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Vorwort

Die Erfahrungen und Erkenntnisse, tber die hier berichtet wird, handeln -
neben Beispielen aus meiner Praxis als Medienpddagoge und Lehrer in der
schulischen, auferschulischen und universitaren Bildung - vor allem von
einem ungewohnlichen medienpadagogischen Forschungs- und Koopera-
tionsprojekt zwischen Deutschland und Zimbabwe.

Es ist die ""Geschichte™ einer interkulturellen Begegnung von Jugendlichen,
Lehrern und Wissenschaftlern aus zwei sehr unterschiedlichen Kulturkreisen.
Es ist der Versuch, die Grundlagen eigenen Handelns und Wirkens im Kontext
der Kulturerfahrungen des "Fremden™ zu analysieren. Dabei bin ich mir der
"'Standortgebundenheit'* sowie der eurozentrischen Perspektive bewuRt, der
die eigene Handlung und Forschung unterworfen ist. In dem ich mir dieser
subjektiven Beschrankungen bewul3t bin, wage ich gleichwohl den Versuch,
einen Standpunkt zwischen den Betrachtungsperspektiven Nord — Std und
Sud - Nord einzunehmen.

Mit welchen Schwierigkeiten dies verbunden ist, wird unverhofft klar, wenn
man zur Mittagszeit die Sonne wie gewohnt im Stiden sieht und am nachsten
Tag - nach 11 Stunden Flug - sich nicht daran gew6hnen kann, dal3 die Sonne
zur Mittagszeit im Norden steht. "Normal® ist eine Frage der gewohnten
kulturellen Perspektive. Ein Perspektivenwechsel zwischen Nord - Sud * wird
an der Betrachtungsweise nichts andern, er ergibt nur einen Seitenwechsel.
Erst wenn man sich, im bildlichen Sinne, fur die Betrachtung in den Zenit
begibt, eréffnet sich eine neue Perspektive. Nord und Stid heben sich auf,
Vergleich und Wertung neutralisieren sich, es eroffnet sich die Chance, etwas
wirklich Neues zu erleben.

Im Projekt gehdrte es wohl zu den schwierigsten Anspriichen an uns selbst,
diesen Standpunkt taglich neu einzunehmen, insbesondere wenn sich
Gegensatze auftaten.

"Es gibt (kulturelle rR.N.) Gegensatze, sie kdnnen mitgeteilt werden,
und sie konnen verstanden werden, und Ubersetzungen sind ir-
gendwo zwischen dem vollkommen Vollkommenen und dem voll-
kommen Unvollkommenen angesiedelt."

An dem sogenannten Zimbabweprojekt waren etwa 100 Menschen direkt
beteiligt, darunter 58 Schilerinnen und Schler.

So gegensatzlich die traditionellen, soziokulturellen Bedingungen auch sind,
die die Schiler in ihren Eigenarten und Umgangsformen gepragt haben, so
gleichartig sind viele ihrer Themen, so gemeinsam ihre Wuinsche und
Erwartungen, die sie miteinander verbinden.



Es war ein "herausragendes' Ziel dieses Projektes, Erkenntnisse dartiber zu
gewinnen, wie ein Prozeld angeregt und organisiert werden konnte, die
gemeinsamen, verbindenden Erfahrungen, den '"gemeinsamen Grund™ zu
entdecken, um in einen interkulturellen "Dialog™ einzutreten, in dem es
weder Gewinner noch Verlierer gibt.’

Ob das friedliche Zusammenleben verschiedener Kulturen in dem Projekt
"Vereintes Europa’ nicht nur eine Vision bleibt, hangt u.a. davon ab, welche
Mdoglichkeiten den jlingeren Generationen geboten werden, diese Visionen
In gemeinsamen Prozessen zu gestalten, in gemeinsamem Handeln zum
Leben zu erwecken. DalR padagogische Projekte mit handlungsorientierter,
erfahrungsoffener Medienarbeit diese Prozesse auslésen und Einstellungsan-
derungen bewirken kénnen, war eine der tUbergeordneten Hypothesen, die
dem Gesamtprojekt zugrunde lagen. Diese Hypothese ist unter reformorien-
tierten Erziehungswissenschaftlern® und Padagogen zwar nicht neu, aber
explizit in einem interkulturellen, medienpadagogischen Forschungs- und
Kooperationsprojekt Uber einen so langen Zeitraum qualitativ noch nie nach-
gewiesen worden.

