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1.  Einleitung

,Krieg ist die Kunst, den Tod zu schonen.” Wird dieser japanische Spruch’! in einem
Zusammenhang mit Kriegsfotografie gelesen, erhdlt er eine ganz eigene Bedeutung.
Der Blickwinkel der Propaganda wird auf neue Fragen gerichtet, wie: ,Geht es um die
kinstlerisch-schone Gestaltung von Fotos? Wenn dazu digitale Bearbeitungen erfor-
derlich sind, inwieweit sind diese moralisch vertretbar? Erflillen diese Aufnahmen
dann noch dokumentarische Zwecke?“ oder polarisierender: ,Darf man schone Bilder
von toten Kindern zeigen?“ Diese Fragen sind nicht die Hauptthemen dieser Arbeit.
Sie prasentieren jedoch mogliche Aspekte der Kriegsfotografie ,Gaza Burial“, welche
als empirisches Beispiel analysiert wird. Im Vordergrund steht die Beantwortung der
Frage, welchen Beitrag Georg Simmels Konflikttheorie zu der Erforschung von Bil-

dungspotenzialen im Sinne der strukturalen Medienbildung leisten kann.

Fiir unsere Gegenwart sind Krisenerfahrungen kennzeichnend. Die Kriegsfotografie
ist nur ein Beispiel, das auf Konflikte und Krisen in der Welt weist. Krisen betreffen
jeden Einzelnen. Die Integration neuer kultureller Einfliisse in unsere Lebenswelten,
der Kontakt zu anderen Landern tber die Massenmedien, der gesellschaftliche Wan-
del zu einer Wissensgesellschaft, durch den der Einzelne zunehmend auf sich ge-
stellt ist, sich in der medial vermittelten Informationsvielfalt zu orientieren - dies
sind nur einige Beispiele dafiir, dass bewahrte Weltanschauungen und Handlungs-
muster oft nicht mehr ausreichen, um sich in der Welt zurechtzufinden. Darum ist
nach Jorissen und Marotzki (2009) ein Bildungsbegriff erforderlich, der die Men-
schen darauf vorbereitet, sich orientieren zu konnen, wenn vertraute Verhaltens-
und Denkmuster nicht mehr funktionieren. Das strukturale Verstandnis von Bildung,
welches Kapitel 2 ausfiihrlicher betrachtet, regt an, das eigene Weltbild zugunsten
vieler anderer zu dezentrieren (vgl. Jorissen/Marotzki 2009, S. 25). Die strukturale
Medienbildung geht davon aus, dass Medien in den Lebenswelten der Menschen,
aus denen sie nicht mehr wegzudenken sind, neue Anldsse fir Bildungserfahrungen
und -prozesse bieten (vgl. ebd., S. 30). In diesem Zusammenhang wurde die Kon-
flikttheorie von Georg Simmel ausgewadhlt, die er in seinem Werk ,Soziologie“ dar-

legt.

1 Die genaue Herkunft ist unbekannt. Paul Virilio (1991) stellt dieses Zitat seinem Werk voran.
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Die Soziologie als Wissenschaft hat einen historischen Beitrag zum heutigen Wissen
der Menschheit Uber gesellschaftliche Zustinde und Prozesse geleistet. Ohne die
Soziologie wiisste die Menschheit weniger lber sich selbst, als sie heute wisse (vgl.
Kaesler/Vogt 2000, XVI). Georg Simmel gilt als Klassiker der Soziologie (vgl. z. B.
Stark 2005, S. 92), der vielfach rezipiert wurde. Zum Beispiel schlieBt sich Lewis A.
Coser mit seinem Buch ,The Funktions of Social Conflicts“ (1956) an Simmel an. Hie-
rin stelle Coser fest, dass ,gesellschaftliche Konflikte auch sehr nutzlich fir die Sta-
bilitat von Gesellschaften sein kénnen” (Kaesler/Vogt 2000, XVI), womit er eine ldee
Simmels aufgreift (vgl. z. B. Stark 2005, S. 95 oder vgl. Simmel 1908, S. 314). Eine

Rezeption Simmels im bildungstheoretischen Kontext steht noch aus.

Verschiedene sozialwissenschaftliche Konflikttheorien wurden formuliert. Nach
Bonacker (2005) gibt es keine einheitliche Konflikttheorie, da der Konfliktbegriff, als
sozialwissenschaftlicher Grundbegriff, in seiner Verwendungsweise immer an den
jeweiligen Theoriekontext gebunden sei. Konflikttheorien seien sozialwissenschaft-
liche Theorien, die sich mit der Konflikthaftigkeit eines bestimmten politischen, so-
ziologischen oder sozialpsychologischen Gegenstandes beschaftigen. Die Konflikt-
theorie Georg Simmels wiirde nach einer allgemeinen Einteilung der Konflikttheorien
durch Bonacker in das Feld der ,Konflikttheorien im Kontext von (soziologischen
oder sozialpsychologischen) akteurstheoretischen Ansatzen“ fallen, wobei zu beach-
ten sei, dass Simmel (neben Hobbes, Marx und Weber) eher als ein Vorlaufer kon-
flikttheoretischen Denkens gilt. Weitere konflikttheoretische Felder sind die ,Kon-
flikttheorien im Kontext der (politikwissenschaftlichen) Theorien internationaler Be-
ziehungen“ und die ,Konflikttheorien im Kontext von (soziologischen) Gesellschafts-
theorien” (vgl. Bonacker 2005, S. 15-19).

Bisher gibt es keinen Forschungsstand zum Thema dieser Arbeit, also zu der Erfor-
schung der Bildungspotenziale im Rahmen der strukturalen Medienbildung unter
Einbezug der Konflikttheorie Simmels. Fir die Fragestellung dieser Arbeit wurde
diese Simmelsche Theorie ausgewahlt, weil er Formen erarbeitet hat, die die Gesell-
schaft abbilden. Sie basieren auf Wechselwirkungen von Individuen, durch die ihr
Denken und Handeln bestimmt wird (vgl. Simmel 1908, S. 3). Der Konflikt ist eine
solche Form. Die Medienbildung ermittelt die formalen Strukturen in Medien, die
Bildungspotenziale aufweisen. Bildung ist letztlich auch durch Wechselwirkungen
des Einzelnen mit der Welt bestimmt (vgl. Jorissen/Marotzki 2009, S. 12). Das Kapi-
tel 2 ndhert sich beiden Theorien. Um den Gewinn der Konflikttheorie fiir die Erfor-



schung der Bildungspotenziale ableiten zu konnen, wurde hier zundchst die Verein-
barkeit der Konzepte uberpriift. Es werden Unterschiede aufgezeigt und festgelegt,

unter welchen Bedingungen die beiden Konzepte vereinbar sind.

Kapitel 3 stellt die Methode der strukturalen Bildanalyse von Winfried Marotzki und
Benjamin Jorissen (2009) vor, die mit dem Bildungsbegriff und weiteren Grundan-
nahmen der strukturalen Medienbildung tbereinstimmt. Die im Anschluss durchge-

fuhrte Bildanalyse des Fotos ,Gaza Burial“ entschliisselt dessen Bildungsgehalte.

In Kapitel 4 wird Uberprift, welchen Beitrag die Konflikttheorie leisten kann, indem
ihre Kernthesen auf die Bildungsgehalte Anwendung finden. Dahinter liegt die Stra-
tegie einer Theorietriangulation, denn es werden verschiedene Sichtweisen auf das-
selbe Material angewandt (vgl. Treumann 2005, S. 211). Inwiefern Simmel das Bil-
dungspotenzial erweitern kann und ob er positive Aspekte am Tod der Kinder auf

der Fotografie sichtbar werden ldsst, erschlieBt dieses Kapitel.

Das Kapitel 5 fasst schlieRlich die Ergebnisse der Arbeit zusammen. Neben kriti-
schen Anmerkungen zur Soziologie der Formen und zu der Nutzbarkeit der Kon-
flikttheorie Simmels im Kontext der Fragestellung dieser Arbeit wird im Ausblick auf

einen Zusammenhang zwischen Konflikten und Bildung hingewiesen.
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2. Strukturale Medienbildung und Soziologie der Formen von Georg

Simmel

In diesem Kapitel wird lberprift, inwiefern das Konzept der strukturalen Medienbil-
dung mit der Konflikttheorie von Georg Simmel vereinbar ist. Aus Grinden der
Ubersichtlichkeit werden hierzu nach einer kurzen Einfihrung zunichst die jeweili-

gen Grundlagen erldautert und im Anschluss konfrontiert.

2.1 Grundlagen der strukturalen Medienbildung

Der Begriff ,Bildung“ wird sehr unterschiedlich verwandt. Die Politik spricht bei-
spielsweise von Bildungschancen oder beklagt die Bildungsmisere und meint Ergeb-
nisse der PISA-Studie. Die Alltagssprache meine nach Jérissen und Marotzki mit ,Bil-
dung“ umfassende Belesenheit und solides geschichtliches Wissen. Die verbreitete
bildungsbiirgerliche Vorstellung von Bildung (als Aneignung klassischer oder an-
derweitig verbindlicher Bildungsinhalte2) konne heutzutage jedoch nicht mehr als
hinreichendes Bildungskonzept verstanden werden (vgl. Jérissen/Marotzki 2009, S.
9f.). Die Moderne sei von Krisenerfahrungen gepragt, ,die nach und nach jedem
Glauben an einen irgendwie fixierbaren Standpunkt, von dem aus sich ein allgemein
verbindliches ,Wahres, Schones, Gutes‘ festlegen lieRe, eine Absage erteilt haben”
(ebd., S. 10). Das von Jorissen und Marotzki erarbeitete Konzept der strukturalen
Medienbildung basiert daher auf der von Marotzki (1990) entwickelten strukturalen
Bildungstheorie. Mit ihrer Hilfe kann den Orientierungskrisen der Moderne mit dem

Ziel begegnet werden, einen eigenen Platz in der Welt zu finden.

Um sich einer Definition der strukturalen Medienbildung zu nahren, werden die
Worter zundchst in ihre Grundbegriffe ,Medien® und ,struktural® getrennt. ,Medien®
werden als Orientierungsmittel verstanden, da sie Selbst- und Weltbeziige vermit-
teln. Der Begriff umfasst Printmedien, Fernsehen und Internet (vgl. Jorissen/

2  Diese wird in den Erziehungswissenschaften materiale Bildungstheorie genannt: Ziel der Bildung
sei die Aneignhung von Inhalten (vgl. Jorissen/Marotzki 2009, S. 11). Die Auffassung der struktura-
len Medienbildung ist jedoch, dass Lernen die Herstellung von Verfliigungswissen (Faktenwissen)
beabsichtigt, wahrend Bildungsprozesse die Herstellung von Orientierungswissen bezwecken
(vgl. Marotzki/Jorissen 2008, S. 51).
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Marotzki 2009, S. 15). Dazu gehoren zum Beispiel auch Fotografien, Filme, aber
auch Computerspiele. ,Struktural® bezieht sich zum einen auf die formalen Eigen-
schaften der Medien. Das sind die Strukturen der Medien, in denen Reflexionsoptio-
nen eingeschrieben sind (vgl. Jorissen/Marotzki 2009, S. 41). Zum anderen wird sich
auf strukturale Aspekte von Bildung bezogen, die im Folgenden vorgestellt werden.
Sie sind konstitutiv fur die strukturale Medienbildung, die im Anschluss erlautert

wird.

Nach Jorissen und Marotzki (2009) kénnen Individuen aus sozialen Tradierungen
Muster ableiten, mit denen sie Welt- und Selbstsichten entwickeln kdnnen. Je klarer
und eindeutiger dabei die Orientierungen seien, desto hoher sei der Grad der Be-
stimmtheit der Lebensentwiirfe (vgl. ebd., S. 16). Die gegenwartige Gesellschaft ist
jedoch komplex und von Transformationen und pluralen Einfliissen gekennzeichnet.
Der Uberschuss der medialen und technischen Wahlmaéglichkeiten stelle den Einzel-
nen vor neue Handlungs- und Entscheidungsprobleme (vgl. ebd., S. 15). Soziale
Tradierungen, also von Generationen uberlieferte Muster von Selbst- und Weltauf-
fassungen, werden unverbindlicher. Das Leben sei durch hdhere Unbestimmtheiten
gekennzeichnet. Es treten Kontingenzen auf. Das heilt, dass ,die Zufdlle, die einem
Individuum im Leben begegnen, nicht mehr durch umgreifende Orientierungsmuster
mit Sinn versehen werden kénnen® (ebd., S. 16). Es kommt zu den oben genannten
Krisenerfahrungen, die die bestehenden Orientierungssysteme relativieren und Un-

sicherheit schaffen.

Um sich trotz dieser Unbestimmtheiten orientieren zu kdnnen, bediirfe es eines
modernen Bildungsverstandnisses, das nicht von bestimmten Bildungsinhalten aus-
gehe. Es solle vielmehr strukturale Aspekte von Bildung (Flexibilisierung,
Dezentrierung, Pluralisierung und Kontextualisierung von Wissens- und Erfah-
rungsmustern) beschreiben (vgl. ebd., S. 15 und Marotzki/Jorissen 2008, S. 51). Aus
bildungstheoretischer Perspektive lasse sich Bildung nicht als Ergebnis oder Zustand
verstehen, sondern misse als ein Prozess aufgefasst werden. In diesem Prozess
werden vorhandene Strukturen und Muster der ,Weltaufordnung” durch komplexere
Sichtweisen auf ,Welt“ und ,Selbst“ ersetzt. Informationen zu erhalten und zu verar-
beiten sei eben nicht identisch mit Bildung. Es bedirfe vielmehr einer reflexiven le-
bensweltlichen Integration dieser Informationen. Die Individuen dndern hierdurch
sich selbst und ihre Welthaltungen (vgl. Marotzki/Jorissen 2008, S. 51f.).
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Der Bildungsprozess der formalen Bildungstheorie konzentriert sich auf die Form
der Selbst- und Weltbeziehung. Genauer geht es darum, eine Flexibilitdt des Selbst-
und Weltbezuges zu erreichen, indem andere Perspektiven wahrgenommen und an-
geeignet werden (zum Beispiel durch die Erfahrung, dass Sprachen nur bedingt inei-
nander Ubersetzbar sind, dies gilt auch fiir kulturelle Sinnhorizonte und Weltsich-
ten3). Die eigene Weltsicht wird zu einer von vielen gleichwertigen, alternativen
Weltsichten. Sie wird flexibel und relativiert. Es findet eine Dezentrierung der eige-
nen Wertorientierungen und kulturellen Sinn- und Deutungsmuster statt, denn diese
werden nicht mehr als Zentrum betrachtet. Wenn neue Weltsichten zugelassen wer-
den, dann sind Veranderungen der eigenen Deutungsmuster moglich (vgl. Jorissen/
Marotzki 2009, S. 11-13). Der Mensch kann Orientierungskrisen ,nur dann adaquat
l6sen [...], wenn er Uber die Flexibilitat verfligt, sich auch in Zeiten der Umbriiche

Orientierung zu verschaffen“ (ebd., S. 15).

