der padagogischen Planung und Umset-

zung beachtet werden.

Dazu zahlt die Reduzierung des eigenen Anspruchs. Damit ist nicht gemeint, dass die
Projektleitung sich mit der Produktion eines eher schlechten oder halbfertigen Films
zufriedengeben soll. Sie konnte jedoch z.B.  kleinere“ Produkte anstreben - Filmfor-
mate, die sich schneller herstellen lassen als ein gesamter Kurzfilm und die auch
technisch weniger anspruchsvoll sind, d.h. auf Scharfenverlagerungen und aufwan-
dige Schwenks verzichten kénnen. Dies kdnnen bspw. Interviews sein oder experi-

mentelle Formate, audiovisuelle Kurzportraits der Jugendlichen usw.

Offensichtlich - und unabdingbar, sollte doch ein Spielfilm geplant sein - ist ebenfalls
die Vermeidung von Zeitdruck bzw. aller anderen Variablen, die die Anspannung der
Projektleitung stark erhdhen. Die zeitlichen Rahmenbedingungen missen der Ziel-
setzung des Projekts entsprechen. Dabei wird nicht nur fir die Dreharbeiten selbst
Zeit benotigt - dies wird auf den folgenden Seiten noch deutlich. Eingeplant werden
sollten Phasen fiur Teambuilding, Beziehungsarbeit, Unbestimmtheit, SpaR, Erklarun-
gen, Wiederholungen usw. Die Produktivitdt ist unter diesen Bedingungen tatsachlich

sehr gering, das darf wahrend der Planung nicht vergessen werden.

Abgesehen von Zeitfaktoren unterstiitzt eine gute Vorbereitung dabei, den eigenen
Stress zu reduzieren - ebenso die Kompetenz, mit Stress umzugehen und auch Er-
fahrung. Probleme kénnen dann besser vorhergesehen und gel6st werden. Eine wei-
tere Moglichkeit wdre der Einsatz eines*einer zweiten Padagog*in, sodass z.B. die Be-

treuung von Schauspielenden und Kamerateam gleichzeitig erfolgen kann.
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10.2 Individualisierung von Aufgaben

Sind ausreichend Anforderungen existent, die sich an die Teilnehmenden richten, be-
deutet dies noch nicht, dass diese sich auf sie einlassen kénnen. Entscheidend ist hier
u.a. der Schwierigkeitsgrad der Anforderung. Dieser wird durch mehrere Faktoren be-
dingt, insbesondere natirlich durch die Jugendlichen selbst. Ihre kognitiven Fahig-
keiten bestimmen, was eine kognitive Herausforderung ist; ihr Selbstbild bestimmt,
was eine selbstbildbezogene Herausforderung ist; ihre Sozialisation bestimmt, wie
schwer es ihnen fillt, eigene Entscheidungen zu treffen und Unbestimmtheit auszu-
halten. Auf diese Eigenschaften hat die Projektleitung keinen Einfluss. Was jedoch in
ihrer Macht steht, ist die individuelle Anpassung von Anforderungen, sodass sie fir
Einzelne schaffbar werden. Dies geschieht durch das Gefiihlsmanagement. Es werden
Hilfestellungen und Anreize gegeben und Aufgaben vereinfacht - je nach Art der An-
forderung z.B. durch die Einschrankung der Entscheidungsvielfalt (Anforderung Ent-
scheidungen treffen), durch das Drehen vieler kurzer und chronologischer Einheiten
(kognitive Anforderung), durch korperliche Nahe zu einem*einer unsicheren Schau-
spieler*in (selbstbildbezogene Anforderung) oder das standige ,Rotieren” der Auf-
merksamkeit zwischen allen Teammitgliedern (Anforderung Unbestimmtheit aushal-
ten). Moglich ist auch, dass die Projektleitung einige Teilanforderungen selbst tiber-
nimmt (z.B. Dialog ausdenken), um Teilnehmenden das Bestehen einer groReren An-
forderung zu ermoglichen (Schauspielern und vor der Kamera stehen). Ziel ist immer,
dass die Jugendlichen sich auf etwas einlassen, das fiir sie eine Herausforderung dar-
stellt, dass sie diese Herausforderung meistern und dafiir Anerkennung erhalten -
auch, wenn die Aufgabe objektiv betrachtet simpel ist. Die Leistungen der Teilneh-
menden sollten nie an der Aufgabe gemessen werden, sondern immer an ihren indi-
viduellen Voraussetzungen und Fahigkeiten. Nur so kann ein positives Selbstbild ge-
fordert werden. Diese Individualisierung von Aufgaben erfordert eine entsprechende

Sensibilitat des*der Pddagog*in und - wieder - ausreichend Zeit.

10.3 Beziehungsaufbau und Langfristigkeit

Neben der Individualisierung der Aufgaben steht der Projektleitung eine weitere Mog-
lichkeit zur Verfligung, auf die personlichen Voraussetzungen der Jugendlichen und

damit auch ihren Umgang mit Anforderungen einzuwirken: Beziehungsarbeit. Dazu
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zahlt, ihnen Aufmerksamkeit zu schenken, sie zu ermutigen, sie auf ihre Starken auf-
merksam zu machen und - allen voran -, ein Vertrauensverhdltnis aufzubauen. Daflir
muss wdhrend des Projekts genug Raum zur Verfligung stehen, auRerdem ermdoglicht
eine kleinere Gruppengrole die intensive Auseinandersetzung mit Einzelnen. Vor al-
lem aber spricht dies fiir eine regelmaRige und langerfristige Zusammenarbeit. Even-
tuell ist also auch das Format eines wochentlichen Kursangebotes o.d. sehr geeignet.
Im Fall einer Projektwoche ist es glinstig, ihr einige Kennenlern-Tage vorausgehen zu
lassen. Durch ein regelmaRiges Angebot solcher Projekte erhdht sich die Erfahrenheit
der Jugendlichen im Bereich der Filmproduktion. Auch das, so hat sich gezeigt, starkt
die Jugendlichen in ihrer Einschdatzung der eigenen Fahigkeiten und vermindert den
Schwierigkeitsgrad von Anforderungen - und somit auch die Gefahr eines Auswei-

chens.

Im Ubrigen begiinstigt nicht nur eine gute Beziehung zwischen den Teilnehmenden
und der Projektleitung aktive Mitarbeit, sondern auch das Klima im Team insgesamt.
Auch dafiir muss folglich Zeit eingeplant werden: fiir den Aufbau eines Gemein-

schaftsgefiihls, fur Streitschlichtung, fiir den Erhalt gegenseitigen Respekts.

10.4 Gestaltung giinstiger Situationsbedingungen

Die Eigenschaften der jeweiligen Situation, in der alle Anwesenden agieren, bestim-
men ihr Handeln wesentlich mit. Druck, Stimmung, Konzentration, der Aufbau und
Verlauf einer Situation prdagen den Schwierigkeitsgrad einer Anforderung, das Vorge-
hen der Projektleitung, das soziale Wohlbefinden, die Lust, sich auf etwas einzulassen
und auch die Art der Reaktionen aufeinander. Gerade daher sollte besonderer Wert
auf ihre Gestaltung gelegt werden. Wie Zeit- und auch Leistungsdruck verringert wer-
den kénnen, wurde bereits angesprochen: durch eine langere Projektdauer, unkom-
plizierte Filmformate, eine kleine Gruppengrole, individualisierte, schaffbare Aufga-
ben und eine Projektleitung, die sowohl organisatorisch als auch charakterlich in der

Lage ist, Stress von Jugendlichen fernzuhalten.

Zudem gilt es, den Verlauf der Dreharbeiten sinnvoll zu gestalten. Es hat sich gezeigt,
dass zu lange Arbeitsabschnitte Ungeduld und schlechte Laune herbeifiihren bzw. bei
den Jugendlichen, die gerade nicht beschaftigt sind, Langeweile und Ablenkung. Auch

wenn es sicherlich ein wertvoller Lernprozess ist, eine gewisse Geduld aufbringen zu
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missen, fuhrt dies zu einer unruhigen Stimmung und einer geringen Konzentration -
insgesamt also zu einer unglinstigen Ausgangslage, um weitere Herausforderungen
anzunehmen. Ziel der Projektleitung sollte es daher sein, moglichst kurze Arbeits-
phasen zu entwerfen, bei denen im besten Fall alle Beteiligten etwas zu tun haben -
eine zweite betreuende Person ist auch an dieser Stelle wieder sehr hilfreich -, und
Wiederholungen weitestgehend zu vermeiden. Letztere entstehen vor allem durch un-
konzentrierte Schauspieler*innen. Sollte es also nicht gelingen, eine aufgewiihlte
Stimmung vor Drehbeginn zu beruhigen, spricht dies eher dafiir, eine Pause einzule-
gen - andernfalls wiirden sich Unkonzentriertheit, Dauer, Wartezeiten und schlechte

Laune in einem unglinstigen Kreislauf immer weiter gegenseitig verstarken.

In nicht unerheblichem MaRe kann auch die Projektleitung selbst auf die Stimmung
einwirken, durch gute Laune und Humor. Vor allem Situationskomik erheitert die Ge-
miiter. Sich selbst und auch die Arbeit nicht allzu ernst zu nehmen und sich, so wie

die Jugendlichen auch, auf ein Spiel mit der Identitdt einzulassen, hilft ebenfalls.