Das ""Zimbabweprojekt”, wie ich es im folgenden nennen werde, wurde
initilert und gemeinsam geplant von den beiden Erziehungswissenschaftlern
Prof. Dr. Heinrich Dauber, Universitat Kassel und Prof. Dr. Cowden
Chikombah, Universitat von Zimbabwe.

Die Idee des Projekts ist entstanden aus der personlichen Zusammenarbeit,
gemeinsamen Lehrveranstaltungen und Diskussionen meines Kollegen
Heinrich Dauber mit Cowden Chikombah. Prof. Chikombah war nach 1980,
dem Jahr der Unabhangigkeit Zimbabwes, mal3geblich beteiligt an der Ent-
wicklung von Studiengangen fur die Lehrerbildung an der Universitat von
Zimbabwe sowie am Aufbau eines Schulsystems auf dem Lande. Beide
kannten sich schon Uber viele Jahre, hatten aber noch nie in einem ge-
meinsamen Forschungsprojekt gearbeitet.

Das Zimbabweprojekt umfalRte den Zeitraum von 1991 - 1996. Im Mittel-
punkt stand je eine Schulklasse der Seke Il Highschool, Chitungwiza bei
Harare und eine Schulklasse der Freiherr vom Stein Schule, Gesamt schule
Immenhausen bei Kassel. Beteiligt waren Wissenschaftler der beiden Universi-
taten, die Lehrerinnen und Lehrer der beiden Schulklassen, Medienteamer
sowie die Schuldirektoren.’

* In der Arbeit werde ich dort die mannliche Form des Subjektes verwenden, wo es mir aufgrund
der besseren Lesbarkeit als sinnvoll erscheint. Gemeint ist jedoch immer auch die weibliche
Form des Subjektes.



Im Vordergrund dieses Projektes stand der interkulturelle Dialog zwischen
zimbabwischen und deutschen Schiilern. Uber einen Zeitraum von drei
Jahren haben sie mit zahlreichen selbst erstellten Medienproduktionen Kon-
takt zueinander aufgenommen. Am Ende der Projektphase haben sich die
Schiler zu zwei je dreiwdchigen interkulturellen Workshops in Deutschland
und Zimbabwe getroffen. Uber die Dauer des gesamten Projektverlaufes
wurden von beiden Schulklassen in tGber 20 Workshops 119 Medienpro-
duktionen in den Bereichen Video, Musik und Theater/Kabarett erarbeitet.

Projektideen beginnen oft mit Visionen. Sie entspringen lange gehegten
beruflichen und persdnlichen Traumen und Winschen. Vorhergehende
Projekterfahrungen und die Vorstellung, das ""nachste Mal einige Verfahren
neu auszuprobieren™, sie "anders" "oder besser?' gestalten zu konnen,
kommen hinzu. Das betrifft zumindest die deutsche Seite der Initiatoren,
mich selbst eingeschlossen.

In padagogischen Medienprojekten arbeite ich seit 1971, zuerst in der
aulRerschulischen Bildung, danach als Lehrer an einem Gymnasium. Seit 1979
arbeite ich als wissenschaftlicher Bediensteter im Bereich Medienpadagogik
an der Universitat Kassel in den Fachbereichen Erziehungswissenschaft /
Humanwissenschaften und Sozialwesen. Ein Jahr vor dem Zimbabweprojekt
endete ein interkulturelles Medienprojekt mit russischen und deutschen
Studenten der Sozialpddagogik, zu dem der damalige Oberblrgermeister der
Stadt Kassel, Hans Eichel, mich ermutigt hatte. Zu den russischen Projekt-
teilnehmern bestehen noch immer intensive Kontakte.