Um das Fremde zu verstehen, ist also eine Relativitat und Vorlaufigkeit der eigenen
Weltsicht notwendig, denn sie ermdglicht, das Neue tentativ zu erarbeiten, indem
Regeln oder Schemata gefunden werden. Diese bilden die neuen Weltaufordnungen
(und damit die Selbst- und Weltverhaltnisse). Die Alternative ware, das Unbekannte
bereits vertrauten Kategorien unterzuordnen, was einem Verstandnis des Unbe-
kannten widersprache (vgl. ebd., S. 18f.). Es geht also darum, eindeutige Werte- und
Normsysteme zugunsten einer Pluralisierung von Selbst- und Weltsichten aufzuge-
ben. In der Folge entstehen Unbestimmtheitsraume, die reflexiv und tentativ verar-
beitet werden kénnen. Hierdurch ergeben sich vielfiltige Orientierungsoptionen (vgl.
ebd., S. 21f.). Die Prozesse der Veranderung von Ordnungsschemata und Erfah-
rungsmustern werden Bildungsprozesse genannt. Bildungsprozesse verandern das
Repertoire an Optionen, wie Selbst- und Weltverhdltnisse konstruiert werden kén-
nen. Das heilt, gewohnte Denk- und Verhaltensweisen - und schlieRlich die Sicht
auf Welt und Selbst4 - werden verandert (vgl. ebd., S. 23-25).

3 Diese Sichtweise geht auf Wilhelm von Humboldt zuriick (vgl. Jorissen/Marotzki 2009, S. 12f. zit.
n. Humboldt 1827-1829).

4  Jorissen/Marotzki kennzeichnen diese Lernebenen mit den Begriffen Bildung | und Il. Bildung |
mache verschiedene Arten des Weltbezuges zugdnglich und ermégliche, neue Gewohnheiten bil-
den zu kénnen. Bildung Il schlieRt eine Steigerung und Differenzierung des Selbstbezuges mit ein
und meint zusatzlich, dass eine Flexibilitdt erworben wird, verschiedene Gewohnheiten tiberneh-

men zu konnen (vgl. Jérissen/Marotzki 2009, S. 22-26).
13



Werden mediale Gesichtspunkte zu den oben dargelegten Grundelementen der
strukturalen Bildungstheorie hinzugefiigt, so entsteht das Konzept der strukturalen
Medienbildung.

Da Selbst- und Weltbeziige prinzipiell medial vermittelt werden und Sozialisation in
der Moderne grundlegend medial erfolge, sind Medien ein wichtiges Orientierungs-
mittel (vgl. Jorissen/Marotzki 2009, S. 15 und 7). Medien kénnen die Konstruktion
von Wirklichkeit und der kulturellen Ordnung verandern (vgl. ebd., S. 41), denn
(multimediale) Artikulationen des Menschen resultieren aus seinen Erfahrungen.
Komplexe mediale Formate beinhalten hohes reflexives Potenzial, da sie unter an-
derem Fremdheitserfahrungen inszenieren und dadurch nachvollziehbar und
reflektierbar machen (vgl. ebd., S. 30). Sie reprdsentieren also mogliche Selbst- und
Weltbilder. Reflexive Orientierungsoptionen ergeben sich in verschiedenen Lebens-
bereichen. Jorissen und Marotzki unterscheiden in Anlehnung an Immanuel Kant vier
Orientierungsdimensionen, mit deren Hilfe die Orientierungspotenziale verschiede-
ner Medien analysiert werden koénnen: Wissens-, Handlungs-, Grenz- und

Biografiebezug (vgl. ausfiihrlicher hierzu Jorissen/Marotzki 2009, S. 31-34).

Die Medienbildung analysiert die reflexiven Potenziale von medialen Raumen und
medialen Artikulationsformen. Sie fragt nach ihren Orientierungsleistungen und -
dimensionen und schatzt somit ihren Bildungswert ein. Dabei gehe es weniger um
die Inhalte der jeweiligen Medien, sondern um ihre strukturalen Aspekte (vgl. ebd.,
S. 38f.). Die Selbst- und Weltbilder, die von den Medien angeboten werden, werden
in einer bewusst ausgewdhlten Form prasentiert. Diese weist Bildungspotenziale und
reflexiven Gehalt auf. ,Die Analyse der medialen Formbestimmtheiten miindet im
Sinne der oben vorgebrachten Bildungstheorie in einer Analyse der strukturalen Be-
dingungen von Reflexivierungsprozessen“ (ebd., S. 39f.). Die Medienbildung fragt
also danach, wie durch die Formelemente der Medien Reflexion erméglicht werden
kann (vgl. ebd., S. 41).

2.2 Grundlage der Konflikttheorie: Soziologie der Formen

Die Grundlagen der ,Soziologie“ von Georg Simmel sind zum Verstandnis der Kon-

flikttheorie notwendig. Georg Simmel veroffentlichte 1908 das Werk ,Soziologie.

Untersuchungen iber die Formen der Vergesellschaftung® (Simmel 1908) als einen

Versuch, ,dem schwankenden Begriffe der Soziologie einen eindeutigen, von einem
14



methodisch sicheren Problemgedanken beherrschten Inhalt zu geben“ (Sim-
mel 1908, Vorwort). Er versuchte den Begriff der Soziologie von seinerzeit vielfalti-
gen Begriffsverstandnissen abzugrenzen, ihn im System der Wissenschaften zu ver-
orten und Methoden sowie mdogliche Fragestellungen zu erértern (vgl. ebd.). Die As-
pekte der Soziologie Simmels, welche fiir die Beantwortung der Fragestellung der
vorliegenden Arbeit relevant sein werden, sind hauptsdchlich folgenden Kapiteln
entnommen: dem Kapitel | ,Das Problem der Soziologie®, in dem Simmel Grundlagen
festlegt, die im weiteren Verlauf Simmels‘ Soziologie fortlaufend mitzudenken seien
(vgl. ebd., Vorwort) und dem Kapitel IV ,Der Streit”, in welchem Simmel die Konflikt-
theorie entwickelt, die im Kapitel 4 der vorliegenden Arbeit konkretisiert wird. Die
Bezeichnungen der Theorie als ,Soziologie der Formen®, ,Formensoziologie®, ,For-
male Soziologie“, ,Konfliktsoziologie“ oder auch als ,Konflikttheorie Simmels“ ent-
stammen nicht der Feder Georg Simmels, sondern spdterer Bearbeiter (z. B. Stark
2005).

2.2.1 Inhalt, Form und Vergesellschaftung

Als Inhalt - oder auch die Materie der Vergesellschaftung - bezeichnet Simmel alles,
,was in den Individuen, den unmittelbar konkreten Orten aller historischen Wirklich-
keit, als Trieb, Interesse, Zweck, Neigung, psychische Zustandlichkeit [!] und Bewe-
gung“ vorhanden ist, so, dass es auf andere und auf sie selbst Wirkungen ausiiben
kann (vgl. Simmel 1908, S. 6). Er geht davon aus, dass jede individuelle Erscheinung
durch eine Unermesslichkeit von Einflissen aus ihrem menschlichen Umgebungs-
kreise bestimmt sei. Dabei ist die vergangene wie auch die gegenwartige Gesell-
schaft die Substanz, die die einzelne Existenz bilde. Simmel betont, dass das
menschliche Denken und Handeln durch die Gesellschaft bestimmt wird (vgl. ebd.,
S. 2f.). Die Inhalte bilden die Vergesellschaftung aber erst, ,indem sie das isolierte
Nebeneinander der Individuen zu bestimmten Formen des Miteinander und Furei-
nander gestalten® (ebd., S. 6). Die speziellen Modifikationen des materiellen Zwe-
ckes und Interesses des Inhaltes der Vergesellschaftung wiirden nach Simmel oft
oder immer uber ihre spezielle Formung entscheiden (vgl. Simmel 1908, S. 10). Die
Vergesellschaftung ist also die Form der Wechselwirkung, die sich in den verschie-
densten Arten verwirklichen kann. Dies geschieht, wenn sich die Individuen auf-
grund ihrer Interessen zu einer Einheit verbinden, in der sich diese Interessen ver-
wirklichen (vgl. ebd., S. 6).
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Simmel bestimmt ,Form® und ,Inhalt“ als vorlaufige Namen ohne prdjudizierende
Wirkung. lhre Unterscheidung versteht er vielmehr als Gleichnis, um den Gegensatz
beider Elemente auszudriicken. Gleichzeitig betont er, dass sie in jeder vorliegenden

sozialen Erscheinung eine einheitliche Realitat bilden (vgl. ebd., S. 5f.).

2.2.2 Gesellschaftsbegriff

Wie oben geschildert, existiere Gesellschaft da, wo mehrere Individuen in Wechsel-
wirkung treten. Simmel erklart weiter, dass der Mensch in seinem ganzen Wesen
und allen AuRerungen durch Wechselwirkungen bestimmt sei (vgl. ebd., S. 3). Diese
Wechselbeziehungen werden durch gewisse Motive und Interessen, aus bestimmten
Trieben heraus oder um bestimmter Zwecke Willen hervorgerufen (vgl. ebd.,
S. 5und 11). Diese Inhalte sind unter anderem auch Zwecke der Verteidigung, des
Angriffs, der Hilfeleistung oder der Belehrung. Aufgrund dieser Zwecke entstehen
Wechselwirkungen. Gesellschaft kann das Zusammensein sein, aber auch jegliches
Flreinander-, Miteinander- oder Gegeneinander-Handeln. Der individuelle Trager
von Inhalten wird durch Wechselwirkung zu einer Einheit, also durch Vergesellschaf-
tung zu Gesellschaft. Einheit sei im empirischen Sinn nichts anderes als die Wech-
selwirkung von Elementen (vgl. ebd., S. 5f.). Die Gesellschaft wird durch die Arten
(Formen) der Wechselwirkung (unmittelbar oder durch ein Drittes vermittelt) zur Ge-
sellschaft. Das zeitliche Nacheinander oder auch das raumliche Nebeneinander der
Menschen bestimmen die Gesellschaft mit (vgl. ebd., S. 7). Gesellschaft bestehe
nicht schon von sich aus, denn wenn man sich alle Vergesellschaftungsformen weg-

denke, so bleibe keine Gesellschaft mehr (ibrig (vgl. ebd., S. 11).

Der Gesellschaftsbegriff tragt nach Simmel zwei voneinander zu trennende Bedeu-
tungen: Zum einen sei er der Komplex vergesellschafteter Individuen, das gesell-
schaftlich geformte Menschenmaterial, wie es die ganze historische Wirklichkeit
ausmache. Zum anderen sei Gesellschaft auch die Summe jener Beziehungsformen
zwischen den Individuen, aus denen die Gesellschaft im ersten Sinn besteht (vgl.
Simmel 1908, S. 10).
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2.2.3 Soziologie der Formen

Simmel beschreibt die Soziologie in ihrer Beziehung zu den bestehenden Wissen-
schaften als ,eine neue Methode, [...] um den Erscheinungen aller jener Gebiete auf
einem neuen Wege beizukommen® (ebd., S. 3). Solange sie kein Objekt hat, dessen
Erforschung die Soziologie zu einer selbststandigen und grenzbestimmenden Wis-
senschaft mache, verstehe Simmel sie auch nicht als eine besondere Wissenschaft
(vgl. ebd., S. 3f.). Die Suche Simmels nach diesem Objekt fiihrt ihn zu der Festle-
gung, dass alle gesellschaftlich-geschichtlichen Gegebenheiten und Zusammenhan-
ge, die sich aus Begriffen wie Politik, Wirtschaft und Kultur u. a. ergeben, nun unter
den Begriff der Gesellschaft als Objekt einer Wissenschaft - der Soziologie - zu fas-
sen seien (vgl. ebd., S. 5). Solle es eine Wissenschaft geben, deren Gegenstand aus-
schlieRlich die Gesellschaft sei, so konne sie nur die Wechselwirkungen, diese Arten

und Formen der Vergesellschaftung untersuchen wollen (vgl. ebd., S. 7).

Die Analyse der Form und des Inhalts von historisch-gesellschaftlichen Erscheinun-
gen sind laut Simmel von zwei Tatsachen abhangig: Erstens miisse die gleiche Form
der Vergesellschaftung an ganz verschiedenem Inhalt, fiir ganz verschiedene Zwe-
cke auftreten. Als zweiten Punkt nennt er den Umkehrschluss: Das gleiche inhaltli-
che Interesse kleide sich in ganz verschiedene Formen der Vergesellschaftung als
seine Trdager oder Verwirklichungsarten. Zur Veranschaulichung zieht er die Geo-
metrie hinzu, bei der sich die gleichen geometrischen Formen an verschiedenen Ma-
terialien fanden und sich die gleiche Materie in den verschiedensten Raumformen
darstelle (vgl. ebd., S. 8). Diese zwei Tatsachen mussen nach Simmel als Bedingung

gelten.