10.5 Besondere Starkung von Jugendlichen mit niedrigem sozialem Rang

Durch die Auswertung des Materials wurde ein Vorgang deutlich, der auch die Gestal-
tung von Projekten betreffen kann, an denen sowohl Menschen mit als auch ohne
(geistige) Behinderung beteiligt sind. Wie in Kap. 4.3 erklart, kann aktive Medienarbeit
hier Kontaktpunkte schaffen, allerdings sollte Folgendes dabei bewusst sein: Beim
Umgang mit Anforderungen ist der soziale Rang der Teilnehmenden von groRer Be-
deutung. In der Gruppe sehr anerkannte Teilnehmende haben sozusagen Vorrang
beim Ubernehmen bestimmter Aufgaben. Sie diirfen sich auf sie einlassen, wohinge-
gen Teilnehmende mit niedrigerem Rang vor ihnen und damit auch der Anforderung
zuruckweichen. Da der soziale Rang i.d.R. mit hohen kognitiven und sozialen Fahig-
keiten einhergeht bzw. durch sie entsteht, beeinflussen also haufig die Jugendlichen
das Geschehen, die sowieso schon eher hohe Kompetenzen haben. Sie lassen sich
haufiger auf Anforderungen ein und erfahren in der Gruppe generell auch mehr An-

erkennung, was naturlich die Starkung ihres Selbstbildes beglinstigt.

In heterogenen Gruppen vergleichen sich die Teilnehmenden untereinander. Das be-
deutet, dass Jugendliche mit hoheren Fahigkeiten merken, dass ihnen bestimmte

Dinge leichter fallen, woraufhin sie sich mitunter tberlegen fiihlen. Jugendliche mit
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geringeren Fahigkeiten hingegen schatzen sich als eher schwach ein und tendieren
stark zu Selbstschutzstrategien: ,ohne die GroRen kdnnen wir das nicht so” (Interview
6, Zeile 75), sagte eine Teilnehmerin - die dlteste im Team. Hierin liegt dann wohl
auch ein zentrales Problem von Projekten fiir Jugendliche sowohl mit als auch ohne
Behinderung. Jugendliche ohne Behinderung wiirden per se starker gefordert bzw.

mehr vom Projekt profitieren als Jugendliche ohne Behinderung.

Es ist Aufgabe der Projektleitung, diesem Mechanismus entgegenzuwirken, denn Ziel
ist ein Empowerment a/lerBeteiligten. Es gilt, darauf zu achten, dass auch Jugendliche
mit niedrigerem sozialem Rang bzw. geringeren kognitiven Fahigkeiten individuelle
Herausforderungen bestehen kénnen. Daflir miissen sie ggf. gezielt adressiert und in
den Mittelpunkt gestellt werden. Eventuell lieRe sich langfristig auch das soziale Ge-
fiuge der Gruppe andern, indem besondere Fahigkeiten Einzelner herausgearbeitet
werden, sodass sie im Rahmen des Filmprojekts, im besten Fall sogar dariber hinaus,
eine anerkanntere Position einnehmen. Damit waren dann ihre Voraussetzungen fir

den Umgang mit Anforderung insgesamt besser.

10.6 Uberwindung von Fremdbestimmtheit

Die Gewohnung der Jugendlichen an Fremdbestimmtheit charakterisiert die Durch-
fuhrung von Projekten mit Jugendlichen mit geistiger Behinderung in vielfdltiger
Weise. Sie ist bei vielen Teilnehmenden sehr ausgepragt und hat sich lber lange Zeit
bewadhrt. Daher verfiigen sie liber zahlreiche Strategien, wie sie einer Anforderung
ausweichen kénnen, die von ihnen Selbststandigkeit verlangt oder das Treffen eigener
Entscheidungen oder auch das Aushalten von ganzlich unbestimmten Situationen.
Dieses Ausweichen passiert nicht nur aus Selbstschutz, sondern auch, weil es mit

einem unbekannten Mal an Anstrengung verbunden ist.

Dies wurde (ibrigens nicht nur wahrend des Filmprojekts deutlich, sondern auch wah-
rend der Durchfihrung der qualitativen Interviews. Vorbehaltlose Zustimmungen, an-
gebliches Nicht-Wissen oder komplette Ablenkung vom Thema bewirkten, dass sich
die Jugendlichen um einige Antworten herumdricken konnten. Die Antwortkonsis-
tenz erhdhe sich jedoch mit zunehmender Ubung, stellte Hagen (2007, S. 25) fest.
Und so kann davon ausgegangen werden, dass sich Selbstbestimmtheit allgemein

durch regelmiRiges Uben weiterentwickelt, was erneut auf den prozessualen
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Charakter von aktiver Medienarbeit verweist, der bereits in Kapitel 5.2 besprochen
wurde. Emanzipation sei eine Zielrichtung, die eingeschlagen werde (vgl. Schell 2003,
S. 144).

Die Uberwindung von Fremd- und Weiterentwicklung von Selbstbestimmtheit ist wohl
der wichtigste Bildungsprozess, den aktive Videoarbeit mit Jugendlichen mit geistiger
Behinderung anstoRen kann. Ilhre Abhdngigkeit von anderen ist der Widerstand, den
die Teilnehmenden tiberwinden missen, um ihre eigenen Ordnungsschemata veran-
dern zu kénnen. Nur so kann sich ihre Miindigkeit entwickeln. N6tig sind dafiir ers-
tens Moglichkeiten, selbstbestimmt zu handeln - Zeitdruck und Anspruch dirfen
nicht dazu verleiten, diese Chancen zu minimieren -, zweitens eine geeignete Unter-
stlitzung dabei, sich auf sie einlassen und sie meistern zu kdnnen, sowie drittens ein
positives Feedback, das den Mut der Teilnehmenden belohnt und ihre Motivation

schiirt, es noch einmal auszuprobieren.

10.7 Leitlinien fiir die Ausschopfung von Bildungspotenzialen

In Kapitel 5 und 6 wurden die Prinzipien aktiver Medienarbeit im Allgemeinen und
auch bezogen auf die Zielgruppe Jugendliche mit geistiger Behinderung schon aus-
fahrlich erldautert. Die Forschungsergebnisse lieferten diesbeziiglich keine grundle-
gend neuen Erkenntnisse. Es kann bestdtigt werden, dass all jene liberwiegend aus
Berichten von Padagog*innen stammenden bzw. theoretischen Grundlagen auch aus
der Perspektive der Teilnehmenden selbst Gliltigkeit besitzen. Die Zielgruppe verlangt
also keine Veranderung der Methode der aktiven Medienarbeit, mitunter sind lediglich
einige padagogische Konflikte und Herausforderungen etwas deutlicher und verlan-
gen entsprechende Sensibilitat - bspw. die Gratwanderung zwischen Lenkung und
Unbestimmtheit, die Notwendigkeit individueller Betreuung und Foérderung, die
grundlegende Bedeutung einer langfristigen, vertrauensvollen Beziehung und der
enorme Zeitaufwand fiir Beziehungsarbeit, Geflihsmanagement und selbststandige
Arbeit. Um Bildungspotenziale fur ein Empowerment auf subjektzentrierter Ebene
nutzen zu konnen, ist eine starke Prozessorientierung unbedingt notwendig. Einige
diesbezliglich forderliche Bedingungen wurden durch die Auswertung der Daten

sichtbar und sollen hier abschlieRend in aller Kiirze zusammengefasst werden.
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Planung und Rahmenbedingungen

e Bevorzugung unkomplizierter Filmformate, Verzicht auf technischen Aufwand

e grofRziigige Zeitplanung, inkl. Phasen fiir Teambuilding, Beziehungsarbeit, individuelle
Betreuung, Ausprobieren

e kleine GruppengroRe (unter zehn Teilnehmer*innen)

e langfristige bzw. regelmdRige Angebote

e Organisation von Moéglichkeiten des vorherigen gegenseitigen Kennenlernens.

Anforderungen an Projektleitung

e gute Vorbereitung

e hohe Aufmerksamkeit und Konzentrationsfahigkeit
e Stresskompetenz

e Erfahrung

e Humor

e ggf. Einsatz von zwei Pddagog*innen.

Gestaltung des Projekts

¢ Individualisierung von Aufgaben und individuelles Lob

¢ angemessene Hilfestellungen und Vereinfachungen von Aufgaben

e Aufbau Gemeinschaftsgefiihl, Verhinderung von Rivalititen

e gezielte Forderung von Jugendlichen mit geringeren sozialen und kognitiven Fahigkei-
ten

e kurze Arbeitsabschnitte

¢ regelmadRige Pausen.