Mit Fortdauer eines Projektes werden die Visionen durch Erlebnisse und
Geschichten sozialer Beziehungen ein Stuck Realitat. Dal’ die Realitat sich nur
zum Teil mit den Visionen deckt, gehért zum Verstandnis der Projektidee.
Projekte werden von einzelnen initiiert und auf den Weg gebracht. Getragen
und mit Leben erfullt werden sie von allen Projektteilnehmern. Dynamik und
Zielperspektiven konnen dabei unterschiedlich sein, so verschieden, wie die
soziokulturellen Hintergrinde und die personlichen Lebenszusammenhange,
aus denen die Teilnehmer kommen. Das betrifft vor allem interkulturelle
Projekte.

Es ist der Sinn dieser Art von Projekten, die Hintergriinde und Zusammen-
héange der "anderen™ zu erfahren, sich ihrer bewuf3t zu werden und in ihnen
eigene Anteile zu entdecken.

Das macht Projekte nur bedingt planbar. Allenfalls kann der Weg gemeinsam
geplant werden, oft nur einzelne Schritte. Man kann sich Uber Ziel-
perspektiven und Prioritdaten verstdndigen, man kann Protokolle dartber
erstellen, denen alle Beteiligten zustimmen.



Ob sie eingehalten werden, hadngt nicht zuletzt von den unterschiedlichen
personlichen Zielen und den soziokulturellen Kontexten ab. Doch gerade die
gilt es ja auch zu erfahren. So haben Projekte immer ein Eigenleben, und
"das Leben verlauft nicht gradlinig, manchmal in Spriingen, zumeist uUber-
raschend, Projekte auch."’

Die Wahrhaftigkeit eines Projektes macht sich nicht nur am Ergebnis, am
"Gebrauchs- und Mitteilungswert" fest, sondern vor allem an der Authenti-
zitat personlicher Erinnerungen, Erlebnisse, Geschichten und Erfahrungen der
Beteiligten. Der "'Schatz" eines Projektes sind seine Geschichten und Er-
fahrungen. Diese wirken in vielen Situationen nach, beeinflussen spater das
Denken und Handeln. In zahlreichen Gesprachen haben die Schilerinnen und
Schuler ihre Geschichten und Erfahrungen untereinander ausgetauscht. Oft
waren Lehrerinnen, Lehrer und Organisatoren des Projektes in die Gesprache
miteinbezogen, besonders dann, wenn es um die Klarung von Fragen und
MiRRverstandnissen im interkulturellen Kontext ging.

Um einen Einblick in diesen "'Schatz" zu vermitteln und um die Komplexitat
handlungsorientierten, erfahrungsoffenen Lernens plastisch werden zu
lassen, greife ich einige der Erinnerungen und Gedanken der Schulerinnen
und Schiler aus diesen Gesprachen auf und projiziere sie der Einfachheit
halber auf eine Teilnehmerin (Claudia).

Ein besonderes Augenmerk méchte ich auf den Aspekt des *'In-Beziehung-
Tretens™ richten und Verstandnis dafur erzeugen, dafl Handlungsorientie-
rung in padagogischen Kontexten nicht ohne Beziehungsorientierung aus-
kommt und umgekehrt.
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Bilder und Erinnerungen - ein literarischer Exkurs

Der 'Stoff' der Identitat

Vielleicht werden sie eines Tages viele der Namen vergessen haben.

Sie sehen ein Bild mit schwarzen Schulern, die zu Hunderten auf einem
grol3en Sandplatz vor einem roten Backsteingebdude auf dem Boden Platz
genommen haben, um der Rede des ""Headmasters' zu lauschen. Es ist der
letzte Schultag vor den Ferien.