Jede Wissenschaft konne entweder zeitlos gultige Gesetze oder die Darstellung und
das Begreiflichmachen einmaliger historisch-realer Verlaufe zur Aufgabe haben. Fir
die Soziologie zieht Simmel beide Aufgaben in Betracht (vgl. ebd., S. 13). Vergesell-
schaftungsformen kénnten demnach einerseits als Induktionsmaterial zur Auffin-
dung zeitloser Gesetzlichkeiten dienen und andererseits auf ihr Vorkommen in ei-
nem Dort und Dann, auf ihre geschichtliche Entwicklung innerhalb bestimmter
Gruppen hin gesehen werden (vgl. Simmel 1908, S. 13). Im zweiten Fall sei ihre

Feststellung historischer Selbstzweck.

Soziologie als Lehre von dem Gesellschaft-Sein der Menschheit lberlasse die Erfor-

schung der Inhalte anderen Wissenschaften (vgl. ebd., S. 12). GroRe Organe und
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Systeme scheinen nach Simmel die Gesellschaft auszumachen und die Wissenschaf-
ten, die die Gesellschaft thematisieren, zu erfiillen. Diese Organe und Systeme sind
zum Beispiel Staaten und Gewerkvereine, Priesterschaften und Familienformen,
Wirtschaftsverfassungen und Heerwesen, Ziinfte und Gemeinden, Klassenbildung
und industrielle Arbeitsteilung (vgl. ebd., S. 18). Simmel hebt jedoch die primaren
Prozesse hervor, die sich aus dem unmittelbaren, individuellen Material Gesellschaft
bildeten. Sie seien, neben den hdheren und komplizierteren Vorgangen und Gebil-
den, der formalen Betrachtung zu unterziehen. Die besonderen Wechselwirkungen

seien als Teile der Vergesellschaftung Gberhaupt zu prifen (vgl. ebd., S. 20f.).

2.3 Vereinbarkeit beider Konzepte

Die strukturale Medienbildung basiert auf bildungs- und erziehungswissenschaftli-
chen Annahmen, welche ihrerseits den Sozial- und Kulturwissenschaften unterge-
ordnet sind (vgl. Jorissen/Marotzki 2009, S. 110). Das Konzept der Medienbildung
ist also ein Teilbereich dieser Wissenschaften. Die Soziologie der Formen hingegen
hat den Anspruch, eine eigene Wissenschaft der Gesellschaft zu beschreiben. Beide
Konzepte liefern jedoch vergleichbare Begriffe. Im Folgenden werden Kernthesen
der strukturalen Medienbildung denen der Soziologie der Formen gegeniibergestellt.
Ziel ist es, abzuleiten, inwieweit beide Konzepte vereinbar sind. Das Wissen darum
ist notwendig, um die Fragestellung der Arbeit, was die Konflikttheorie Simmels zur
Erforschung von Bildungspotenzialen beitragen koénne, qualitdtssicher und lber-

schaubar beantworten zu konnen.

2.3.1 Menschenbild und Gesellschaft

Der Einzelne ist bei Simmel eine Einheit. Er ist ein Trager aller Inhalte, welche das
Beeinflussen anderer und das Beeinflusst-Werden durch andere ermdglichen
(vgl. Simmel 1908, S. 5f.). Das Denken und Handeln des Individuums werde in der
und durch die Gesellschaft bestimmt (vgl. ebd., S. 3). Somit steht das Individuum

immer in Wechselwirkung mit der Gesellschaft und mit anderen Menschen.

Simmel schlussfolgert daraus, dass die Individualitit des Seins und Tuns in dem

MaRe erwachse, ,wie der das Individuum sozial umgebende Kreis sich ausdehnt”

(ebd., S. 710). Georg Simmel fuhrt aus, dass in jedem Menschen eine unveranderli-
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che Proportion zwischen dem Individuellen und dem Sozialen bestehe, die nur die
Form wechsele: Je enger der Kreis sei, dem wir uns zugehorig fiihlen, desto weniger
Freiheit der Individualitdat besaRen wir. Dieser Kreis selbst sei dafur etwas Individuel-
les. Dies trifft auch umgekehrt zu: Erweitere sich der Kreis, in dem wir uns betdtigen
und dem unsere Interessen gelten, so sei mehr Spielraum fiir die Entwicklung unse-
rer Individualitdat gegeben. Als Teile dieses Ganzen hatten wir jedoch weniger Eigen-
art. Letzteres sei als soziale Gruppe weniger individuell (vgl. ebd., S. 715). Hierzu
ein Beispiel: In Gruppen, bei denen es enge Vorschriften fir Umgangsformen und
Heiratsnormen gibt, zum Beispiel in einem Kastensystem, ist die Wahl der Ehepart-
ner nur in einem begrenzten Rahmen mdglich. Wenn die duReren Anforderungen
jeweils stimmen, kdnne ein Mann nahezu jede Frau seiner Kaste heiraten. Sind die
Grenzen der Gruppe weiter, so ist auch die Auswahl groRer, was zur Folge hat, dass
die individuelle Selektion anhand eigener Neigungen stattfindet (vgl. Simmel 1908,
S. 725f.). In weiteren Gruppen richtet sich die Individualitdat nach eigenen Interessen,
in engeren Gruppen wird sich eher Uber die Gruppenzugehorigkeit definiert. Simmel
stellt zusammenfassend fest, dass die Elemente des differenzierten Kreises undiffe-
renziert seien und die Elemente des undifferenzierten Kreises seien differenziert
(vgl. ebd., S. 715).

Eine weitere Bedeutung der Individualitat ist nach Simmel die, dass sich der einzelne
Mensch von den anderen unterscheide. Form und Inhalt sowie Sein und Tun kom-
men nur ihm allein zu. Dieses Anderssein besitze einen positiven Sinn und Wert fur
sein Leben (vgl. ebd., S. 727).

101 Jahre spater gibt es auch bei Jorissen und Marotzki diesen Einzelnen. Sie ver-
zeichnen jedoch ein Individuum, welches zunehmend auf sich selbst gestellt ist.
Dies wird mit der Pluralisierung der Gesellschaft begriindet. Mit Simmel gedacht,
gibt es somit eine Vielzahl von undifferenzierten Kreisen. Marotzki (1990) schreibt,
dass das vom einzelnen anzueignende Wissen, das fir die selbstandige Bewadltigung
des Alltags und die individuelle berufliche Qualifizierung und Entwicklung bendtigt
werde, explosionsartig zunehme. Der Einzelne sehe sich in verstarktem MalRe diesen
Anforderungen gegeniber und habe das Recht, hierauf vorbereitet zu werden (vgl.
Marotzki 1990, S. 17). Lebensldufe und Biografien miissen selbst gestaltet werden.
Sie beruhen auf der Handlungs- und Entscheidungsfreiheit des Einzelnen und sind,
wie bereits oben erldutert, nicht mehr durch einen Verweis auf tradierte Hand-

lungsmuster zu rechtfertigen. Nach Joérissen und Marotzki (2009) komme es darauf
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an, dass die Herstellung von Bestimmtheit Unbestimmtheitsbereiche ermdgliche und
eroffne. Eine tentative und kreative Erfahrungsverarbeitung sei nur dann maglich,
wenn Unbestimmtheiten einen Ort oder mehrere Orte in unserem Denken erhielten.
,Diese Orte, die eigentlich Leerstellen - Grenzen unserer Selbst- und Weltdeutungs-
schemata - sind, sind die Heimat von Subjektivitat“ (Jorissen/Marotzki 2009, S. 21).

Doch auch im Zuge der Individualisierung ist der Einzelne im Sinne der strukturalen
Bildungstheorie nicht isoliert. Der Mensch hat die Aufgabe, zu sich selbst eine refle-
xive Beziehung herzustellen und dabei unter Ansicht der verschiedenen Perspekti-

ven seiner Umwelt seine eigene Weltsicht zu relativieren (vgl. ebd., S. 18).

Medien sind Artikulationen von einzelnen Menschen. Aus bildungstheoretischer
Sicht sind Medien Manifestationen des menschlichen Geistes. Folglich kdnnen aus
ihnen Selbst- und Weltreferenzen des Menschen erschlossen werden (vgl. Jorissen/
Marotzki 2009, S. 110). Die Medien seien daher ein wichtiges Orientierungsmittel,
denn die meisten orientierungsrelevanten Informationen tber unsere Welt erfiihren
wir durch Printmedien, Fernsehen und Internet (vgl. ebd., S. 15). Der Einzelne ist
also Trager sowie Lieferant von Selbst- und Weltbeziigen mittels Medien. In Bil-
dungsprozessen werden neue Selbst- und Weltsichten kennengelernt und unterei-

nander ausgetauscht.

Wie oben bereits ausgefiihrt, ist Gesellschaft einerseits eine Einheit und andererseits
die Wechselwirkung von Einheiten (vgl. Simmel 1908, S. 10). Der Mensch befindet
sich auch nach Humboldt, welchem sich die strukturale Medienbildung anschlieBt, in
Wechselwirkung mit der Welt. Dies ist der Subjekt-Objekt-Dualismus. Dabei hinter-
lasse der Mensch Spuren und setze sich mit seiner Umwelt auseinander. Er stehe zu
sich selbst und zur Umwelt in einem reflexiven Verhaltnis
(vgl. Jorissen/Marotzki 2009, S. 109). Was hier auf die Analyse von Bildungsprozes-
sen hinauslauft, ist an dieser Stelle ein Abbild von Gesellschaft. Die Spuren, die der
Mensch hinterldasst, sind zum Beispiel Medien. In Anlehnung an Panofsky wird das
Medium - hier im Besonderen das Bild - zum Dokument einer Epoche, es sei Aus-
drucksform fir eine kulturrelative, historisch bedingte Geisteshaltung. Der Mensch
sei in das sozio-strukturelle Gefiige von Gemeinschaften und Gesellschaften ,ge-
worfen“ (vgl. ebd., S. 108-111). Sozialisation in der Moderne erfolge nach Jorissen

und Marotzki grundlegend und unhintergehbar medial (vgl. ebd., S. 7).
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2.3.2 Die Medien

Es stellt sich die Frage, was Medien nach Simmel sind. Wie oben erldutert, sind Me-
dien im Sinne der Medienbildung Orientierungsmittel, da sie Selbst- und Weltbezi-
ge vermitteln. Simmel nimmt dazu nicht ausdricklich Stellung. Er sagt jedoch, dass
hoch entwickelte Epochen ein System mannigfaltiger Mittel entwickelten, um die in
raumlich weit ausgedehnten Gruppen voneinander entfernten Elemente dynamisch
zusammenzuhalten. Die Fotografie sei so ein Mittel (vgl. Simmel 1908, S. 677f.). Bei
Simmel gibt es zusatzlich den Begriff ,Inhalt“. Er ist Ausdruck fur alle Interessen und
Bediirfnisse, die Menschen haben und die Wechselwirkungen anregen kénnen - die
Materie der Vergesellschaftung. Nach diesem Verstandnis sind Medien, als Produkte
von Menschen, Trdager von Inhalten. Mit Simmel gedacht, ist ein Foto Inhalt, weil es
von Menschen geschaffen wurde. Einerseits ist das Bild Ausdruck der individuellen
Interessen, andererseits soll bei anderen Menschen etwas bewirkt werden. Es kann
Menschen dazu anregen, miteinander in Wechselwirkung zu treten, oder im Sinne
der Medienbildung: Es kann bildungstheoretische Gehalte aufweisen. Die strukturale
Medienbildung trifft keine Aussagen dazu, welche Bildungsprozesse Medien tat-
sachlich in den Nutzern bewirken. Es werden die Muster der Selbst- und Weltsichten
analysiert, die mit den Strukturen der Medien verknipft sind. Werden Medien als
Inhalt definiert, gibt es keine Mdglichkeit, sie mit Simmel zu analysieren. Es kdnnen
nur die Formen erfasst werden, die sich aus den Wechselwirkungen mit Medien und

zwischen Medien ergeben.

2.3.3 Der Bildungsbegriff

Der Arbeit liegt der Bildungsbegriff (vgl. hierzu in dieser Arbeit: Kapi-
tel 2.1 Grundlagen der strukturalen Medienbildung) der strukturalen Medienbildung
zu Grunde. Simmel trifft hierzu keine explizite Aussage. Ein anderer Bildungsbegriff
ist in dem Modell der Medienbildung und der Anlage der strukturalen Bildinterpreta-

tion zudem nicht zielfuhrend.

21



2.4 Zusammenfassung und Schlussfolgerungen
2.4.1 Der Einzelne

Nach Simmel ist der Einzelne Trager von Inhalten, durch die er mit anderen wech-
selseitig in Beeinflussung tritt. Der Einzelne bei Jorissen und Marotzki ist ein Trager
sowie Lieferant von Selbst- und Weltbeziigen mittels Medien. Diese Positionen sind
sich sehr nah. Bei Simmel steht zwar nicht das Bildungspotenzial im Mittelpunkt,
sondern die Vergesellschaftung. Im Grunde aber lassen sich Simmels Inhalte teilwei-
se in dem Medienbegriff der Medienbildung finden und die Bildungsprozesse kon-

nen aus den Formen der Vergesellschaftung erwachsen.

2.4.2 Der Inhalt

Der Inhaltsbegriff beider Konzepte ist auf den ersten Blick unterschiedlich. Wahrend
Simmel ,Inhalt“ als Materie beschreibt, die Wechselwirkungen ermdglicht, sind die
Inhalte der Medienbildung als Strukturmuster der Weltaufordnungen in den Struktu-
ren der Medien eingeschrieben. Der Inhalt wird hauptsachlich Gber Formalanalysens
erschlossen, denn sie weisen eine inhaltliche Funktion auf (vgl. Jorissen/Marotzki
2009, S. 108).