11 Fazit und Ausblick

Fir die Entwicklung und Forderung einer humanistischen und demokratischen Ge-
sellschaft ist eine Auseinandersetzung mit Inklusion und deren schrittweise Umset-
zung unabdingbar. Alle Menschen sollen das Recht auf ein selbststandiges und
selbstbestimmtes Leben innerhalb der Gesellschaft haben. Dabei kann es nicht Ziel
sein, Individuen an eine Norm anzupassen. Vielmehr muss die Gesellschaft selbst, das
bedeutet jede*r Einzeln*e in ihr Lebende, die Perspektiven auf bisher Unbekanntes

reflektieren und erweitern.
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Diese Transformation von Welt- aber auch Selbstbildern wurde in der vorliegenden
Arbeit als Bildungsaufgabe definiert: Behinderung wurde jahrhundertelang und wird
selbst heute noch als etwas Fremdartiges, Krankhaftes, auch Bedauernswertes wahr-
genommen. Damit Inklusion gelingen kann, bedarf es eines Aufbrechens und einer
Neugestaltung dieser tradierten Muster. Durch die Verabschiedung der UN-Behinder-
tenrechtskonvention im Jahr 2006 wurde ein erster Schritt in diese Richtung unter-
nommen, jedoch sind Vorgaben von aulen generell wenig geeignet, verfestigte und
dem eigenen Lebensentwurf bisher nicht widersprechende Sinnkonstruktionen eines
Individuums zu dandern. Dies kann nur vom Subjekt selbst ausgehen und durch ent-

sprechende BildungsmalRnahmen lediglich angeregt werden.

Es wurde diskutiert, welchen Einfluss und welche Bedeutung Medien in diesem Zu-
sammenhang haben. Als Informationsmittel konnen sie aufkldaren, als Darstellungs-
mittel Perspektiven auf Behinderung verstdarken oder in Frage stellen, als Kommuni-
kationsmittel erlauben sie Menschen mit Behinderung - Barrierefreiheit vorausgesetzt
-, selbst aktiv an der Gesellschaft teilhaben zu kénnen. Vor allem aber schaffen sie
,Orte der Begegnung“ (Jorissen/Marotzki 2009, S. 39), d.h. Riume, in denen Meinun-
gen und Perspektiven artikuliert und ausgetauscht werden kénnen. Daher muss es
Aufgabe einer inklusiven Medienbildung sein, Menschen mit Behinderung den Zugang
und die Nutzung dieser Erfahrungsraume zu ermoglichen. Auf diese Weise wird ihr
Empowerment sowohl auf gesellschaftlicher als auch auf subjektzentrierter Ebene

maoglich.

Als geeigneter Ansatz hierfiir wird aufgrund ihrer Partizipationsmoglichkeiten und
ihres emanzipatorischen Grundgedankens von vielen eine handlungsorientierte Me-
dienpdadagogik favorisiert (vgl. Schluchter 2010; Michaelis/Lieb 2006). Eine solide
wissenschaftliche Auseinandersetzung, die das noch recht junge Interesse fiir die
Zielgruppe Menschen mit Behinderung leiten konnte, fand bisher jedoch nur in MaRen
statt. Daher war es Ziel dieser Arbeit, die Potenziale aktiver Medienarbeit - als zentrale
Methode der handlungsorientierten Medienpadagogik - fiir ein Empowerment von
Menschen mit Behinderung, insbesondere auf subjektiver Ebene, ndher zu untersu-
chen. Eingegrenzt wurde die Zielgruppe noch weiter auf Jugendliche mit geistiger Be-
hinderung und damit auf Menschen, deren sowieso noch stark im Wandel begriffene
Identitatsbildung sowohl durch gesellschaftlich ausgrenzende Sonderbeschulung als
auch durch oft problematische soziale Verhéltnisse besonders bedroht ist. Die Aus-

pragungen aktiver Medienarbeit wurden ebenfalls eingegrenzt - erforscht wurde
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aktive Videoarbeit, eine zwar komplexe Medienform, allerdings gleichzeitig eine, die

den medialen Nutzungspraferenzen der Zielgruppe entspricht.

Es wurde Wert darauf gelegt, dass das Forschungsdesign selbst die Grundgedanken
der Inklusion widerspiegelt. Daher wurden die am beforschten Projekt Teilnehmenden
durch qualitative Interviews in die Untersuchung einbezogen. Obwohl viele For-
schende bisher davor zuriickschrecken, weil sie die Aussagekraft der Antworten an-
zweifeln, hat sich diese Entscheidung als sehr hilfreich erwiesen. Als alleinige Daten-
quelle waren die Interviews nicht ausreichend gewesen, aber flankiert durch weitere
Erhebungsmethoden - eine videogestiitzte Beobachtung, ein Interview mit der Sozi-
alpadagogin der Schule und Erinnerungsprotokolle der Projektleitung -, erlaubten sie
wertvolle Einblicke in die Selbstbilder der Jugendlichen und Zusammenhange ihres
Handelns. Da das Forschungsdesign komplex war und auch das Datenmaterial sehr
umfangreich, konnte die Untersuchung nicht bis zu einer theoretischen Sattigung der
entstehenden Kategorien fortgefiihrt werden, wie es das Vorgehen der Grounded
Theory verlangt. Dennoch war die Analyse sehr ergiebig, sodass ein Theorieentwurf

entwickelt werden konnte.

Die Forschungsergebnisse zeigen, dass aktive Videoarbeit vielfadltige Bildungspoten-
ziale bereithalt, so wie es auch in diversen Erfahrungsberichten von Padagog*innen
bereits beschrieben wurde. Sie erlaubt Selbstausdruck und Selbstreflexion bzw. bietet
ganz allgemein Anreize, sich mit dem eigenen Selbstbild auseinanderzusetzen. Ins-
besondere fordert sie die Jugendlichen stetig heraus, ihr ,gemitliches Nest“ der
Fremdbestimmtheit zu verlassen und eigenstandig und selbstbestimmt zu handeln.
Genau darin besteht die Chance eines Empowerments. Es wurde jedoch auch deutlich,
dass sich diese Bildungsprozesse nicht automatisch in Gang setzen, sondern an viele
strukturelle, soziale und situationsabhdngige Faktoren gebunden sind. Allen voran
haben Zeitdruck sowie das Handeln der Projektleitung einen entscheidenden Einfluss
darauf, ob sich die Teilnehmenden lberhaupt auf Anforderungen einlassen kénnen.
Eine starke Prozessorientierung ist unbedingt notwendig. Bedingungen, die die Aus-
schopfung von Bildungspotenzialen begiinstigen, wurden in Kapitel 10.7 zusammen-

getragen.

Das Forschungsprojekt hat auch gezeigt, dass die Methode der aktiven Videoarbeit
nicht erweitert oder verandert werden muss, um sie auf die Zielgruppe Jugendliche
mit geistiger Behinderung anzuwenden. Sicherlich bedarf es einer Einfiihlung in deren

Lebenswelt, in ungewohnte Kommunikations- und Verhaltensweisen. Genau hier
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liegen vielfdltige Bildungspotenziale auch fiir Projektleiter*innen. Fiir eine stdrkere
Auseinandersetzung von Medienpadagog*innen mit Menschen mit Behinderung

konnte die Arbeit hoffentlich einige Anreize geben.

Nicht nur im padagogischen Bereich ware eine eingehendere Beschaftigung mit Men-
schen mit geistiger Behinderung wiinschenswert. Auch eine begleitende Praxisfor-
schung kann dazu beitragen, sinnvolle Konzepte zu entwickeln. In dieser Arbeit lag
der Fokus, obwohl an dem Filmprojekt sowohl Jugendliche mit als auch ohne Behin-
derung teilnahmen, auf den Erstgenannten. Jedoch deuteten sich auch so einige Prob-
leme an, die sich auf die Bildungspotenziale von inklusiven Projekten auswirken
konnten: Offenbar begiinstigt z.B. eine sehr heterogene Gruppe, dass Teilnehmende
mit geringeren kognitiven und sozialen Fahigkeiten nur wenig Chancen fir eine Aus-
einandersetzung mit ihrer Personlichkeit wahrnehmen (kénnen). Vielleicht bietet es
sich daher an, die ersten Schritte zu mehr Selbstbestimmtheit noch im gewohnten
Umfeld gehen zu kénnen. Es ware interessant, hierflir eine Losung zu finden, da aktive
Medienarbeit im Allgemeinen als Moglichkeit, mit anderen Menschen und Sichtweisen
in Kontakt zu kommen, eigentlich sehr geeignet ist. Untersucht wurde in der vorlie-
genden Arbeit auRerdem lediglich die subjektorientierte Ebene von Empowerment.
Eine Beschaftigung mit der gesellschaftlichen Ebene, bspw. mit Bildungspotenzialen
von Filmen, die von Menschen mit Behinderung produziert wurden, kdnnte ebenfalls

erkenntnisreich sein.