Die Abgrenzung beider Inhaltsbegriffe ist dennoch nicht eindeutig. Gleich ist, dass
die Inhalte vom Individuum nach aulfRen getragen werden. Dies geschieht in der Me-
dienbildung durch Medien und bei Simmel in Form der Wechselwirkung. Der Inhalt
der Medienbildung kann auch Reflexionen und Wechselwirkungen auslésen. In die-
sem Punkt sind sich die beiden Begriffe sehr nah. Der Inhaltsbegriff Simmels ist je-
doch weiter gefasst. Weil in der Medienbildung die medialen Bildungspotenziale im
Mittelpunkt stehen, bezieht sich der Inhaltsbegriff auf die Strukturmuster der
Weltaufordnung in den Medien. Nach Simmel ist die Materie der Gesellschaft alles
das, was in den Individuen und zwischen ihnen Wechselwirkungen auslésen kann.
Diese Definition enthadlt auch die Inhalte im Sinne der Medienbildung. Ein Meinungs-
oder Wissensaustausch ist nach Simmel vergesellschafteter Inhalt. Die Medienbil-

dung wiirde, falls der Austausch medial erfolgt, die Form der Wissensvermittlung

5  Hierzu werden die Methoden der strukturalen Medienbildung angewandt. Mit ihnen wird die Form

der Medien analysiert, welche die Strukturmuster der Weltaufordnungen enthalt.

22



analysieren und fragen, ob die Strukturen des Mediums Bildungsgehalte liber das
Lernpotenzial hinaus aufweisen. Kurz: Nicht alles, was Simmels Inhalt ist, ist auch
Inhalt der Medienbildung, also Strukturmuster von Selbst und Welt; andersherum
schon: Der Inhaltsbegriff der Medienbildung wird durch Simmels Inhalt erfasst. Wei-

terhin erschlieRt sich der Inhalt der Medienbildung lber die Formalanalysen.

Die Bearbeitung des Inhaltes Uberldasst Simmel anderen Wissenschaften. Wenn hier
davon ausgegangen wird, dass sich Simmels Inhalt in den Medien der strukturalen
Medienbildung dauRern kann und Simmel deren Bearbeitung anderen Wissenschaften

uberldsst, so ist an dieser Stelle eine Verbindung der beiden Konzepte méglich.

2.4.3 Die Individualitdt

Individualitdt im Sinne der Medienbildung entwickelt sich in der reflexiven Ausei-
nandersetzung des Einzelnen mit Selbst und Welt. Im Gegensatz dazu entsteht die
Individualitdat bei Simmel in Abhadngigkeit von der Art der Gruppenzugehorigkeit.
Diese wird wiederum durch Wechselwirkung von personlichen Interessen gesteuert.
Jorissen und Marotzki leiten von den Individualisierungs- und Pluralisierungspro-
zessen in der Gesellschaft - die Simmel im Rahmen des oben beschriebenen ,undif-
ferenzierten Kreises“ dargestellt hat - eine bildungstheoretische Handlungsnotwen-
digkeit ab. Diese bereitet den Einzelnen mithilfe von Bildungsprozessen auf die Kri-
senerfahrungen und Unbestimmtheiten der Moderne vor. Simmel hingegen geht es
eher darum, die Formen zu analysieren, nach denen sich Vergesellschaftung voll-
zieht. Diese Unterschiede werden in der Analyse im Kapitel 4.2 der vorliegenden
Arbeit insofern beriicksichtigt, als dass das Ermitteln des Bildungspotenzials im
Vordergrund stehen wird. Wie Simmels Verstandnis von Individualitat und Vergesell-

schaftung dabei unterstiitzen kann, wird die Analyse zeigen.

2.4.4 Die Begriffe Gesellschaft und Form

Die obigen Ausfiihrungen zu den jeweiligen Gesellschaftsbegriffen zeigen die Ge-

meinsamkeit, dass sich in der Gesellschaft historische Entwicklungen abbilden, die

aufeinander aufbauen. In beiden Konzepten kommt es darauf an, dass sich Individu-

en gegenseitig beeinflussen. In der strukturalen Medienbildung liegt der Fokus da-

bei starker auf dem Einzelnen, bei Simmel stehen die Formen der Wechselwirkungen
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im Mittelpunkt. Die Konzepte gehen von unterschiedlichen Fragen aus. Simmel fragt
danach, ,wie“ sich Wechselwirkungen vollziehen und antwortet mit der Analyse der
Formen. Jorissen und Marotzki fragen danach, ,wie“ sich die individuellen Welt- und
Selbstreflexionen in den Strukturen der Medien, also in der Form der Artikulationen
des Einzelnen daulern. Sie verfolgen das Ziel, diese Strukturen fiir andere Menschen
sichtbar und reflektierbar zu machen. Diese unterschiedlichen Formbegriffe lassen
sich schwer vereinen, wenngleich beide Seiten die Inhaltsseite ausblenden. Ebenso
steht fur beide fest, dass das Individuum nur in der Gesellschaft (mittels wechsel-
wirkenden Inhalten/medial) sozialisiert wird. In der strukturalen Bildanalyse wird
daher der Formbegriff der Medienbildung verwandt. Es wird dennoch zum einen
uberprift, welche Fragestellungen sich im Kontext des zu analysierenden Fotos er-
geben, wenn man von Simmels Formbegriff ausgeht. Zum anderen wird gefragt, in-
wiefern Kenntnisse tber die Form der Wechselwirkung ,Konflikt“ Auswirkungen auf

die Bildungspotenziale haben.

Simmel behauptet weiter, die gleiche Form der Vergesellschaftung miisse an ganz
verschiedenem Inhalt, fir ganz verschiedene Zwecke auftreten, und das gleiche in-
haltliche Interesse kleide sich in ganz verschiedene Formen (vgl. Simmel 1908, S. 8).
Diese These wird am empirischen Material geprift, da sie vermutlich verallgemei-
nernde Aussagen zuldsst, die grundsatzlich fur die Erforschung des Bildungsgehal-

tes relevant sein kdnnen.
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3. Strukturale Bildanalyse

Nachdem festgestellt wurde, unter welchen Bedingungen die strukturale Medienbil-
dung mit der Soziologie Simmels vereinbar ist, wird im Folgenden die Methode der
strukturalen Bildinterpretation vorgestellt. Sie wird im Anschluss auf die Fotografie

,Gaza Burial“ von Paul Hansen angewandt.

3.1 Methode

Das Modell zur lkonologie des Kunsthistorikers Erwin Panofsky ist grundlegend fiir
die strukturale Bildanalyse (auch bildungstheoretisch-strukturale Bildinterpretation
genannt) von Winfried Marotzki und Benjamin Jorissen (vgl. Jorissen/Marotzki 2009,
S. 101). Panofsky unterscheidet zundachst zwischen dem Sujet - dem Bildgegen-
stand oder der Bedeutung von Kunstwerken - und ihrer Form. Diese Definition ent-
stammt der Kunstgeschichte, genauer gesagt der lkonographie. Hiernach beschran-
ke sich die Form eines Bildes nur auf Farben-, Linien- und Kérpermuster, also ganz
allgemein auf das Visuelle. Wenn der Betrachter die gegebenen visuellen Konfigura-
tionen deute, so habe er die Sphare des Sujethaften betreten (vgl. Panofsky 1975,
S. 36).

Das Bildinterpretationsmodell Panofskys wurde mithilfe von Filminterpretationsmo-
dellen zu einer vierstufigen strukturalen Bildanalyse weiterentwickelt. Jorissen und
Marotzki griffen hierzu insbesondere auf das neoformalistische Filminterpretati-
onsmodell von Bordwell und Thompson (2008) zuriick, das diese in ihrem Werk
,Film Art“ formulierten. Die Einbeziehung der Filmanalyse verspreche eine starkere
systematische Betrachtung formaler Elemente von Bildern (vgl.Jorissen/Marotzki
2009, S. 101).

3.1.1 Stufe 1: Beschreibung der Objekte

Diese erste Stufe entspricht dem primdren oder natlirlichen Sujet Panofskys, kon-
kreter der vorikonographischen Beschreibung (vgl. Panofsky 1975, S. 39). Es werden
die unmittelbar sichtbaren Bildgegenstiande (Objekte) identifiziert und benannt. Dies

kdnnen Phanomene, Gegenstdande, Personen oder Ereignisse sein. Da die Benennung
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auf Erfahrungswissen basiert, miisse man praziser sagen, dass Hypothesen der Ob-
jektbenennung erzeugt werden, denn spatestens im Falle von Bildern aus anderen
Kulturkreisen kénne der Interpret nicht sicher sein, um welche Objekte es sich han-
dele. Es stehe uns der entsprechende erfahrungsgeschichtliche Hintergrund nicht

oder nur bedingt zur Verfiigung (vgl. Jorissen/Marotzki 2009, S. 102).

Methodisch sei bei diesem Schritt ein Problem zu beachten: Es konne sich als
schwierig erweisen, einerseits die Bildmotive zu identifizieren, ohne gleichzeitig die
kulturell varianten Bedeutungsgehalte mitzutransportieren. Falls letzteres nicht
vermieden werden kann, kénnen Interpretationsgruppen hier einer methodischen
Kontrolle dienen (vgl. ebd., S. 103).

3.1.2 Stufe 2: Ordnung der Objekte

Bei Panofsky entspricht diese zweite Stufe dem konventionellen oder sekundaren
Sujet, also der ikonographischen Analyse. Hierbei verstehe der Betrachter aus-
druckshafte Nebenbedeutungen aufgrund seines praktischen Erfahrungswissens der
Welt von Brauchen und kulturellen Traditionen, in deren Zusammenhang das Bild
entstand (vgl. Panofsky 1975, S. 37). Es werden zundchst Bedeutungshypothesen
erzeugt, mit deren Hilfe schlieflich Sinnzusammenhadnge konstruiert werden (vgl.
Jorissen/Marotzki 2009, S. 104).

3.1.2.1 Bedeutungen

Um die konventionelle Bedeutung von Bildgegenstanden zu entschlisseln, sei ein
Ruckgriff auf kulturell variantes Wissen erforderlich. Dieses musse identifiziert wer-
den und auf diese Weise wirden ein Zusammenhang und eine Ordnung der Dinge
und Personen hergestellt. All dies ermogliche schlieBlich, die ikonographischen
Themen der Bilder zu bestimmen, welche auch haufig als Bildunterschriften gegeben
seien. Das ikonographische Thema ermégliche komparative Analysen, also Verglei-
che mit anderen Bildern des gleichen ikonographischen Themas. Diese Vorgehens-
weise konne in einigen sozialwissenschaftlichen Forschungsbereichen sinnvoll sein,
wenn beispielsweise Pilarczyk und Mietzner (2005) themenorientiert groRe Fotobe-

stande mehrerer Generationen untersuchen (vgl. Jorissen/Marotzki 2009, S. 104f.).
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Um die konventionelle Bedeutung der Bildgegenstande zu entschliisseln, miisse man
die oben erwdahnte methodische Einklammerung der kulturvarianten Bedeutungsge-
halte aufheben. Somit wiirden die Bedeutungsgehalte methodisch kontrolliert in den
Forschungsprozess gefiihrt werden und damit der Reflexion zugdnglich gemacht
(vgl. ebd., S. 105). ,Der entscheidende Punkt dieses Interpretationsschrittes besteht
also darin, historische und kulturelle Wahrnehmungs- und Thematisierungsweisen
der Reflexion zuzufiihren® (ebd.). Um die Einklammerung der kulturspezifischen Ge-
halte aufzuheben, sei es weiterhin notwendig, das Bild zu situieren. Das heilt, dass
alle bekannten, das Bild betreffenden Informationen in den Interpretationsprozess
einbezogen werden (z. B. Entstehungszeit und -ort, Fotograf, Zweck, etc.). Durch
eine solche raum-zeitliche Situierung kdnne die kulturelle Rahmung herausgearbei-
tet werden. Auf dieser Interpretationsstufe konne gegebenenfalls auch die explizite

Intention des Kiinstlers einflieRen (vgl. ebd.).

3.1.2.2 Sinn

Die Analyse der Bedeutung des auf einem Bild Dargestellten fihrt zur Generierung
eines Sinnzusammenhangs. Dieser wiederum flhrt zu einer Narration. ,Die Motive
und das Thema des Bildes werden mit einer Geschichte (im weitesten Sinne) in Ver-

bindung gebracht” (ebd.).

Liegen in alltagskulturellen Kontexten keine kodierten Narrationen (intertextuelle
Quellen) vor - wie es haufig der Fall sei, so miisse eine Narration nach den Kriterien
der Konsensualitat und der Kohdrenz systematisch erzeugt werden. Hierbei entste-
hen mehrere Lesarten, die im Gruppendiskurs aufrecht erhalten werden kénnen. Die
generierten Narrationen bilden nach Jorissen und Marotzki einen wesentlichen Be-

standteil der Interpretationshypothese (vgl. ebd., S. 106).

An dieser Stelle ist ein methodischer Grundsatz zu beachten, der besagt, dass die-
ses Verfahren als objektiv zu bezeichnen sei, wenn mehrere Interpreten das Material
bearbeiten. Man gehe davon aus, dass das Bild in der Regel mehrere Sinnzusam-
menhdnge aufweise. Entscheidend sei bei diesem Teilinterpretationsschritt die An-
nahme, dass das Bild selbst nur in wenigen Fdllen eine eindeutige Sinnstruktur, also
nur einen eindeutigen Sinnzusammenhang entfalte. Es komme gerade darauf an, die

Vielfaltigkeit zur Geltung zu bringen. Visuelles Material lasse demnach fast immer
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eine (begrenzte) Vielzahl von Lesarten zu, die schlieRlich einer diskursiven Priifung
einer Interpretationsgruppe standhalten missen (vgl. Jorissen/Marotzki 2009,
S. 106).

Dieser Teilinterpretationsschritt ,Entwicklung von Sinnzusammenhadangen® erinnere
an den Ubergang von der Plot-Ebene eines Films zur Story-Konstruktioné (vgl. ebd.,
S. 107). Ubertrage man diese Unterscheidung von Plot und Story auf die Kategorien
Panofskys fir die Bildinterpretation, so sei die Plot-Ebene die vorikonographische
Ebene und die Story-Ebene die ikonographische Ebene. In der Begrifflichkeit der
strukturalen Bildanalyse seien dies also die Ebene der Ordnung der Objekte und die
Ebene der Sinnzusammenhange. Die Story des Bildes ergebe sich, indem kulturelle
Bedeutungen und sinnhafte Zusammenhange in einem Interpretationsprozess durch
den Betrachter hergestellt wiirden. Die ersten Konturen einer Gesamtinterpretation
werden durch Hypothesen und Lesarten Uber die Ordnung der Objekte und deren

Sinnzusammenhange (Narrationen) erzeugt (vgl. ebd.).

3.1.3 Stufe 3: Inszenierung der Objekte (mise-en-scéne)

Die hier vom Filminterpretationsmodell von Bordwell und Thompson Gilbernommenen
Analyseaspekte sind:

- Setting: Landschaften, Rdume, Hintergriinde, etc.,

- Farbe und Licht,

- Staging: EinstellungsgréRen, Perspektiven und Komposition (vgl. ebd., S. 107).
Diese Analysen erheben den Anspruch, das Bildhafte des Bildes zur Geltung zu brin-
gen. Um das Bild zu verstehen, kénnen nach Jérissen und Marotzki auch Kontexte
des Bildes herangezogen werden (vgl. Jorissen/Marotzki 2009, S. 107).
Formalanalysen weisen eine inhaltliche Funktion auf. Mit dieser Aussage folgen die
Autoren dieses Bildinterpretationsverfahrens Panofsky, der sage, dass die rein for-
malen Darstellungselemente zu Symbolen von etwas Dargestelltem umgedeutet

werden miussten (vgl. ebd., S. 108).

6 Plot beinhaltet nach Bordwell/Thompson (2008) die Cues (Hinweise) in der formalen Struktur eines
Films (alles seh- und horbare). Anhand dieser Hinweise konstruiert der Betrachter die Story des
Filmes (Deutung und Kombination der Hinweise zu einer Geschichte) (vgl. Jérissen/Marotzki 2009,
S. 42).
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3.1.4 Stufe 4: Bildungstheoretische Analyse der Selbst- und Weltreferenzen

Die letzte Stufe entspricht der ikonologischen Interpretation Panofskys
(vgl. Panofsky 1975, S. 45). Es wird der gesellschaftliche Gehalt des Bildes heraus-
gearbeitet. Es gehe hierbei um die Einbindung des beobachteten und entschlissel-
ten Phdnomens in den geistesgeschichtlichen Zusammenhang. Aus dieser Einbin-
dung resultiere erst das Verstdandnis eines Epochencharakters. Das Phdanomen des
Bildes werde Ausdruck fiir eine Person, ein Milieu, eine Gesellschaft oder einen gan-
zen Zeitraum. Nach Panofsky sei dies die eigentliche Bedeutung des Phianomens
(vgl. Jorissen/Marotzki 2009, S. 108 und vgl. Panofsky 1975, S. 38).

Das Werk sei Ausdrucksform fiir eine kulturrelative, historisch bedingte Geisteshal-
tung. Der Rezipient des Bildes wisse daher, welches das Wesen einer Epoche sei. Er
nehme dieses Wissen, um zu sagen, dass das Werk in dieser oder jener Hinsicht ty-
pisch sei. Es wird also das Wissen Uber das Werk mit dem zeitdiagnostischen Wissen
kombiniert (vgl. Jorissen/Marotzki 2009, S. 108). Das Bild werde auf dieser Analyse-
ebene zum Dokument einer Epoche. Die darin zugrunde liegenden Koordinaten der
Selbst- und Weltreferenz kénnen durch sie entschlisselt werden. Hier werde der
bildungstheoretische Bezug deutlich (vgl. ebd., S. 109).

Ein Ruckgriff auf die klassische Subjekt-Objekt-Dialektik erklart, wie der Mensch
sich zu sich selbst und zur Umwelt in ein reflektiertes Verhaltnis setzt. Dies liege
der Entwicklung des Menschen zugrunde: Der Mensch setze sich mit seiner naturli-
chen, sozialen und kulturellen Umwelt auseinander und hinterlasse aufgrund seiner

wirkenden Gestaltung der Verhdltnisse Spuren (ebd., S. 109).

Diese Entwicklung des Menschen erfolge ganz wesentlich tber Sprache, denn nur
Uber Sprache kdénne der Mensch ein (reflektiertes) Verhaltnis zu sich und zur Welt
entwickeln. Nun wird davon ausgegangen, dass sich die sprachlich organisierte
Selbst- und Weltreferenz des Menschen auch auf bildhafte Artikulationen bezieht.
Bei einer bildungstheoretischen Betrachtungsweise konnen aus bildhaften Artikula-
tionen Selbst- und Weltreferenzen des Menschen erschlossen werden
(vgl. Jorissen/Marotzki 2009, S. 110). Eine bildungstheoretische Interpretation eines
Bildes frage also danach, wie sich aus der Sicht des Einzelnen Gesellschaftliches und
Kulturelles im Sinne einer Zeitdiagnose in einem Bild artikuliere (vgl. ebd.). Der Me-

thodenentwurf stelle den Versuch dar, etwas lUber die ,Geworfenheit“ des Menschen
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in das sozio-strukturelle Geflige von Gemeinschaften und Gesellschaften zu erfah-
ren (vgl. ebd., S. 111).

In der folgenden Abbildung 1 werden die Stufen der strukturalen Bildanalyse zu-

sammenfassend dargestellt:

Abb. 1: Ubersicht der strukturalen Bildanalyse.

Stufe 1 Stufe 2 Stufe 3 Stufe 4
(Beschreibung der (Ordnung der Objekte) (Inszenierung der (Bildungstheoretische
Objekte) Objekte) Analyse der Selbst-
und Weltreferenzen)

Bestimmung kulturelle Situierung Formalanalyse Ermitteln des
der Bildmotive & des Bildes bildungstheoretischen
& Entwicklung von Gehalts des Bildes
strikte reflexive Bedeutungs- und ' :
Kontrolle Sinnzusammenhdngen

der kulturellen
Bedeutungsgehalte !

T Y B N

Starke Bildinterpretations- Ausarbeitung der
interkulturelle hypothese : Hypothese
Sensibilitdt ;

Interpretation von visuellem Material, das sich auf soziale Situationen bezieht

Quelle: Eigene Darstellung.

3.2 Analyse

Das zu interpretierende visuelle Material ist die Kriegsfotografie ,Gaza Burial“ von
Paul Hansen. Der schwedische Fotojournalist nahm das Bild am 20. November 2012
fur die Tageszeitung Dagens Nyheter (2013) auf. Seine Aufnahme wurde das World-
Press-Photo-of-the-Year-2012. Die Fotografie wurde ausgewahlt, weil sie sich auf
soziale Situationen bezieht und demnach geeignet ist fiir das Modell der bildungs-
theoretisch-strukturalen Bildinterpretation. Des Weiteren verspricht diese professio-
nelle Aufnahme eher Bildungspotenzial als eine Laien- oder Amateurfotografie (vgl.
hierzu auch Jorissen/Marotzki 2009, S. 111 und 167). Wie in der Darstellung der
Analysemethode beschrieben, werden im Folgenden die einzelnen Stufen der Analy-
se vollzogen.
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Abb. 2: ,Gaza Burial".

Quelle: Hansen (2012).

3.2.1 Stufe I1: Beschreibung der Objekte

Die Farbfotografie (Abb. 2) zeigt im Querformat eine Ansammlung von mindestens
26 dem Betrachter entgegenkommende Manner unterschiedlichen Alters. Die Man-
ner im Vordergrund tragen zwei in weile Tilicher gewickelte Kinder. Es handelt sich
um eine AuRenaufnahme mit einer hohen Scharfentiefe, denn die meisten Personen
wie auch die Hauser sind uber den Bildmittelpunkt hinaus scharf. Erste Unscharfen

sind im oberen Drittel des Bildes erkennbar.

Die Fassaden, welche die Szene einrahmen, erscheinen grau, schmucklos und
schlicht. Das rechte Gebdude scheint sich im Bau zu befinden, da ein Gerist ange-
bracht ist und keine Fenster vorhanden sind. Zudem ist die Wand nicht verputzt. Das
Gerlist konnte aber auch zu einer industriellen Anlage gehoren, die sich hinter dem
Haus befindet. Die sichtbaren Fensterladen des linken Gebdudes sind geschlossen.
Die oberen Fenster desselben sowie die Fenster an einem hinteren Haus auf der

rechten Seite sind vergittert. Am linken Gebaude ist neben einem grau-schwarzen
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Hauseingang (eventuell eine Tiir) ein Schalter zu erkennen, oberhalb dessen ein Ka-
bel aus der Wand zur Tur fuhrt. Auf dem Boden befindet sich links ein Muster, even-

tuell ein Mosaik oder ein Schriftzug.

Der Bildhintergrund wirkt unscharf und staubig. Strommasten und Leitungen - letz-
tere hdangen Uber der StraRe -, sowie weitere Hauser kennzeichnen den Hintergrund.
Der Himmel ist wolkenlos, aber dunstig. Das Sonnenlicht fillt von oben rechts auf
die Manner und reflektiertes Licht strahlt von links in deren Gesichter, sodass man-
che ihrer linken Gesichtshdlften im Schatten liegen. Die Manner tragen, soweit er-
kennbar, Anziige mit Sakko und Hemd ohne Krawatte, Hemden mit Jacken daruber,
T-Shirts oder Trainingsjacken mit Hemd oder Shirt. Die Farben der Kleidung sind
vorwiegend Brauntone oder dunkel. Mindestens ein Mann rechts im Bild (vor dem
Mann mit der Videokamera) tragt jedoch ein weiBRes Hemd. Links daneben ist in der
Bildmitte weiRer Stoff zu sehen, welcher dem Stoff dhnelt, in den die beiden Kinder
im Vordergrund eingewickelt sind. Die erkennbare Trainingsjacke des zweiten vor-
deren Mannes von rechts tragt den Schriftzug der Marke Adidas auf ihrer rechten
Seite, auf der linken Seite befindet sich ein Aufndher, der einem Wappen dhnelt. Der
jungere Mann rechts neben ihm (aus Betrachtersicht) tragt ebenfalls einen Aufnaher
auf der linken Jacken-Vorderseite, welcher in seiner Form einem anderen Wappen

ahnelt.

Kleidung, Korpersprache, insbesondere Hande und deren Gestik, Gesichter und de-
ren Mimik sind fiir Menschen besonders wichtig und aussagekraftig, da sie fiir eine
Kommunikation notwendige Informationen liefern. Sie geben nicht nur Auskunft
Uber das Alter, gegebenenfalls die Herkunft und Berufstatigkeit des Gegeniibers,
sondern auch Uber dessen innere Haltung. Kulturvergleichende Untersuchungen ha-
ben gezeigt, dass die Sprache des Gesichts zwar universell entzifferbar sei, aber sie
sei deswegen jedoch noch lange nicht verstandlich. Es gebe keine natiirlichen mimi-
schen oder gestischen Zeichen, die tuberall auf der Welt richtig interpretiert und ver-
standen werden kdnnten. Sie seien abhdngig von der Kultur, in der wir aufgewach-
sen sind (vgl. Wahrlich 2002, S. 3). Die erste Stufe dieser Bildanalyse verlangt eine
Benennung und Identifizierung der unmittelbar sichtbaren Bildgegenstande. Es wer-
den Hypothesen der Objektbenennung erzeugt, denn spdtestens bei Bildern aus an-
deren Kulturkreisen kénnen wir uns nach Jorissen und Marotzki nicht sicher sein,
um welche Objekte es sich handelt. Hierzu fehle der entsprechende erfahrungsge-

schichtliche Hintergrund oder stehe nur bedingt zur Verfigung (vgl. Jorissen/
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Marotzki 2009, S. 102). Diese Unsicherheit wird im Folgenden auf die Symbolhaftig-
keit der Mimik, Gestik und des Aussehens der Mdnner bezogen, deren ldentifizie-

rung auf dem Erfahrungswissen der Interpretin basieren.

Die Fotografie zeigt mehrere Hinde und Gesichter, Gestik und Mimik. Das Foto ist
ein Gruppenportrait. Dem Bildausschnitt nach sind die Manner entweder als Halbfi-
gur abgebildet, oder nur ihre Gesichter bzw. Teile davon sind zu erkennen (dies
entspricht in der Filmsprache etwa der halbnahen oder nahen Einstellung). Alle Ge-
sichter der Mdnner sind dem Betrachter des Bildes zugewandt, doch nur etwa vier
blicken direkt in die Kamera, mehrere haben ihren Blick gesenkt. Etwa im mittleren
Bereich der Menge auf dem Foto werden zwei Arme nach oben gehalten. Der rechte
Arm auf dem Bild ist auch der rechte Arm eines Mannes, der nicht eindeutig identifi-
zierbar ist. Seine Hand ist leicht nach auRen gekippt, alle Finger sind fast gestreckt
und die Hand wirkt offen. Der linke Arm auf dem Bild ist ebenfalls der rechte Arm
eines Mannes. Im Gegensatz zu dem anderen kann dieser Arm eindeutig zugeordnet
werden, denn das Gesicht des Mannes ist vollstindig erkennbar. Der Arm scheint
weiter gestreckt zu sein als der rechte, die Geste der Hand dhnelt einem sich mel-
den. Der Zeigefinger zeigt nach oben, alle anderen Finger sind fast zur Faust ge-
kriimmt. Links und rechts im Bildvordergrund sind Hiande zu sehen, die sich von den
Wanden abstiitzen. Diese Geste lasst darauf schlieRen, dass sich der Mann - und mit
ihm entsprechend alle Mdanner - in einer gehenden Bewegung befindet. Das Foto
wurde mit einer kurzen Verschlusszeit aufgenommen, da keine bewegungsbeding-
ten Verwischungen zu sehen und die Korperhaltungen fiir die Annahme statischer

Haltungen zu unnaturlich sind.