AbschlieRend kann ganz allgemein dafiir pladiert werden, Menschen mit geistiger Be-
hinderung o6fter in Forschungsprozesse einzubeziehen. Entsprechende Herangehens-
weisen wurden in dieser Arbeit erortert. Selbstbestimmtheit bedeutet u.a., tUber sein
eigenes Leben selbst Auskunft zu geben und sich im Formulieren der eigenen Mei-
nung uben zu kénnen. In diesem Sinne kann jedes einzelne mit Menschen mit geisti-
ger Behinderung durchgefiihrte Interview als BildungsmaRnahme verstanden werden

und einen Beitrag zum Gelingen von Inklusion leisten.
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Anhang

Der Anhang umfasst Folgendes:

e Anhang 1: Leitfaden fiir fokussierte Interviews mit Teilnehmerinnen
e Anhang 2: Entwickelte Kategorien

e Auszige aus dem Erst- und dem Zweitgutachten

Aufgrund ihres Umfangs wurde darauf verzichtet, die (Video-)Transkriptionen und die
der Kategorienentwicklung zugrunde liegenden Konzepttabellen in die Publikation
aufzunehmen. Folgendes Material wird daher nicht veroffentlicht, liegt aber u.a. den

Gutachtern der Arbeit vor.

e Hilfsmittel fur Interviews mit Teilnehmerinnen (Fotos und Skala)
e Logbuch Videoaufnahmen

e Videotranskript Situation 1

e Videotranskript Situation 2

e Videotranskript Situation 3

e Transkript Interview 1 Teilnehmerin A

e Transkript Interview 2 Teilnehmerin J

e Transkript Interview 3 Teilnehmerin L

e Transkript Interview 4 Teilnehmerin N

e Transkript Interview 5 Teilnehmerin F

e Transkript Interview 6 Teilnehmerin K

e Transkript Einschdtzungen der Teilnehmerinnen durch Schulsozialarbeiterin
e Erinnerungsprotokolle Tag 1 - 5

e Konzepttabellen
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Anhang 1: Leitfaden fiir fokussierte Interviews mit Teilnehmerinnen

Einstieg

Wie du ja schon weildt, bin ich gerade dabei, unser Filmprojekt auszuwerten. Ich mochte
herausfinden, was dabei gut geklappt hat und was man vielleicht noch besser machen
kann. Deshalb ist es flir mich total interessant, wie du ganz personlich das Projekt
erlebt hast. Dazu habe ich jetzt also ein paar Fragen.

Warum wolltest du mitmachen? Was interessiert dich an einem Filmprojekt?

Tatigkeit 1 - Ideen sammeln (Zusammentragen auf Flipcharts)

Was hat dir daran gefallen? Was hat dir daran nicht gefallen?

Tatigkeit 2 - Geschichte entwickeln (Gesprachsrunde, Storyboard malen)

Was hat dir daran gefallen? Was hat dir daran nicht gefallen?

Wie haben wir denn da als Gruppe zusammengearbeitet?

Wie hast du dich in der Gruppe gefiihlt?

Hat dich etwas gestort? Was? Wie hattest du es lieber gehabt?

Ich kann mich daran erinnern, dass wir nach der Gesprachsrunde alle ganz schon ka-
putt waren. Warum war das denn deiner Meinung nach so?

Was steckt von dir alles in dieser Geschichte? Was war deine Idee? Was wolltest du da
drin haben?

Was hattest du denn noch gerne in dem Film gehabt?

Wie zufrieden bist du mit der Geschichte, die wir uns da ausgedacht haben? Warum?

Hat dir in der Geschichte etwas gefehlt?

Tatigkeit 3 - Rolle entwickeln (malen, verkleiden)

Warum hast du dir diese Rolle ausgesucht? Warum hast du dir diesen Namen ausge-
sucht?

Wie zufrieden warst du mit deiner Rolle?

Was gefallt dir an dieser Rolle?

(Deine Rolle ist ja relativ normal und lieb, warum wolltest nichts Verriickteres spielen?)

(Deine Rolle zahlt ja zu den Bosen und Coolen, was hat dich daran so fasziniert?)

Tatigkeit 4 - Dreharbeiten vor der Kamera

Wie hast du dich vor der Kamera gefiihlt?
Was hat dir am Schauspielern am meisten gefallen? Was hat dir am Schauspielern nicht

gefallen?
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e Was war fir dich eine Herausforderung? Was fandest du schwer? Wusstest du manch-
mal nicht, was du machen sollst?

e Was hat dich gestort oder genervt, wenn du vor der Kamera standest?

e  Woher wusstest du immer, wie du eine Szene spielen mochtest? (wie sich die Rolle, die
du gespielt hast, verhalt)

e Hast du eine Lieblingsszene? Warum diese?

e Welche Szene hat dir keinen Spal gemacht?

e Wer hat dir denn von den anderen Schauspielerinnen am besten gefallen? Warum?

Tatigkeit 5 - Dreharbeiten hinter der Kamera

e Warst du lieber vor oder hinter der Kamera? Warum?
e Was hat dir hinter der Kamera gefallen?
e Was hat dich gestort oder genervt, wenn du hinter der Kamera standest?

e Wie ist das fur dich, mit Technik zu arbeiten?
Tatigkeit 6 - Dreharbeiten ohne dich
e Manchmal musstet ihr ja auch warten, wie war das fir dich?

e Was hast du in der Zeit dann gemacht?

Tatigkeit 7 - Schminken und Verkleiden

e Wie war das fiir dich, das Verkleiden und Schminken?
e Wie fandest du dein Kostlim? Warum hast du dir genau das ausgesucht?
e (anJ.: Du hast ja sogar Requisiten gebastelt - bis mitten in die Nacht! Erzahl mal, wie

kam es denn dazu?)

Tatigkeit 8 - Aufrdumen, Tischdienst

e Wie waren fir dich die Pausen und dass wir zusammen Mittag gegessen haben?
e Hat dich da etwas gestort?
e Manchmal gab es ja auch ein bisschen Streit, was war denn da los? Wie habt ihr das

gelost?

Tatigkeit 9 - Film sehen

e Wie war es denn jetzt fur dich, den Film zu sehen? Wie hast du dich dabei gefiihlt?
e Wie fandest du dich selber?
e Wie zufrieden bist du mit dem fertigen Film?
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Allgemeine Einschatzung

e Was hat dir von allen diesen Sachen (= Fotos auf dem Tisch) am meisten SpalR gemacht
(auch mehrere Sachen)? Warum?

e Wie wiirdest du folgende Dinge bewerten (mit Smiley-Skala): Zusammenarbeit im
Team, Arbeitsaufwand, zu viel oder zu wenig Zeit (Zeitdruck, Stress?), negative Ge-
fiihle, gute Geflihle

e Mit wem hast du am liebsten zusammengearbeitet? Warum?

e Hat dich jemand ofter genervt? Warum?

e Wir war es, dass andere Schiiler aus einer anderen Schule dabei waren? (am Anfang,
zum Schluss)

e Hast du die Aufgaben immer gut verstanden oder manchmal nicht?

Bestimmte Szenen

e Was hast du da geschauspielert?
e Wie hast du dich dabei wirklich gefiihlt?

Abschluss

e Was sollen wir denn, wenn wir das nachste Mal einen Film drehen anders machen? Und

was genauso?
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Anhang 2: Kategorientabelle

1. Bereich: Das Projekt

1.1 Rahmenbedingungen

Kategorie

Eigenschaften

Dimensionierung

zugehoérige Konzepte

Strukturelle

Zeitpunkt des Projekts

passend - unpassend

2-3

Faktoren Dauer des Projekts (zu) lang - (zu) kurz 4-33,E3-11, E5-82
Gruppengrole (zu) klein - (zu) groR 5-35, E5-72, E4-45
. Gesundheit gesund - krank 2-9
Aulere
Faktoren Temperaturen sehr warm - sehr kalt 2-28, 3-31, 4-14, 5-

47, E5-17, E4-8, E5-54

Anwesenheit der Teammitglie- | individuell - einheitlich | E3-29, E3-30
der
Fremde Personen storend - nicht stérend | E4-44

1.2 Soziale Bedingungen

Kategorie

Eigenschaften

Dimensionierung

zugehorige Konzepte

Zufriedenheit

Sympathie fiir Teammitglieder

ausgepragt - nicht

3-19, 2-41, 5-14, 0-

mit Team ausgepragt 67,S1-12, 2-20, 5-2,
5-7,6-42, 4-1,5-12,
1-20, 2-21, 3-29, 6-
44
Zufriedenheit mit Teamzusam- | hoch - niedrig 2-22,2-19,6-47, 6-
mensetzung 45, 6-46
Zusammenar- | Auspragung gut - schlecht 3-23, 5-6, S1-37, S3-
beit 17, E5-56, E3-39, E5-
57
Hilfsbereit- | Auspragung hoch - niedrig 4-40
schaft
untereinander
Gemein- Ausprdagung ausgepragt - nicht 3-28, 5-49, S1-26, E5-
schaftsgefihl ausgepragt 15, E3-38, E3-40, 4-
34, E5-71
Gleichrangigkeit der Teammit- | gegeben - nicht gege- | 5-44, E4-33, E5-66,
Eigene Stel-

lung im Team

glieder

ben

E4-34

Rivalitat

vorhanden - nicht vor-
handen

5-53,52-13, S2-15,
S$2-21,5-17,5-15
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Anerkennung in der Gruppe

hoch - niedrig

6-40, E4-28

Wirksamkeit innerhalb der hoch - niedrig 0-25, 6-18, 2-39, 2-

Gruppe 10, E5-13, E4-6, E3-
36, E5-14, E4-18, 5-
20, S1-69

Sozialer Rang hoch - niedrig 0-16, 0-94, 0-92, S2-

14,52-19

Storende Ver-
haltensweisen

Streit tritt auf - tritt nicht auf | 3-21, 5-3
Kindisches Verhalten (nicht) ausgepragt 2-34
Zickiges Verhalten (nicht) ausgepragt 5-18
Neid (nicht) ausgepragt 5-16