In der Bildmitte wird eine Hand auf die Schulter eines anderen Mannes abgelegt. Die
weiteren Hande, die das Foto zeigt, halten die in weilRen Tiichern eingewickelten
Kinder. Der Mann ganz links halt mit einer halb geschlossenen Hand und dem Un-
terarm die FuRe des Kindes, wahrend der Mann rechts neben ihm das Kind haupt-
sachlich mit den Unterarmen trdgt. Seine rechte Hand ist zur Faust geballt, seine
linke halt das Kind, soweit erkennbar, mit ausgestrecktem Ring- und kleinem Finger
und stark gekriimmten Daumen, Zeige- und Mittelfingern, was zeigt, dass der Mann
sehr angespannt ist. Das rechte Kind wird allein von dem Mann mit der Trainingsja-
cke in den Armen gehalten. Er stiitzt den Kopf mit dem Arm, seine Hande, die teil-

weise vom weilen Stoff bedeckt sind, umfassen das Kind. Es ist eine weille Uhr
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rechts im Bild zu sehen. Schmuck, Fingerndgel oder Hinweise auf Religiositat sind

nicht ausreichend erkennbar.

Alle Mdnner haben eine etwas dunklere Hautfarbe als in unserem Kulturkreis (blich.
Die Jiingeren haben alle schwarze oder dunkelbraune Haare, manche der Alteren
sind ergraut. Die Manner, die nicht in die Kamera blicken, halten den Kopf gesenkt,
die Minder sind teilweise offen, sodass gepflegte Zahne sichtbar werden. Die Stir-
nen sind in Falten gelegt, was im Folgenden als Ausdruck von Wut und Trauer ge-

deutet wird.

Beide Kinder im Bildvordergrund haben kurze Haare und geschlossene Augen. lhre
Mimik ist friedlich. Sie sind bis zum Hals in weile Ticher eingewickelt, auf denen
Symbole in rot bzw. griin zu sehen sind. Die Tiicher sind um die Beine und Schultern
der Kinder verknotet und rahmen den Kopf ein. Das vordere Kind hat ein schmutzi-

ges Gesicht und zerzauste Haare.

3.2.2 Stufe 2: Ordnung der Objekte

Auf dieser Stufe werden Bedeutungshypothesen erzeugt, mit denen schlieBlich Sinn-
zusammenhdnge konstruiert werden. Um die kulturelle Rahmung herauszuarbeiten,

ist eine raum-zeitliche Situierung nétig.

3.2.2.1 Bedeutungen

Auf der Ebene der Objektbedeutung kann das ikonographische Bildmotiv eines Pro-
test- oder eines Trauerzuges abgeleitet werden. Es ist eine Gruppe in eine Richtung
laufender, klagender Manner zu erkennen, die sich in einer Gasse oder auf einer
StraRe einer Stadt oder eines Dorfes befinden. Die Szene wird von Hausfassaden

eingerahmt.

Eine erste oberflachliche Betrachtung der Abbildung ergab die These, dass sich der
Fotograf vor eine heranlaufende Menschenmenge gestellt habe, um das Foto aufzu-
nehmen. Diese These wird an dieser Stelle in Frage gestellt, da die Kameraposition
uber der Augenhdhe der Mdnner liegt, sodass der Betrachter auf sie herabschaut.

Die Kamera scheint sich leicht erhoht befunden zu haben und die Manner blicken
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leicht nach oben. Zudem sind teilweise der Boden mit einem Bild sowie die Beine
zweier der vorderen Manner bis zu den Knien erkennbar, was ohne eine leichte Vo-
gelperspektive (Obersicht) und ein Weitwinkel-Objektiv nicht moglich ware. Der Be-
trachter blickt von schrag oben auf die Schultern der Manner und auf die Kinder,
welche in den Armen der vorderen Manner liegen. Ware die Fotografie frontal in Au-
genhohe aufgenommen worden, so ldage der Fokus nur auf den vorderen Mannern
und der Blick auf die Kinder bliebe weitestgehend verwehrt, zudem blickten die
Manner nicht nach oben in die Kamera. Des Weiteren scheint es so, als sei sich die
Gruppe der Kamera bewusst, da einige Manner direkt in das Objektiv sehen. Der
Fotograf kann also nicht aus weiter Ferne mit einem Teleobjektiv gearbeitet haben.
Es besteht demnach die Moglichkeit, dass sich der Fotograf entweder leicht erhoht
befand, zum Beispiel aus einem niedrigeren Fenster als die der anderen Hauser (Be-
griundung: die sichtbaren Fenster befinden sich liber der Hohe des Kamerastand-
punktes), oder er hat die Kamera vor oder in der Menge stehend nach oben gehal-
ten. Eine weitere Moglichkeit wdre, dass sich der Fotograf in oder auf einem Fahr-
zeug befand. Daflir sprachen der relativ hohe Abstand der Manner zur Kamera im
Vergleich zu den anderen Mdnnern untereinander und die Aufmerksamkeit, die der
Kamera zukommt. Gegen diese Lesart spricht allerdings, dass kein weiteres Fahr-
zeug auf dem Bild zu sehen ist. Der Kamerastandpunkt bleibt deshalb vorerst unge-
klart.

Fir das Motiv eines Protestzuges sprechen dieselbe Laufrichtung der Manner und
die erhobenen Arme im Bildmittelgrund sowie die Mimik aller voller Klage. Die Fal-
ten in den Gesichtern sind Ausdruck von Wut und Trauer und die get6ffneten Miinder
sprechen dafiir, dass die Manner etwas rufen. Die Mimik des Mannes im Vorder-
grund, der direkt in die Kamera blickt, driickt Schmerz, Trauer, aber vor allem Wut
und eine Anklage aus. Seine Augenbrauen sind zur Gesichtsmitte nach unten gezo-
gen, die Augen leicht geschlossen und der Mund geo6ffnet, als rufe er dem Betrach-
ter etwas zu. Insgesamt blicken etwa fiinf Manner direkt in die Kamera, aber nicht
alle sind so prdasent, wie der eben beschriebene. Ihre Gesichter sind teilweise nur
unvollstandig erkennbar, oder die Mdnner scheinen nicht in die Szene zu passen
(dazu spater mehr). Fir das Motiv eines Trauerzuges sprechen die scheinbar toten

Kinder, welche vorangetragen werden.

Es tritt eine Ahnlichkeit einiger Personen untereinander auf: Der Mann ganz links,

der zweite von rechts und der dritte von links dhneln sich in der Form der Nase und
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der Art, den Bart zu tragen. Weiterhin dhnelt sich der zweite Mann von links mit dem
vierten von links darin, dass Haare fehlen, der Bart und die Kopfform sowie Augen-
brauen und Nase fast gleich sind. Diese Ahnlichkeiten kdénnten auf Ver-

wandtschaftsbeziehungen hindeuten.

Die Kleidung und Erscheinung der abgebildeten Personen verweisen auf ihre soziale
Situierung. Wie oben beschrieben, werden unter anderem Anziige und Hemden ge-
tragen. Die Kleidung insgesamt erscheint gepflegt und nicht verschlissen. Da auch
sportliche Kleidung getragen wird, zeigt die Szene vermutlich die alltagliche Klei-
dung der Manner. Auf der anderen Seite weisen schmucklose Fassaden, das Fehlen
moderner Gebdude und Technik sowie das vermutlich zerstorte Gebdude hinten

rechts im Bild darauf hin, dass diese Manner nicht im Wohlstand leben.

Ort und Zeit der Aufnahme sind vorerst unklar. Die Schattenldnge ldsst auf einen
Aufnahmezeitpunkt von vormittags oder nachmittags schlieRen. Das oben beschrie-
bene Aussehen der Mdanner (vorwiegend dunkle Haare und dunklere Haut, viele tra-
gen Vollbarte) fihrt zu der Vermutung, dass sich die Szene nicht im mitteleuropai-
schen Kulturraum abspielt, sondern im 0Ostlichen Mittelmeerraum. Dafiir sprechen
weitere Hinweise im Bild: vermutlich tote Kinder, die in weife Ticher eingewickelt
durch eine StralRe getragen werden; die unbekannten Symbole oder Schriftzeichen,
die auf den Tichern zu sehen sind; die Aufndher beispielsweise auf der Jacke von
Adidas, welche Wappen dhneln; das aus der Wand hdangende Kabel sowie die Form
und Position des Schalters an der AuRenwand des linken Hauses. Der Schalter kénn-
te eine AuBenbeleuchtung bedienen oder zu einer Klingel fiihren. Da er einem
Schalter ahnelt, der zu einem Wohnhaus gehdren kdnnte, lasst sich ein Namens-
schild, wie es in unserem Kulturkreis Ublich wéare, vermissen. Auch die Architektur
des linken Hauses erscheint fur Mitteleuropa ungewdhnlich: die Fenster sind jeweils
mit einem Betondach, Tiuren mit einem Uberbau versehen, Giber der ersten Fenster-
reihe ist augenscheinlich ein Holzvorsprung gesetzt, Fenster sind auf ungewdhnli-

che Art vergittert und Fensterladen tagsiiber geschlossen.

Die Kinder im Bildvordergrund haben kurze Haare, woraus der Schluss gezogen
werden kann, dass sie Jungen sind. Das hintere Kind sieht friedlich aus und scheint
zu lacheln, das vordere Kind scheint zu schlafen. Beide Stimmungen der Kinder pas-
sen nicht in das Gesamtbild, denn - diese Spekulation verweist auf einen spadteren
Entwurf moglicher Narrationen - vermutlich sind die Klagerufe der Menge laut und

auch das Eingewickelt-Sein und Getragen-Werden von einer sich bewegenden Men-
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ge regt nicht zum Schlafen an (lebende Kinder wiirden das vermutlich nicht freiwillig
Uber sich ergehen lassen, es sei denn, es gdabe einen angenehmen Anlass, aber in
einem solchen Fall waren die Mdnner in ihrem Umfeld heiter gestimmt). Es ist folg-

lich davon auszugehen, dass die Kinder nicht mehr leben.

Wie oben angedeutet, weist das Foto versteckte Besonderheiten auf, die sich nicht in
das Gesamtbild fiigen und erst nach intensiver Betrachtung auffallen. So findet sich
unter den Mannern, die den Betrachter anzusehen scheinen, ein Mann mit einer
Filmkamera auf seiner Schulter ganz rechts im Bild. Er scheint emotional weniger
beteiligt zu sein. Weiter befindet sich im Bildmittelgrund ein Mann mit einer Foto-
kamera und groRem Blitzaufsatz. Beide Manner tragen moderne Brillen, letzterer
sieht europdisch aus. Aufgefallen ist auch ein Mann mit einer schwarzen Hautfarbe

(rechts im Bildmittelgrund neben dem rechten erhobenen Arm).

Die Methode erfordert bei der Analyse der Bedeutungsebene, das Bild zu situieren.
Es werden ,alle bekannten [!] das Bild betreffenden Informationen zur Verfiigung
gestellt [...]: Entstehungsdatum und -ort des Bildes; im Falle eines Fotos: wer hat
das Bild zu welchem Zweck aufgenommen etc.” (Jorissen/Marotzki 2009, S. 105).
Dies ist begrindet, denn die kulturspezifischen Bedeutungsgehalte sollen metho-
disch kontrolliert der Reflexion zugefiihrt werden (vgl. ebd.). Anders gesagt: Um
sich seiner kulturell bedingten Deutungen (= Bedeutungen) der Bildgegenstande
bewusst zu werden, werden die Deutungen in einem ersten Schritt entschlisselt. In
einem weiteren Schritt werden Kontexte und Informationen zum Bild hinzugenom-
men und mit dem neuen Wissen die konventionellen Deutungen reflektiert. An die-
ser Stelle wurde jedoch entschieden, zundchst nicht alle Angaben zur Verfligung zu
stellen. Die Grinde hierfiir sind folgende: Es gibt relativ viele Informationen zum
Bild, zu seiner Entstehungsgeschichte, seiner Wirkungsabsicht (gemeint hier die In-
tention des Kinstlers und den Verwendungszweck der Fotografie) sowie zur vom
Foto ausgeldsten Kritik und zu den Zweifeln. Die strukturale Medienbildung fragt in
erster Linie danach, wie durch die Formelemente der Medien Reflexion ermdglicht
werden kann (vgl. ebd., S. 41). Dieser Anspruch soll auch erfiillt werden. Wiirde man
all diese Informationen bereits jetzt in den Interpretationsprozess einflieRen lassen,
wdre - aufgrund prdjudizierender Wirkung - eine kontextunabhdngige Interpretati-
on, die verschiedene Lesarten erzeugt, nicht mehr moéglich. Man muss zudem davon
ausgehen, dass dem Rezipienten nicht alle Informationen zur Verfiigung stehen. Die

folgende Sinnkonstruktion wird daher Lesarten enthalten, die ohne diese Kontextin-
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formationen entstehen konnen, aber auch Zusatzinformationen bericksichtigen.
Vorwegzunehmen ist, dass diese Lesarten aus Griinden der Objektivitat des Verfah-
rens von einer Interpretationsgruppe diskursiv lberprift werden sollten. Beriick-
sichtigung sollte zudem finden, dass dies aufgrund der Anlage der Arbeit als Einzel-

leistung nicht moglich ist.