1.3 Situationsbedingungen

Kategorie Eigenschaften Dimensionierung zugehorige Konzepte
] Anspannung entspannt - E4-46 E5-1, E5-65, E4-4,S3-11, 1-17,
Stimmung angespannt E3-42, 2-37, 5-48, 6-39, 4-19
(E5-37, 3-20,
E5-19) Laune gut - schlecht 2-40, 5-50, E5-27, 3-13, 4-25, 5-13, E4-
29, S3-20, 0-37, E4-14, E5-63
Ruhe ruhig - unruhig 3-7,4-12,5-8,S1-13, E5-33, E5-64, E4-
35, 3-30, 5-46
Tonfall streng - sanft S3-90
Langeweile viel - wenig S1-36, S3-7, 2-4, 2-5
Fokussiertheit hoch - gering E4-16, E5-24, E4-36, 5-37, S1-32
Konzentration
(5-38,S1-14, |Ablenkung hoch - gering S1-38, S3-52, E5-26, S2-27
S3-59, E5-16)
Unterbrechungen |oft - selten S1-20, 1-4, 3-5
Geduld viel - wenig 4-35,S1-6, S3-21, 2-36
Zeitdruck hoch - niedrig 0-29, E4-10, E5-9, E3-9
Druck
Leistungsdruck hoch - niedrig E5-48, E5-49, E5-74, E3-41,S1-47

Verlauf (der

Wiederholungen

viele - wenig

2-27,3-2,4-2, E5-18, 5-31

der Situation

Dreharbeiten) |wartezeit hoch - gering E4-15, E3-22, E3-23, E4-25
Dauer (des Drehs) |lang - kurz E5-28, E3-21
Strukturiertheit | Ausprigung niedrig - gering S1-75
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1.4 Anforderungen

Dimensionie-

zugehorige

Kategorie Eigenschaften rung Konzepte
kognitive Anforderungen Schwierigkeit hoch - gering | 2-32, 2-7,
e Text merken: 1-16, 3-16 2-29, 6-1
o Komplexitdt des Schauspielens: 1-21, E4- Vorhandensein/Anzahl | viel - wenig
31,0-74,E3-14 der vorhandenen Auf-
e Handlungsabfolge merken: E5-77 gaben/Anforderungen
e ldngere Konzentration: 4-36, 1-13, E5-
75
e Verstehen von Schauspielerei: 0-72, E4-
21, E4-22, E5-34, E5-35, S3-49, 0-75
e Verstehen von Anweisungen: 5-33, 1-11,
2-31,4-37,S3-16
Eigene Entscheidungen treffen Schwierigkeit (Ent- hoch - gering | 5-29
(2-12) scheidungsvielfalt)
e Geschichte entwickeln: 1-5
o Text ausdenken: 3-17, E3-32 Vorhandensein/Anzahl | viel - wenig
e Rolle zeichnen: 4-8 der vorhandenen Auf-
o Schauspielen: 6-35, 1-12, 3-18, 4-20,  |9aben/Anforderungen
E3-32
Selbstbildbezogene Schwierigkeit hoch - gering
Anforderungen
e im Vordergrund stehen: 0-97, 1-8, 3-15, Vorhandensein/Anzahl | viel - wenig
6-30 der vorhandenen Auf-
« Lob annehmen: 0-38 gaben/Anforderungen
e Verantwortung tragen: S1-61, S1-43, S3-
6, S1-49,S3-61, S1-35
e Fehler machen: S3-65, E5-21, S3-63, E5-
73,S3-66
e neue Leute kennenlernen: 6-43
Unbestimmtheit aushalten Dauer kurz - lang
e unstrukturierte Situationen: S1-75 Intensitit
e Unsicherheit: S1-54, S3-2, 1-9
2. Bereich: Die Teilnehmer*innen
2.1 Personliche Eigenschaften
. . zugeho-
Kategorie Eigenschaften _(bzw. (Elgenschafter_1 der Dimensionierung | rige Kon-
Subkategorie) Subkategorie)
zepte
Anzahl Geschwister viele - keine 0-2
Sozialer Hinter-
grund Behinderung in der Familie (nicht) vorhanden 0-3, 0-6
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(0-1) Gewalt in der Familie (nicht) vorhanden 0-4
Familienform Heimkind, alleiner- |0-81, O-
ziehend, GroReltern |95
etc.
Migrationshintergrund vorhanden - nicht 0-80
vorhanden
Entfaltung innerhalb Wirksamkeit inner- hoch - gering 0-15
der Familie halb Familie
elterliche Fiursorge ausgeprdgt - gering |0-23
Anerkennung in Fa- |hoch - gering 0-24
milie
Forderung von Fahig- |stark - wenig 0-39
keiten durch Bezugs-
personen
Gewohnung an stark - gering 2-13, 4-
Fremdbestimmtheit 39, 2-26,
3-4
. Extravertiertheit introvertiert - ext- |[0-84, 0-
Charaktereigen- rovertiert 86, 1-3
schaften
Freundlichkeit viel - wenig 0-9
Aggressionspotenzial hoch - niedrig 0-10, 6-
26
Selbstbewusstsein stark - gering 0-20, 2-
30, 0-56
Selbststandigkeit groR - gering 0-51
Neugier viel - wenig 0-55
Frohlichkeit viel - wenig 0-68
Begeisterungsfahigkeit hoch - niedrig 0-85
Kreativitat hoch - niedrig 5-11
Konzentrationsfahigkeit hoch - gering 0-57, 6-
kognitive B
Fahigkeiten 10, 4-36
(0-5, 2-33) Reflektionsfahigkeit hoch - gering 0-31, 6-
34
Lesen und Schreiben gut - schlecht 0-42,0-
43
Uberblick haben gut - schlecht 0-44
Verstehen viel - wenig 0-45
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Wahrnehmung und Verstehen von Situatio- gut- schlecht 0-59
nen/Wirklichkeit
Verstandnis fur Folgen des eigenen Handelns |viel - wenig 0-60
Selbstwahrnehmung gut - schlecht 0-63
Sprachfdhigkeit ausgepragt - beein- [6-12
Beeintrdachtigung trachtigt
chronische Krankheit (nicht) vorhanden 0-69
Wohlbefinden in einer Gruppe hoch - niedrig 0-7, 5-56
Soziale
Kompetenzen Frustrationstoleranz hoch - niedrig 0-21
(0-46)
Empathie viel - wenig 2-23
Hilfsbereitschaft viel - wenig 4-28, 0-
48
Fahigkeit, Freundschaften einzugehen gut - schlecht 0-11, 5-
55
Verantwortungsbewusstsein hoch - niedrig 0-35
Eigenverantwortung hoch - niedrig 0-61
Engagement hoch - niedrig 0-47
Eigeninitiative viel - wenig 0-50, 4-
30
Anerkennung fur andere viel - wenig 1-19, 4-
7, 5-36,
6-5
Entwicklung dem Alter entspre- |0-66
Verhalten chend - kindlich
Reaktion auf Stress Umgang mit Stress nach auRen/nach 0-8
innen gerichtet
korperliche Folgen keine - Krankheit 0-8
mentale Folgen keine - Denkblo- 0-12
ckade
Reaktion auf Frust Umgang mit Frust nach auBen/nach 0-22, 0-
innen gerichtet 26
emotionale Reaktion |Wut, beleidigt sein 0-22
auffalliges Verhalten durch Pubertit ausgeprdagt - nicht |0-32
Pubertatsbedingte x
Besonderheiten ausgepragt
Bewusstsein fur Korperlichkeit und Sexualitit |ausgepragt - nicht |0-70

ausgepragt
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Differenz kognitive und korperliche Entwick- |ausgepragt - nicht |0-71
lung ausgeprdgt
Wunsch nach Coolness ausgeprdgt - nicht | 0-96
ausgepragt
2.2 Selbstbild
(6-22, 6-25, 6-33, 5-54)
. . . L zugehorige
Kategorie Eigenschaften Dimensionierung Konzepte
Selbstvertrauen Auspragung hoch - gering 0-52
Selbstwertgefiihl Auspragung hoch - gering 0-64, 1-2,0-65
Gefiihl der Andersartigkeit | Auspriagung hoch - gering 0-18
Einschatzung der eigenen | Ausprigung hoch - gering 6-4, 6-11
Fihigkeiten
2.3 Selbstschutz
(0-54)
. . . A zugehorige
Kategorie Eigenschaften Dimensionierung Konzepte
Nicht trauen - Passivitat Ausprigung hoch - gering 6-13, 6-14, 6-
15,6-17, 6-29,
S3-1
Abgrenzung zu anderen Auspragung hoch - gering 2-6,0-17,0-19,
E5-80, 0-27, 0-
28
Abschottung vor Gefiihlen | Auspragung hoch - gering 0-41, 0-40, S3-
73

2.4 Personliche Einstellung zum Projekt

Kategorie Eigenschaften Dimensionierung zugehérige Kon-
zepte
Wahrnehmung | Ausprigung hoch - gering 4-38,3-14, 5-1, 0-
als etwas Beson- 33, 6-24
deres
Interesse an Teilnahme am Pro- viel - wenig 2-1, 1-1
Interesse jekt
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Interesse an Kamera/Technik

viel - wenig

22

2-35, 3-3, 3-25, S2-

Interesse an Schauspielrolle

viel - wenig

6-19,1-7,3-10

Interesse an Mitarbeit

viel - wenig

6-3, 6-23, S2-26

Interesse an Herausforderung

viel - wenig

6-48

Filmproduktion

Motivation Auspragung hoch - gering E3-15, 2-25, 3-1, 4-
4, 0-91, 5-5, S3-89,
$3-80
Identifikation mit | Auspriagung hoch - gering 2-8
Film
Zufriedenheit | Auspragung hoch - gering 0-93, E5-81, 3-9, 5-
4,4-3
Erfahrenheit mit | Ausprigung hoch - gering $3-41,1-10, 5-9,

E3-35, E5-78, E5-2
E5-78, E5-2

3. Bereich. Projektleitung

. . Eigenschaften Dimensionie- zugehorige
Kategorie Subkategorie der Subkategorie rung Konzepte
Planung (E5-83) und Durch- Schwierigkeit hoch - niedrig
Aufgaben fithrung - —
Unterstlitzung hoch - niedrig
e strukturelle Rahmenbedin- : :
gungen festlegen Erfahrung viel - wenig
e Koordination mehrerer Auf-
gaben (Situationsmanage-
ment, Gefliihlsmanagement,
Qualitdtsmanagement, Be-
ziehungsarbeit): E4-47, E5-
31, E5-58, E3-10
e Gewichtung der Aufgaben:
E5-62, E3-13
Postproduktion Dauer kurz - lang E3-33
Verantwortung tragen Intensitat hoch - niedrig S2-28
Raum fir Entfaltung schaffen |Anspruch hoch - niedrig E4-13, 0-53
Ziele
Film produzieren Qualitatsanspruch | hoch - niedrig E3-17, E5-68,
E5-5, E5-84,
E3-44, E4-56
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3.1 Situationsmanagement

(S1-7,52-6,S3-19, E4-26, S3-57, E5-60, S3-4)

Eigenschaften (ggf. Eigen- ..
Kategorie (bzw. Subkatego- schaften der | Dimensionierung Z:gﬁ:gnt%e
rie) Subkategorie) P
o Aufmerksamkeit/ |Auspragung hoch - niedrig S1-2, S1-
Team dirigieren Konzentration 14, E5-16,
Aufmerksamkeit einfor- S2-23, E5-
dern: S1-29, E4-50 32, E4-53
Anweisungen geben und " toab
wiederholen: S1-8, $3-18, Fokus Aufgabe - Perso-
E4-55, E5-85, S3-12, S1- nen
10, $3-15, 52-5, 5-31 Umkreis auf alle - auf nie-
Verantwortung und Auf- manden gerichtet
gaben ubergeben: S1-34,
$1-39, E4-30, $3-3, S1- Ausstrahlung D-o"minanz/Auto— hoch - gering S1-9, S1-
67, S3-45, S2-9, S2-17 ritat 70, E4-43
Zurechtweisen: S1-42, Sicherheit sicher - unsicher |S1-54, E4-
S3-25
19
Bestdtigen: S1-56
Entscheiden: S1-63, S3- Prasenz prasent - distan- |S1-59, S3-
44 ziert 71,5-34
Unterschiedliche Yorstel— Ruhe ruhig - unruhig $3-53, E4-
lungen anderer Pada- 5. E5-38
gog*innen integrieren:
E3-5 Geduld geduldig - unge- |E3-16, E4-
duldig 23
Kompetenz Professionalitit |hoch - niedrig S$3-94
(S1-74, S3-40, E3- . __
12) Souveranitat hoch - niedrig S1-73
Erfahrung viel - wenig E4-9, E5-59
Anspannung hoch - niedrig E3-48
Kontrolle viel - wenig S1-72, E3-
34, E4-49,
E4-48
Intensitdt der Lenkung stark - gering
Umfang der weitergegebenen Auf- hoch - gering E5-30, E5-
trdge 29
Aufwand hoch - gering E5-25
Vorausschauen/
Vorbereiten bendtigte Konzentration viel - wenig
(S3-47,S1-1)
Partizipation der Teilnehmer*innen hoch - gering
Auspragung viel - wenig E3-31
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e Nachdenken: S3-72, E4-
39

e Technik vorbereiten: S1-
21, E4-54

e Szene vorbereiten: S3-26,
S2-3, S3-38

e Technik testen: S1-31

e Einschatzen: S1-62, 0-14

o Uberpriifen: S1-64, S3-39

e Zeitdruck vorbeugen
(Zeitfenster nutzen, Zeit-
plan im Hinterkopf haben,
Wiederholungen vermei-
den, Automatikfunktionen
nutzen): E3-6, E3-7, E3-
8, E3-18, E3-19, E5-53

Dauer

kurz - lang

Uberblicken

Aufmerksamkeit neu fokus-
sieren: S1-48, S2-4, S3-51

o Uberblick bekommen: S1-
65, S3-29, S2-24

e Beobachten: S3-58

o Vergewissern: S2-16

Ausprdagung

gut - schlecht

E5-3

Zeitplan einhalten

e Ermunterung TN, sich zu
beeilen: E3-37

o effizient arbeiten: E4-27,
E5-41

e Storfaktoren ausblenden:
E4-51

Auspragung

viel - wenig

3.2 Gefuihlsmanagement

(0-34)

Kategorie

Eigenschaften (bzw. Sub-
kategorie)

(ggf. Eigen-
schaften der
Subkategorie)

Dimensionie-
rung

zugehdrige
Konzepte

Uberforde-
rung vermei-
den

Druck mindern
(S3-70, E5-76)

Zeitpunkt

vorbeugend -
nach Sichtbar-
werden des
Drucks
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e Denkblockade 16sen: 0-
13

e Auflockerung: S3-68

e Ablenkung: S3-82

Fokus einzelne -
Gruppe
Notwendigkeit hoch - gering

e nicht auf Fehler einge- Méglichkeit leicht - schwierig
hen: 53-78 Intensitét hoch - niedrig

e Kamera laufen lassen:
E5-51

Aufgabe vereinfachen Zeitpunkt vorbeugend -

(S3-87, 4-10, E5-43) nach Sichtbar-

e Auswahl verkleinern: 2- werden der Uber-
14 forderung

e Sequenzialitdt der Auspragung leichte Vereinfa-
Handlungen (chronolo- chung - Aufga-
gisch drehen, Verzicht benstellung zu-
auf Effektivitdt): S3-62, ricknehmen
E4-40, E4-41, E5-44

e Abstraktheit der Anwei-
sung geringhalten: E4-
20

e Szene in viele Einstel-
lungen teilen: E4-37,
E5-45

e Ubung erméglichen:
E4-42

Hilfestellung und Anreize Zeitpunkt vorbeugend -

geben

e Vorschlag machen: S1-
51, S3-31

e Vormachen: S1-52, S3-
76

e Dialog genau festlegen:
E4-52

e Dialog vorgeben: E4-38

e Aufforderung zum Mit-
denken: S3-75

e selbst in Rolle schliip-

nach Sichtbar-
werden der Uber-
forderung

Eigeninitiative

aktiv - pas-
siv/nach Auffor-
derung

Ausprdagung

leichte Hilfestel-
lung - Aufgabe

selbst Gberneh-
men

fen: S3-81 Korperlichkeit viel - wenig S1-53, S3-
32
Haufigkeit oft - selten
Fir Verstandnis sorgen Komplexitdt des | hoch - gering
« Erkldren: S1-24, 53-35, | Frlarten
E3-4,S2-8 Haufigkeit selten - oft S1-44

e Wiederholen: S1-44
¢ Informationen geben:
S3-54

Verstandlichkeit

gut - schlecht
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e Betonung Sequenziali-
tat: S3-83

e Veranschaulichen (mit
Bildern und Hilfsmit-
teln): E3-1, E3-2, E3-3,
E5-6

Streitschlichtung Tonfall streng - einfihl-
Positives _ _ ~
Teamgefiihl (5-43, 6-27, E3-25) sam
erhalten Zeitpunkt zu Beginn des
Streits - nach Es-
kalation
Betonung Teamarbeit Haufigkeit selten - oft
(53-77, £3-26, £3-27) Tonfall streng - freund-
lich
Anlass keiner - Streit -