3.2.2.2 Sinn

Narrationen zum Bild ergeben sich, wenn die herausgearbeiteten Objektbedeutun-
gen zu Zusammenhdngen verkettet werden, also der Betrachter seine konventionel-

len Bedeutungen zu einer Story zusammenfiigt. Es entstehen folgende Lesarten:

Protestzug

Das Bild stellt einen Protestzug dar, da eine Gruppe von in eine Richtung laufender
Manner Protestgesten ausfiihrt und deren Mimik Anklage und Wut ausdriickt. Arme
werden nach oben genommen und die Hinde zu Fausten geballt. Die Hand des links
erhobenen Armes zeigt eine Geste, die wie sich melden aussieht. Tatsachlich will der
Mann etwas mitteilen. Die Mdnner rufen etwas und er scheint in dem Rhythmus des
Rufens den Takt anzugeben, wie es oft bei Demonstrationen zu sehen ist. Er verleiht
seinen Geflihlen mit der Geste Ausdruck.

Demonstrationen und Proteste werden eher in Ortschaften gehort und finden dort
auch eher Anhanger als aulerhalb. Entsprechend befinden sich die Manner in einer
Stadt oder einem Dorf, da die Szene von Fassaden eingerahmt wird. Der Zusam-
menhalt der Mdanner untereinander scheint groR zu sein, denn die Geste, die Hand
auf die Schulter eines anderen zu legen, wie es im Bildmittelgrund zu sehen ist, ist
eine Geste der Unterstiitzung: Der dltere Mann hat Schwierigkeiten beim Laufen und
stutzt sich daher auf dem Jingeren ab. Ein Grund des Protestes ist nach dieser Les-
art nicht unmittelbar erkennbar. Es fehlen Plakate und Symbole, die die Demonstra-
tion unterstiitzen. Daher muss sich der Protestzug spontan zusammengefunden ha-
ben, wie es etwa bei einem Arbeitsstreik vorkommen kann. Da die Kleidung der
Manner, im Gegensatz zu den Hausern, keinen Mangel an Wohlstand vermuten lasst,

kénnte sich die Protestaktion gegen die Wohnsituation richten.
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Trauerzug

Werden die Kinder in die Interpretation einbezogen, so ist sehr offensichtlich ein
Grund zur Klage vorhanden, was gegen einen unergriindbaren Protest spricht. Der
Blick des Betrachters wird ausgehend von dem Anblick der Kinder im Bildvorder-
grund Uber die Gesichter der Manner, die den Betrachter direkt anzusehen scheinen,
in die Tiefe des Bildes gefiihrt. Diese Bildelemente werden damit besonders hervor-
gehoben. Entsprechend dem kulturellen Verstiandnis der Interpretin sind neben An-
klage und Wut auch Klage, Schmerz und Trauer in den Gesichtern abzulesen. Diese
Mimik ist ein grundlegendes Muster in dem Bild, welches im Gegensatz zu der Dar-
stellung der Kinder steht. Offensichtlich sind die toten Kinder Ausloser fur diese Ge-
fihle und Protestgesten. Der Zusammenhalt der Manner untereinander ist auch nach
dieser Lesart groR. Neben der verwandtschaftlichen Ahnlichkeit wird die Geste, die
Hand auf die Schulter eines anderen zu legen, als Geste des Trostes und der Unter-
stitzung verstanden. Alle Mdnner trauern gemeinschaftlich um die toten Kinder.
Vermutlich ist Weill im 0Ostlichen Mittelmeerraum traditionell die Farbe des Todes,
denn die Kinder sind in weile Tlcher gehiillt, was fir die Lesart spricht, dass es sich
um einen Trauerzug handelt. Die Todesursache der Kinder wird aus der Fotografie
selbst nicht ersichtlich. Sicher scheint jedoch, dass sie sich unmittelbar vor der Auf-
nahme ereignet hat, woflr die alltagliche Kleidung der Mdnner spricht. Die Mdnner,
genauer gesagt die mdnnlichen Familienangehorigen der toten Jungen, sind also
nach einem Unfall oder einem gewaltsamen Akt, der zu ihrem Tode gefiihrt hat, zu-
sammengekommen. Sie beklagen die Umstinde des Todes, trauern und klagen
mogliche Verantwortliche an, oder rufen zur Vergeltung auf. Die Kinder werden be-
nutzt, um ihre Botschaft zu bekraftigen. Diese Lesart wird gegeniiber der des Pro-

testzuges bevorzugt, wobei das Moment des Protestes nicht abgelehnt wird.

Die Botschaft der Manner

Die Manner betrauern gemeinschaftlich ihre toten Kinder. Da es in diesem Kultur-

kreis Ublich ist, dass nur Manner 6ffentlich trauern und protestieren, sind auf dem

Bild auch nur Manner zu sehen. Dass einige Personen direkt in die Kamera blicken

und rufen, zeigt, dass die Manner sich der Kamera bewusst sind. Sie nutzen die An-

wesenheit der Journalisten, um ihre Botschaft einer gréReren Empfangerschaft - ne-

ben der Offentlichkeit vor Ort einer medialen Offentlichkeit - mitzuteilen. Sie pra-
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sentieren ihre Kinder als unschuldige Opfer und scheinen zu rufen: ,Seht her, was
hier fir Unrecht geschieht! Denkt dariiber nach und handelt, damit das Leid ein En-
de hat.“ Dabei ist der Kontrast zwischen den trauernden und witenden Gesichtern
der Mdnner und den friedlichen Gesichtern der Kinder auffallig. Ob auch Madchen
unter den Toten sind oder ob Frauen nicht 6ffentlich trauern, sind Fragen, die in der

bildungstheoretischen Analyse gestellt werden.

Der Fotograf

Die obigen Spekulationen iiber den Standort des Fotografen wahrend der Aufnahme
des Bildes flihren zu einer Lesart, die nach der Entstehungssituation des Fotos und
nach der Personalie des Fotografen fragt. Aus den Ausfiihrungen folgt, dass sich der
Fotograf entweder erhoht befunden, oder - und diese Annahme ist wahrscheinlicher
- dass er die Kamera nach oben gehalten hat, wie es ein Fotograf im Bildmittelgrund
tut. Da keine Verkehrsmittel auf dem Bild vorhanden sind, ist es unwahrscheinlich,
dass sich der Fotograf auf einem befunden hat. Auch der Standort in einem Gebaude
kommt nicht in Frage, denn alle anderen Fenster sind hdher. Es ist anzunehmen,
dass der Fotograf kein Teilnehmer des Trauerzuges ist. Denn keiner der Trauernden
tragt eine Kamera und die Madnner, die Kameras bei sich tragen, sind offenbar Jour-
nalisten. Sie weisen duRerlich keine Ahnlichkeit zu den Trauernden auf und sie zei-
gen keine Trauer. Angenommen wird also, dass der Fotograf ein europdischer oder
mindestens westlicher Journalist ist, der spontan zu der Szene kam und seine Ka-
mera wahrend der Aufnahme Uber die Szene hielt. Die Spontaneitdat der Aufnahme
wird mit ihrem Motiv begriindet, denn es gibt keine Anhaltspunkte dafiir, dass die
Szene gestellt ist und der Fotograf Zeit hatte, seine Aufnahme zu planen.? Das Foto

dient unter diesen Voraussetzungen dokumentarischen Zwecken.

7  Ausgenommen sei die Annahme, dass sich die Mdnner mit der Kamera auf dem Foto zum Dreh
eines Spielfilms an dieser Stelle befinden. In dem Fall ware der Zweck der Aufnahme eine Doku-

mentation des Drehs und das Foto planbar.
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Abb. 3: Ausstellungsfoto ,Gaza Burial*.

Quelle: Eigene Aufnahme, Ort: Magdeburg: City

Carré. (14.01.2014).

Die vielen vorangegangenen Spekulatio-
nen werden durch die folgende Situie-
rung des Bildes Uberprift. Die Fotografie
wird im Internet unter dem Titel ,Gaza
Burial“ (Gaza-Beerdigung) veroffentlicht.
In der Wanderausstellung erscheint die
Fotografie mit einem anderen Titel: ,Paul
Hansen. Schweden,
World Press Photo des Jahres 2012" Es

wird hier mit dem Fotografennamen und

Dagens Nyheter.

dem Ort der Erstpublikation des Fotos
veroffentlicht. Die Ausstellung zeigt das
Bild stark vergroRert (vgl. Abb. 3) in ei-

nem Bereich, der ausdriicklich nur fir Erwachsene geeignet ist. Das Foto wird meis-

tens mit dem Text veroffentlicht, der im Internet, wie in der Ausstellung folgender

ist:

Tab. 1: Begleittexte zu ,Gaza Burial“ im Internet und in der Ausstellung.

“Gaza Burial. 20 November 2012

Gaza City, Palestinian Territories

The bodies of two-year-old Suhaib
Hijazi and his elder brother Muhammad,
almost four, are carried by their uncles
to a mosque for their funeral, in Gaza
City. The children were killed when their
house was destroyed by an lIsraeli air-
strike on 19 November. The strike also
killed their father, Fouad, and severely
injured their mother and four other sib-
lings. Israel had begun an intense of-
fensive against Hamas-ruled Gaza on
14 November in response to continued
rocket fire from Palestinian militant

groups. In the first days of the offen-

,Gaza Burial. 20 November 2012

Die Leichen von Suhaib Hijazi, 2, und ih-
rem dlteren Bruder Muhammad, fast vier,
werden von ihren Onkeln in Gaza-Stadt
fir die Beerdigung zur Moschee getra-
gen. Die Kinder wurden am 19. Novem-
ber getotet, als ihr Haus bei einem israe-
lischen Luftangriff zerstort worden war.
Ihr Vater, Fouad, starb ebenfalls bei dem
Angriff. lhre Mutter und vier weitere An-
gehorige waren schwer verletzt worden.
Israel hatte als Antwort auf unabldssigen
Raketenbeschuss durch militante Palds-
tinensergruppen am 14. November mit

einer intensiven Offensive gegen den
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sive, Israel struck at targets of military
and strategic importance, though the
scope of attack later widened to include
residences suspected of harboring Ha-
mas militants. By the time a ceasefire
was brokered on 21 November, over
150 people had been killed in Gaza. Of
these 103 were thought to be civilians,

including at least 30 children.”

von der Hamas regierten Gaza-Streifen
begonnen. In den ersten Tagen der Of-
fensive hatte Israel auf militdrische und
strategisch wichtige Ziele geschossen.
Spater wurden jedoch auch Hauser von
vermeintlichen Hamas-Mitgliedern oder
ihre Verstecke angegriffen. Als am 21.
November ein Waffenstillstand ausge-

handelt wurde, waren in Gaza Uber 150

Menschen getotet worden, darunter
wahrscheinlich 103 Zivilisten, mindes-

tens 30 davon waren Kinder.*

Quelle: World Press Photo, a.

Diese Informationen bestatigen die Lesart ,Trauerzug®, wobei auf dem Bild nicht er-
kennbar ist, dass es sich um eine Beerdigung handelt, wie es der Bildtitel angibt.
Vielmehr lag aufgrund der alltaglichen Kleidung der Manner die Schlussfolgerung
einer spontanen Zusammenkunft der Manner nahe. Da die Ausstellung von einer
Stiftung erstellt wurde, die Wert auf Qualitatsjournalismus?8 legt, muss davon ausge-
gangen werden, dass sich die Zusatzinformationen zum Bild tatsachlich auf die Bild-
objekte und die dargestellte Szene beziehen. Dementsprechend bestdtigen sich
auch die Vermutungen, dass Verwandtschaftsbeziehungen vorliegen, die Szene sich
nicht in Mitteleuropa abspielt und dass die Kinder eines gewaltsamen Todes star-
ben. Trotz des Ubersetzungsfehlers ausschlieRlich in den deutschen Textversionen
(Internet und Ausstellung) - das englische Wort ,his“ misste korrekt mit ,seinem*
ubersetzt werden -, hat sich die Vermutung bestatigt, dass die Kinder Jungen sind.

Suhaib ist nachweislich ausschlieRlich ein Jungenname® und auch die dulere Er-

8 Der Slogan, welcher auf fast jeder Website des Internetauftrittes der Stiftung World-Press-Photo
(vgl. World Press Photo, b) steht, lautet: ,We exist to inspire understanding of the world through
quality photojournalism.*

9  Vgl. zum Beispiel: muslimbabynames.co.
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scheinung spricht dafiir. Da auch der Vater der Jungen starb, scheint der weiRe Stoff
im Bildmittelgrund tatsachlich der gleiche Stoff zu sein, in welchen die Kinder ein-
gewickelt wurden. Es ist anzunehmen, dass der Vater gleichzeitig beerdigt wird. In-
tentionen des Fotografen und Umstande, die zu der Aufnahme filihrten, bleiben wei-

terhin unbekannt.