positive Situation

) Absicht absichtlich - un- | E5-40, S3-
Stimmung be- gewollt 93
einflussen
Verdanderungsrichtung positiv - negativ E5-55
Verstellung/“Schauspiel” keine - viel E5-36, E3-
45, E5-39
Eigene Ge- Erfolg hoch - niedrig
fihle mana-
gen
(6-32, E4-17)
3.3 Beziehungsarbeit
Eigenschaften | (ggf. Eigenschaf- zuaehérige
Kategorie (bzw. Subkatego- | ten der Subkate- Dimensionierung Kg 9
. . onzepte
rie) gorie)
Verstandnis fir | Ausprigung niedrig - hoch E4-24, E5-61,
Bediirfnisse der 4-32
TN
Verhandeln priva- | Intensitat niedrig - hoch
ter Themen
(0-76, E4-7) Haufigkeit selten - oft
Vertrauen auf- Eigeninitiative hoch - gering 0-82, E4-50
Nahe zulassen bauen
und fordern - isti
(E4-1, 0-30, 0-87, Dauer schnell - langfristig
E5-10) Bediirfnis hoch - gering
Intensitat hoch - niedrig 0-77
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korperliche Nahe |Ausprdagung sehr nah - distanziert | 0-83
(0-78,S1-11) . .
Akzeptanz zulassen - distanzie- | 0-79
ren
Lob/Anerkennung |Haufigkeit selten - oft
Positive Selbstbil- (0-36)
der fordern
(E3-24) Aufmerksamkeit Intensitat hoch - niedrig 0-99
widmen
negative Konse- Zeitpunkt vorbeugend - zu spat
quenzen von Feh-
lern vermeiden
(E5-47, E5-50)
Erfolgserlebnisse |Haufigkeit selten - oft
ermoglichen (E4-
13, E4-12)
Unterstiitzung | Hiufigkeit nie - oft E4-2, E4-3
durch Sachspen-
den
3.4 Qualitaitsmanagement
Kategorie Eigenschaften Dimensionierung zll(lgehorlge
onzepte
Qualitat der Setgestaltung | Partizipation des Teams hoch - niedrig E3-43
gewahrleisten
] ] Anspruch hoch - niedrig E3-46, E3-17
e Licht einstellen
e Dekoration
Qualitat des Schauspiels/ | Partizipation des Teams hoch - niedrig E5-70, E4-11,
der Verstandlichkeit ge- E3-20
wahrleisten
e Wiederholen: E4-32, 2- Anspruch hoch - niedrig
27,3-2,4-2,E5-18
e Erkldaren: S3-35
e Vormachen
e Bevorzugung gute Schau-
spieler: E5-69
Qualitdt der technischen Partizipation des Teams hoch - niedrig
Umsetzung gewahrleisten
Anspruch hoch - niedri
e Wiederholen: E3-47 pru ledng
e Erklaren: S1-24
e Technik selbst bedienen:
E5-52
Qualitat des Titels gewahr- | partizipation des Teams hoch - niedrig
leisten
Anspruch hoch - niedrig
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mehrere Vorschldage sam-
meln: E5-86
Beeinflussung der TN: E5-

4

4. Bereich: Mitarbeit und Bildungspotenziale

4.1 Umgang mit Anforderungen

(ggf. Eigenschaf-

. Eigenschaften (bzw. Sub- _ Dimensionie- zugehérige
Kategorie kategorie) ten der Sl_kaate rung Konzepte
gorie)
Mihe geben Intensitat viel - wenig
Einlassen
(6-7)
(0-88, E5-
79, 0-72) e Gewissenhaftigkeit: S1-
60, S2-7
e Ernsthaftigkeit: S1-23
e Besser machen wollen:
S$3-80
e Uben: S3-86
Mitdenken, -machen Eigeninitiative hoch - niedrig 0-98, 5-23,
(S1-25, S3-28, 0-90, S2-2) 2-38, 4-23,
e Zuhoren: 6-8, 53-79 ?i_gési;
¢ |dee haben: S3-43, 5- 5 ’40_51 ’
19,6716 33_53,5 _
e Ausprobieren: S3-84 53’30_ ’
e Auf Einsatz/Aufgabe -
vorbereiten: S1-16, S3- | Selbststandigkeit hoch - gering S1-22,S51-
10, S1-55, S3-13, S1- 66
68 R L
Prasenz hoch - niedrig S2-10
e Suche nach Aufgabe:
S3-46 Aufmerksamkeit hoch - niedrig S3-37
* Verantwortung iiber- Zielstrebigkeit hoch - gering S2-11
nehmen: S1-43, S3-6
Erfolgserlebnisse ja - nein 0-100

Storfaktoren minimieren

e Zurechtweisen, um Un-
ruhe zu minimieren: 4-
13

e Kommunikationsregeln
beachten: 3-6, 5-10

e Storende TN ignorieren:
S1-76

e Verlangen nach Ord-
nung: S1-41

Auspragung

stark - leicht
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Vergewissern Haufigkeit oft - selten

Orientie- (S1-58, S3-42, S2-25)
rung su-

chen Hilfe holen Auspragung stark - leicht
(2-16)

e Wunsch nach Hilfestel-
lung: 4-9

e Besprechen als Hilfe-
stellung: 4-22

e Hilfestellung von Leu-
ten, die etwas gut kon-
nen: 4-29

e S3-56 Beschweren liber
unklare Ansagen

o Aufmerksamkeit einfor-
dern: S2-30, S3-48

Orientierung an Konventio- | Ausprdagung stark - leicht
nen (2-17)

Orientierung an anderen Auspragung stark - leicht
(E5-7, S3-55)

e Maddchen ohne Behinde-
rung als MaRstab: 6-31

e |mitation: S1-57, S3-67

e Anderen folgen: S3-2

e Orientierung an PL: S2-
29

e Beobachten: S1-5

e Erwarten von Reaktion:
S3-74, S3-64, S3-69

e Vorschlag annehmen:
S1-50, S3-88

Fremdbestimmtheit zulas- | Auspragung stark - leicht
Auswei-
chen sen/verlangen
(1-6) (5-28)

e Befolgen von Anweisun-
gen: 0-58, 4-21, 6-9,
S1-17,S53-9, 4-24

e Einfordern von Anwei-
sungen: S1-45

e Zufriedenheit mit Frem-
dentscheidung: 2-2, 1-
18

e Abfinden mit Alternati-
ven: 4-17, 5-21, 6-41,
5-51

e Bevorzugung Fremdbe-
stimmung: 2-15
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e Unterstiutzung fremder
Autoritat: S3-92

e ,weil‘s die anderen nicht
so richtig hingekriegt

haben“: 2-18
Selbst denken vermeiden Ausprdagung stark - leicht
(S1-46)
e Anderen die herausfor-
dernde Aufgabe lber-
lassen: 4-11, 4-16, 5-
52
e Zuriickhaltung: 1-3, S3-
60
e Erlerntes ,richtiges” Ver-
halten statt Reflexion:
E3-28
Ubernehmen einfacherer Auspragung stark - leicht
Aufgaben: 0-62, 1-15, 4-
27,6-37,6-38, 1-14, 2-
24, 4-26
Abwarten Auspragung stark - leicht

(53-8, 3-27,51-3)

4.2 Auseinandersetzung mit sich selbst

. _ (ggf. Eigen- . S L
Kategorie Elgensctgg;r:)lsit;z)w. Sub schaften der Dlmirl:.;l;)me zzgﬁlz'ngrr)ltgee
Subkategorie)
Entwicklung der Schau- Auspragung hoch - gering 2-42,3-32,
Selbstausdruck | ¢ o1 51je: Selbstbild als 5-25, 6-20,
(So bin ich)
Vorlage 2-11,3-11
Entwicklung der Schau- Auspragung hoch - gering 6-21
spielrolle: Interessen als
Vorlage
Schauspielen Intensitadt hoch - gering 6-36
Vergleichen mit anderen Haufigkeit oft - nie 6-6, 1-19,
Selbstreflektion 4-15. 2-43
Wie bin ich? ’ ’
(Wie bin ich?) 6-28
Sich selbst beobachten Auspragung hoch - gering 6-2,3-12
. Verkleiden Intensitat hoch - gering 5-24, 4-31
Selbst-Ande-
rung Entwicklung der Schau- Auspragung hoch - gering 4-18, 5-26
(Wie kann ich spielrolle: Andere als Vor-
noch sein?) lage
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Selbst-“Verbesserung* Ausprdagung hoch - gering 5-27
durch Rollenentwicklung
Ausilbung einer Rolle, Intensitat hoch - gering S1-19, S3-
(Vsieel?sstt;;re:;- Ubernahme entsprechen- 14, S1-15,
ders zu se;in?) der Eigenschaften 5-30, S1-9,
S$3-22,S3-
33,S1-71,
5-45,S3-50
Interaktionstest Intensitat hoch - gering S1-27,S1-30
Entfaltungsmoglichkeiten Haufigkeit oft - selten 3-22, 3-24,
nutzen 5-39, 3-8,
o Eigenstandigkeit 0-89, 3-26,
e Verantwortung tber- >2-18
nehmen Wertschatzung hoch - gering 4-5, 4-6
e _aus sich rauskommen*
o Neues Lernen
Lob/Anerkennung Haufigkeit oft - selten E5-12
Fremf:le Per- (0-36)
spektiven auf
sich selbst Zuriickweisung/Ignoriert Haufigkeit oft - selten S1-18, S3-
(Wie sehen mich werden 91.51-28
andere?)
Reaktion des Teams auf Auspragung neutral - ne- E5-20, E5-
Fehler gativ 22, E5-42,
e genervt sein E5-46, E5-
e ist doch wirklich nicht 23,S3-78

so schwer”
e nicht darauf eingehen
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Ausziige aus dem Erstgutachten: Prof. Dr. Johannes Fromme

,Die vorliegende Masterarbeit widmet sich einem in der Medienbildung und Medienpa-
dagogik nach wie vor eher randstandigen Handlungs- und Problemfeld, das aber sowohl
gesellschaftlich wie wissenschaftlich von hoher Aktualitdt und Relevanz ist. Das Vorha-
ben ist flr ein Masterprojekt duRerst komplex angelegt, und die Verbindung des For-
schungsvorhabens mit der parallelen Leitung und Durchfiihrung eines medienpdadago-
gischen Praxisprojektes fuhrt zu einer wissenschaftlich durchaus riskanten Doppelrolle
der Verfasserin als Forscherin und involvierte Praktikerin bzw. Praxisprojektleiterin. Frau
Frommer gelingt es freilich, sowohl mit der Komplexitdt des Vorhabens als auch mit

dieser Doppelrolle sehr kompetent und reflektiert umzugehen.”