Es gibt dennoch Widerspriiche zwischen Text und Bild, denn der einzige Satz, der
sich tatsachlich nur auf die Szene im Bild bezieht, ist folgender: ,Die Leichen von
Suhaib Hijazi, 2, und ihrem dalteren Bruder Muhammad, fast vier, werden von ihren
Onkeln in Gaza- Stadt fur die Beerdigung zur Moschee getragen”
(World Press Photo, a). Der Rezipient erfahrt die Namen und das Alter der Kinder auf
dem Bild, dass sie von ihren Onkeln getragen werden sowie den Ort der Bildszene.
Eine Moschee ist nicht zu sehen. Das Eingewickelt-Sein der Kinder kénnte ein Hin-
weis auf eine bevorstehende Beerdigung sein, aber ein direkter Zusammenhang er-
scheint nicht offensichtlich. Weitere Zusatzinformationen liefern dariiber hinaus
Hintergrundwissen zum Luftangriff, der das Haus zerstorte, in dem sich die Kinder
befanden und zu weiteren Opfern im politischen Konflikt. Der Zusatztext dient also
dazu, die Bildszene zu situieren, Glaubwirdigkeit herzustellen, und die Menschen
dazu anzuregen, uber den Nahostkonflikt nachzudenken. Man sieht jedoch Trauer
und Wut in den Gesichtern, es gibt Kontaktaufnahmen zur Offentlichkeit tber die
Journalisten, die Kinder werden gezeigt, der ebenfalls tote Vater nicht. Der Rezipient
erfahrt nicht, was die Manner rufen, oder was die Gesten mit den erhobenen Handen
tatsachlich bedeuten. Weist die rechts erhobene Hand auf eine Religiositdat hin?
Konnte sie eine Geste sein, die einen Gott anruft? Diese Uberlegungen fiihren jedoch
bereits in eine bildungstheoretisch orientierte Analyse. Zusammenfassend fokussie-
ren die innerbildlichen Narrationen in erster Linie auf die Interaktionen der Méanner,
was eher fiur die Lesarten ,Trauerzug“ und ,Botschaft der Manner” spricht, als fiir ein
Bildmotiv einer Beerdigung nach einem Luftangriff, wie es Bildtitel und -text anre-
gen. Dies kann bei der Rezeption zu Irritationen fihren und damit eventuell Bil-
dungsprozesse anregen. Aus der Kombination des Bildes mit seinem Kontext ergibt
sich eine weitere Lesart, denn der Text lenkt das Bildverstehen bewusst in eine an-

dere Richtung, als es das Foto selbst anregt:
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Nahostkonflikt

Die Funktion des Bildes ist die eines Lockmittels. Das Bild zieht die Aufmerksamkeit
der Ausstellungsbesucher an, weil der Betrachter direkt angesehen wird. Wie oben
bereits erwahnt, wird der Blick des Rezipienten ausgehend von dem Anblick der
Kinder im Bildvordergrund uiber die Gesichter der Manner in die Tiefe des Bildes ge-
fuhrt. Es werden also zuerst die friedlichen Gesichter der toten Kinder und danach
die betroffen machende Mimik der Manner wahrgenommen. Vermutlich wird sich
gefragt, was denn dort passiert sei. Der Blick wandert zu den Bildinformationen, die
meist bei dem Bild stehen. Ausgehend vom Bildmotiv, erlautern diese Hintergriinde
zum Konflikt. Damit liefert das Bild eine Anregung, sich mit den entsprechenden
Geschehnissen ndher auseinanderzusetzen. Ob diese Vermutung stimmt und ob
man hiermit tatsachlich angeregt wird, die Welt zu verstehen, wie es der Slogan der

Stiftung ankiindigt, wird in der bildungstheoretischen Analyse lberpriift.

3.2.3 Stufe 3: Inszenierung der Objekte (mise-en-scéne)

Mithilfe der folgenden Analyse der Inszenierung der Objekte sollen die entwickelten
Narrationen Uberprift werden, indem sie mit den formalen Eigenschaften des Bildes

in Beziehung gesetzt werden.

Das Setting ist, wie bereits herausgearbeitet wurde, eine Gasse in einem Dorf oder
einer Stadt, da die Szene von Hausfassaden eingerahmt wird. Die Gebaude sind im
Bau, teilweise verfallen oder zerstort. Die Fenster sind, falls vorhanden, mit Fenster-
laden verschlossen oder vergittert. Nachweislich spielt sich die Szene nicht in Mittel-
europa ab (belegt durch z. B. Haut- und Haarfarben, Symbole auf den Tiichern, aus-
schlieRlich Manner). All dies beweist jedoch nicht, dass die Kontextinformationen
zum Ort der Aufnahme und ihrem zeitgeschichtlichen Hintergrund (Gaza-Stadt,
wechselseitiges Bombardement der Militars) der Wirklichkeit der Bildobjekte ent-
sprechen, was formal gegen die Lesart ,Nahostkonflikt* spricht. Die hohe Scharfen-
tiefe verweist dennoch auf einen dokumentarischen Charakter der Fotografie, da auf
partielle Fokussierungen mittels Scharfen und Unscharfen verzichtet wurde, was fir
die Lesart ,Der Fotograf“ spricht, nach welcher die Aufnahme dokumentarisch er-

folgte.
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Das Bild weist einen Grauschleier auf, denn die grauen Fassaden links und rechts
der Szene sowie die Kleidung der Manner in dunkleren Grau-, Braun- und Blauténen
nehmen einen groRen Anteil an der Flache des Bildes ein. Der Schatten an der linken
Fassade, in den Gesichtern der Manner und lber den Kindern liegend, verstarkt die-
sen Eindruck. Auch das Weil der Tlicher, in die die Kinder eingewickelt wurden, er-
scheint als helles grau. Dennoch sind die Gesichter auffallig farblich hervorgehoben.
Sie reflektieren das Licht der Sonne und lenken den Fokus auf sich. Im Gegensatz zu
den Fassaden sind die Licht-Schatten-Kontraste vor allem der Gesichter im Vorder-
grund sehr gering, insgesamt sind aber keine hohen Hell/Dunkel-Kontraste vorhan-
den, welche dramatisieren und von den Gesichtern ablenken. Eher nivelliert die wei-
che Kontrastierung den Eindruck der Szene. Dieser Effekt zum einen und zum ande-
ren, dass die Manner aufgrund des leicht nach unten geneigten Kamerawinkels nach
oben blicken, hebt die Mimik der Gesichter starker hervor. Die Schattierungen, der
friedliche Anblick der Kinder und gleichzeitig die Betonung der Mimik der Mdnner
unterstutzt einerseits die Deutung, dass die Manner um die Kinder trauern. Ande-
rerseits wird der Blick des Betrachters hierdurch auf die trauernden Gesichter ge-
lenkt, welche den Betrachter anzurufen scheinen. Die schlichten grauen Fassaden
und deren Linien lenken den Blick zusatzlich in die Tiefe des Bildes und damit auf
die GroRe der Gruppe. Diese Merkmale sprechen fiir die Lesarten ,Botschaft der
Manner” und ,Trauerzug®. Auch die Lesart ,Protestzug” wird mit diesen Eigenschaf-
ten bestdtigt. Sie wird jedoch aufgrund des offensichtlichen Zusammenhangs des
Zuges mit den toten Kindern als eine Hauptlesart abgelehnt. Der zum Ausdruck ge-
brachte Protest wegen der Wohnsituation im Allgemeinen, wird zu einem Protest

gegen Gewalt und Krieg.

3.2.3.1 Weitere Aufnahmen derselben Begebenheit

Die oben herausgearbeitete weiche Kontrastierung und der Kamerawinkel erschei-
nen besonders interessant, wenn man zwei weitere Aufnahmen derselben Begeben-
heit hinzuzieht, die erheblich von ,Gaza Burial“ abweichen. Die Abb. 4 und 5 weisen
starke Licht-Schatten-Kontraste in den Gesichtern auf. Auch die Gesichter der Kin-
der sind aufgrund des Lichtes und auch der Kameraposition auf Augenhohe nicht

oder schlechter zu erkennen. Das Hinzunehmen dieser Aufnahmen ist auch durch
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weitere Aspekte interessant, denn die dargestellten Szenen haben sich verandert

und ermdoglichen dadurch die Validierung der Narrationen.

Abb. 4 und 5: Weitere Aufnahmen der selben Begebenheit.

Quelle: Omer (2012). Quelle: Rafah Today (2012).

Die Abb. 4 zeigt, dass die Manner dasselbe zu rufen scheinen, denn hier sind nicht
nur die Miinder geoffnet, sondern teilweise die Zungen hinter die Vorderzdahne ge-
stellt, als riefen sie ein Wort mit ,L“. Diese Erkenntnis spricht fiir den Zusammenhalt
der Gruppe, aber auch dafir, dass sie eine gemeinsame Botschaft nach aulen tra-
gen. Des Weiteren sind in den Abbildungen mehrere Hande auf Schultern gelegt. Auf
dem linken Bild umfasst eine Hand sogar die Hand, die das linke Kind tragt. Diese
Auffdlligkeiten bestdtigen die Spekulation, dass es sich um Gesten des Trostes und
der gegenseitigen Unterstutzung handelt. Auch der Wechsel des das rechte Kind
tragenden Mannes, den Abb. 5 nachweist, ist ein Hinweis hierauf. In den Gesichtern
der Manner auf diesen Bildern werden wie in der Abb. 2 (,Gaza Burial“) die Wut und

die Trauer sehr deutlich.

Auf der linken Abbildung deutlicher zu erkennen ist, dass der weiRe Stoff hinter den
Mannern im Vordergrund tatsachlich der gleiche Stoff ist, in welchen die Kinder ein-
gewickelt sind. Da sich eine Trage abzeichnet, ist davon auszugehen, dass der
ebenfalls tote Vater der Kinder auch zur Beerdigung getragen wird. Nebenbei ist auf
der rechten Abbildung ein fehlender Zahn bei dem Mann im Vordergrund aufgefal-
len, welcher in ,Gaza Burial“ direkt in die Kamera blickt. Dieses Merkmal relativiert

die Annahme, dass die Manner im Wohlstand leben.
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Zusammenfassend ist festzuhalten, dass die Lichtverhaltnisse in ,Gaza Burial“ offen-
sichtlich bewusst angepasst wurden, um die oben herausgearbeiteten innerbildli-
chen Narrationen ,Botschaft der Manner“ und ,Trauerzug“ zu begiinstigen. Das Vor-
handensein weiterer Aufnahmen und Berichte zu dem Vorfall in Gaza-Stadt spre-
chen dafir, dass die zeitgeschichtlichen Hintergrundinformationen tatsachlich statt-

gefunden haben.

Abb. 6: ,Gaza Burial” - Bildkomposition.

Quelle: Eigene Bearbeitung des Fotos ,Gaza Burial“ (vgl. Abb. 2).

Aufgrund der Aufnahme mittels eines Weitwinkelobjektives mit einer Brennweite von
16 mm (vgl. World Press Photo, a) ist ein Fluchtpunkt nicht eindeutig bestimmbar.
Dies bestatigt die Nebenlesart ,Der Fotograf® in dem Punkt, dass er vor der Menge
stand. Wie das Dreieck in Abb. 6 (durchgezogene Linie) zeigt, liegt der approximier-
te Fluchtpunkt in etwa Uber dem Kopf des Mannes, welcher sich mittig im Bild (als
Flache betrachtet) befindet. Wie anhand des Rasters im Bild deutlich wird, liegt der
Fluchtpunkt links der Mittellinie, weshalb eine leicht nach links verschobene Sym-
metrie im Bild vorhanden ist. Der linke Schenkel des Dreiecks ist die Fortsetzung der
Fensterlinie der rechten Fassade, in der Bildkomposition durch die gepunktete Linie

dargestellt. Die Symmetrie ergibt sich durch die Fassaden, welche die Gruppe der
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Manner einrahmt. Auch die Anordnung der Personen selbst weist eine Symmetrie
auf. Die Basis des Dreiecks mit durchgezogener Linie ist eine parallele Linie zum
unteren Bildrand, aber auch zur waagerechten Lage des hinteren Kindes. Des Weite-
ren befinden sich jeweils zwei Mdnner links und rechts im Vordergrund, der jeweils
aulere hat den Blick weiter nach unten gesenkt als der innere. Beide sind von der
Bildmitte leicht abgewandt. Die von der Bildecke links oben nach unten fiihrenden,
gestrichelten parallelen Linien entsprechen in etwa der Kopfneigung des vorderen
Kindes. Die Linien teilen die Gruppe in vier Bereiche und nehmen dabei Linien der
Bildobjekte auf. Die Flachen, die die Linien in ihrer Mitte einschlieBen, enthalten die
Gesichter der Kinder, den Mann, welcher direkt in das Objektiv der Kamera blickt
und das Gesicht des Mannes, welcher durch das Handauflegen getrdstet wird.
Rechts der Parallele ist der Mann im Vordergrund hervorgehoben, seine linke Wange
bildet mit der linken des trostenden Mannes eine Linie. Eine weitere gestrichelte Li-
nie durchkreuzt die Parallelen. Sie fuhrt unter den Kinnen von fiinf Mdannern entlang.
Diese symmetrischen Anordnungen bewirken um ein Weiteres die Blickfuhrung des
Rezipienten in die Tiefe des Bildes und in die Gesichter, deren Mimik ein wichtiges
Muster in dem Bild ist. Unterhalb des Fluchtpunktes, und damit in einer visuell her-
vorgehobenen Stelle des Bildes, befindet sich die Menschenmenge, die nicht nur
narrativ, sondern auch formal das bestimmende Bildelement ist. Die formale Kom-
position des Bildes spricht also fiir eine Narration, die die soziale Interaktion her-

vorhebt.

AbschlieRend fiuhren die drei Stufen der Bildanalyse zu folgenden Bildinterpretati-

onshypothesen:

Hypothese ohne Situierung

Das Foto zeigt eine Gemeinschaft trauernder und wiitender Madnner, die spontan
ihre toten Jungen mahnend und zum Ausdruck ihres Protestes durch die Stralen
einer Stadt im 6stlichen Mittelmeerraum tragen. Sich der Kamera bewusst, blicken
und rufen sie ihre Botschaft in das Objektiv des Fotografen, welcher als auslandi-
scher Journalist unvermittelt zu der Begebenheit kam. Das Foto dient dokumentari-

schen Zwecken.

48



Hypothese mit Situierung

Die Funktion des Bildes ist die eines Lockmittels. Die dargestellte Szene wirft Fragen
zu dem Tod der Kinder auf, welche der Text zundchst beantwortet. Er verortet das
Bildmotiv und lenkt die Aufmerksamkeit des Rezipienten auf den Nahostkonflikt.

Hierflr nutzt der Text die Betroffenheit, die die Mimik der Manner auslost.

3.2.4 Stufe 4: Bildungstheoretische Analyse der Selbst- und Weltreferenzen

Von den jeweiligen Interpretationshypothesen, beginnend mit der, welche die Situie-
rung nicht einbezieht, wird in diesem Abschnitt der bildungstheoretische Gehalt des
Fotos abgeleitet. Diese Trennung wird vorgenommen, da vermutet wird, dass das

Foto mit und ohne Kontext jeweils verschiedene Bildungspotenziale enthalt.

3.2.4.1 Bildungstheoretische Analyse ohne Kontext

De