,Im theoretisch-begrifflichen Teil der Arbeit wird in nachvollziehbarer und kompetenter
Weise erlautert, warum Behinderung nicht als individuelles Defizit, sondern als gesell-
schaftliche Konstruktion zu verstehen ist, und warum die Transformation bisheriger
Sichtweisen von Behinderung eine Bildungsaufgabe darstellt. Auch die Aufarbeitung des
bisherigen Diskussions- und Kenntnisstandes zur inklusiven Medienbildung (bzw. zur
Medienpddagogik fiir und mit Menschen mit Behinderung) ist sehr gut fundiert und ak-
tuell. Im zweiten Teil der Arbeit arbeitet die Verfasserin zundachst sehr souverdan und
eigenstdndig die theoretisch-konzeptionellen Grundlagen der aktiven Medienarbeit auf,
um diese dann mit den Erkenntnissen zu ihrer spezifischen Zielgruppe in einem sehr
erhellenden Kapitel zur aktiven Videoarbeit mit Jugendlichen mit geistiger Behinderung
zusammenzufihren.

Der dritte Teil der Arbeit ist der eigenen Praxisforschung gewidmet. Hervorzuheben ist
insbesondere der methodische Versuch, Menschen mit geistiger Behinderung als For-
schungssubjekte einzubinden und zu rekonstruieren, wie sie eine soziale Situation (hier
die Teilnahme an einem medienpadagogischen Projekt) wahrnehmen und erleben. Frau
Frommer wahlt also nicht den Gblichen Weg, sich lediglich auf ,Stellvertreterbefragun-
gen’ zu stlitzen, sondern sie sucht nach weiteren Zugdangen zum Erleben der Projekt-
teilnehmerinnen. Dabei greift sie - sehr gut begriindet - zum einen auf die videoge-
stitzte Beobachtung der Zielgruppe wahrend des Projektes und zum anderen auf die
Methode des fokussierten Interviews zuriick. Diese Interviews, bei denen vor allem Fotos
aus dem Projekt als Eisbrecher und Erzahlanreize zum Einsatz kamen, wurden zwei Wo-
chen nach Projektende durchgefiihrt. Das Forschungsdesign zeugt von einer sehr guten
Kenntnis wie Sensibilitat hinsichtlich des Feldes und der Zielgruppe. Sowohl die metho-
dischen Voriiberlegungen wie die abschlieRende Methodenreflexion kénnen als sehr dif-
ferenziert und klug bewertet werden. Das Ergebnis der Forschungsarbeit ist ein kom-

plexes theoretisches Modell, bei dem der Umgang der Jugendlichen mit den Anforde-
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rungen im Projekt im Zentrum steht und das sowohl relevante Bedingungen als auch (auf
sozialer Interaktion beruhende) Einflussfaktoren beinhaltet.

Als Frage konnte hier gestellt werden, wie die drei gefundenen Strategien des Umgangs
mit Anforderungen - namlich ,einlassen’, ,ausweichen‘ oder ,Orientierung suchen* - zu
bewerten sind. Lediglich ,einlassen‘ wird von der Verfasserin als eine Umgangsform ein-
gestuft, bei der die Nutzungs- und Entfaltungsmoglichkeiten genutzt werden, die Bil-
dungspotenziale aktiver Medienarbeit also zum Tragen kommen. Neben der Variante
,ausweichen’ wird auch die hdufig beobachtete Variante ,Orientierung suchen’ tenden-
ziell negativ bewertet, da sich die Jugendlichen dabei (...) an den Vorschlagen anderer
(,Ranghdherer) ausrichteten und sich insofern gar nicht mehr mit der Aufgabe ausei-
nandersetzten. Insofern ist Orientierung suchen fiir die Verfasserin letztlich auch eine
Form des Ausweichens. Wenn man die Ergebnisse der Forschungen von Christoph Wulf
u.a. zum Zusammenhang von Bildung und ritualisierten und mimetischen Aktivitaten
zugrunde legt, kdnnte man Orientierung suchen durch Nachahmung ggf. positiver se-
hen, und zwar als Grundlage und Voraussetzung der Entwicklung eigener Handlungs-

weisen gerade im Kindes- und Jugendalter.”

,<LZusammenfassend zeigt Frau Frommer, dass sie in der Lage ist, auf der Grundlage des
im Studium erworbenen Wissens und Kénnens eine relevante Fragestellung im Uber-
schneidungsbereich von Medienbildung und Sonderpddagogik in sehr eigenstandiger
und fachlich wie methodisch liberzeugender Weise zu bearbeiten. Mit der Komplexitat
des Projektes, das theoretisch-begriffliche Analysen, ein selbst geleitetes Videoprojekt
mit Jugendlichen mit geistiger Behinderung und eine eigene qualitativ-empirische Pra-
xisforschung (mit einem innovativen Forschungsdesign) verbindet, geht die Verfasserin
insgesamt sehr souverdn um. Dass der Umfang den (iblichen Rahmen deutlich lber-
schreitet, soll vor diesem Hintergrund als Kritikpunkt nicht so stark gewichtet werden.
Die skizzierten offenen Fragen verstehen sich weniger als kritische Einwiirfe denn als

Diskussionsfragen, die in der Verteidigung aufgegriffen werden kénnen.*
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Ausziige aus dem Zweitgutachten: Prof. Dr. Stefan Iske

,In ihrer empirisch ausgerichteten Masterarbeit setzt sich Frau Frommer mit einem Ge-
genstand auseinander, der fiir den Bereich der Medienbildung eine hohe Aktualitdt be-
sitzt und gleichzeitig empirisch wenig erforscht ist. Im Zentrum steht die Frage, welchen
Beitrag die aktive Videoarbeit mit Jugendlichen mit geistiger Behinderung zur Initiierung
von Bildungsprozessen leisten kann. Inklusion wird dabei grundlegend als Bildungsauf-
gabe verstanden; das Ziel inklusiver Medienbildung wird in der Veranderung von Welt-

und Selbstverhdltnissen von Menschen mit und ohne Behinderung verortet.”

»~Anhand der Fragestellung und Gliederung wird deutlich, dass Frau Frommer eine sehr
ambitionierte, komplexe und anspruchsvolle Masterarbeit konzipiert: Uber die Erschlie-
Rung des thematischen Gegenstandsbereichs sowie des Kontextes hinaus wird ein kon-
kretes medienpadagogisches Projekt geplant und durchgefiihrt; es werden Daten bei der
Projektdurchfiihrung erhoben, ausgewertet und eine gegenstandsbezogene Theorie
(mittels Grounded Theory) entwickelt. Dabei wird insbesondere die Komplexitat der Pla-
nung und Durchfiihrung entsprechender Projekte deutlich sowie damit einhergehenden

Ambivalenzen und Herausforderungen auf Seiten der Projektleitenden.”

,In der Arbeit wird eine sehr intensive und konstruktive Auseinandersetzung mit einem
komplexen wissenschaftlichen Gegenstand deutlich. Die Argumentation und inhaltliche
Auseinandersetzung bewegen sich insgesamt auf einem sehr hohen Niveau. Insbeson-
dere die theoretischen Grundlagen der Arbeit werden differenziert und stringent rekon-
struiert, unter Berlicksichtigung des aktuellen politischen (...) und sonderpadagogischen
(...) sowie medienpddagogischen Diskurses. Sehr gelungen ist auch die Verortung der
Arbeit in der Theorie des Symbolischen Interaktionismus (Blumer, Mead). Dabei wird die

Komplexitdt der Fragestellung und des Gegenstandes sowie der Bearbeitung deutlich.”

,Die vorliegende Arbeit stellt eine gut les- und nachvollziehbare Auseinandersetzung
mit der Fragestellung dar und spiegelt vermutlich den Einarbeitungs- und Auseinander-
setzungsprozess der Autorin wider. Angesichts des Gesamtumfangs hatten jedoch Her-
leitungen und Begriindungen gekirzt werden kdnnen, die in ausfiihrlicher Weise eher
der Begriindung der Fragestellung und Methodik dienen, in der weiteren Argumentation
jedoch weniger wichtig sind. Beispielhaft kann hier auf die Darstellungen medienpada-
gogischer Positionen verwiesen werden (Kap. 5.1) oder auf die Differenzierung von Kom-

munikativer- und Medienkompetenz oder die Begriindung der Aktiven Medienarbeit.”

,Grundsatzlich bietet die vorliegende Masterarbeit vielfaltige Punkte einer weiterfiihren-

den und vertiefenden Diskussion (...), z.B. Uber die Verortung der Ergebnisse der
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Masterarbeit im Fachdiskurs; liber die Skalierung der Ergebnisse und deren Bezug zum
Diskussionsstand zur Evaluation medienpadagogischer Projekte (z.B. Aufenanger); tiber
die Frage der Intersubjektivitat im Forschungsprozess sowie liber die Reflexion der Per-
sonalunion von Forschung und Projektleitung; tiber die Unterscheidung von projektori-
entiertem Unterricht und Projekt (vgl. Gudjons) sowie deren Voraussetzungen; Uber die
Entwicklung der gegenstandsbezogenen Theorie bzw. die Entwicklung der Hauptkate-
gorien (Kap. 9) und die Moglichkeit der Abgrenzung der Ergebnisse von Ergebnissen
einer moglichen Inhaltsanalyse.

Insgesamt legt Frau Frommer eine sehr elaborierte und sehr souverdane Arbeit vor, die

sich auf einem hohen Niveau bewegt.”
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