Sie suchen "ihre' Partnerschtler und ihre Blicke schweifen tber die langen
Reihen der im Sand sitzenden Schuler. Auf einmal erkennen sie einige der
Gesichter, es sind auch weil3e dabei. Aufgeregt stol3en sie sich an: ""Das sind
jawir, und da ist ...?"" Fragende Augen treffen sich.

"Das ist ... - ... Kudzi, ..- Owen, Tendesekali, ... und daneben sitzen Brenda,
Mavis und Russel.”” Und sofort sind die Erinnerungen wieder da, ihre
Stimmen, ihr Lachen, ihre gemeinsamen Erlebnisse und Geschichten.

Sie sehen die Bilder vor sich: Kudzi parodiert in einem Kabarettstiick mit
schallendem Lachen den Headmaster und mit allem, was seine Korpersprache
auszudrucken vermag. In einer Videoszene ergreift Owen vorsichtig die Hand
von Nadine und sagt:" Let's go, let's try it, together we can make it."" Die
Betonung lag auf "'together’. Oder Eric und Eveline, ihre Mikrofone in der
Hand und dicht aneinander gedrickt, erzéhlen in ihrem "Lovesong" die
Geschichte, wie sie sich unter einer Bricke trafen, sich kii3ten und sich ewige
Treue schworen.

Diese und viele andere Erlebnisse, Szenen, Bilder und Parodien sind pldtzlich
wieder da. Sie schauen sich an und fragen sich, - was sie jetzt wohl machen
werden, wie es ihnen wohl geht? "Tendesekai geht es gut, sie hat jetzt eine
Arbeit," sagt Nadine. "'Sie hat letzte Woche geschrieben.”

Die Erlebnisse und gemeinsamen Geschichten sind Teil ihres Lebens gewor-
den, sie wurden ein Teil ihrer Geschichte. In vielen Situationen, Uberle-
gungen und Handlungen, da bin ich mir sicher, werden sie von ihnen
unverhofft beeinflul3t.

Und wenn sie sich ein bi3chen Zeit nehmen in ihren Erinnerungen, dann
horen sie sich auf einmal selbst reden:

Claudia versucht in einem Videofilm Russel zu Uberzeugen, warum sie nicht
an Geister glaubt und Russel erzahlt ihr die Geschichte von dem Feuergeist,
die sein Opa ihm erzahlt hatte, als er noch ein ganz kleiner Junge war.

Sie reden Englisch, und es sprudelt nur so aus ihr heraus, wenn sie mit
schnellen Worten versucht deutlich zu machen, dal3 es Geister nur im Film
gibt, er ware aberglaubisch, sie noch nie Geister gesehen hatte, und auch
nicht richtig glauben kann , daf? es welche gibt. Und sie hort die tiefe Stimme
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von Russel mit dem rollenden "'rrr*’, der ihr dann am Ende der Szene erklart,
dal® sie '"gemeinsam™ nur eine Zukunft hatten, wenn jeder dem anderen
seine Geister lassen wiurde. Sie solle aufpassen, was sie sagt.

Es war ihr damals nicht bewul3t. Heute wirde sie sagen, es war eine wichtige
Erfahrung und eine Lehrstunde, den "anderen™ so anzunehmen, wie er ist
und nicht zu werten.

und bei dem Begriff ""Lehrstunde™ fallt ihr ein, dal3 dieses Wort vollkommen
falsch ist. Lehrstunde hort sich wie Schule an, aber eine Schulstunde war das
nicht. Es war ein Stuck Leben.

Sie gingen Hand in Hand die Stral3e entlang, als Russel ihr das sagte, sie
konnte ihn fuhlen. Sie horte ihm zu. Sie mochte sein Lachen, seine
Ernsthaftigkeit, seine Stimme. Nachher sahen sie sich im Video.

Es war ihr nicht mehr peinlich, sie war Zeugin ihrer eigenen Geschichte
geworden. Die anderen hatten Beifall geklatscht fur diese Szenen, und sie
und Russel waren sehr stolz daruber.

Was die anderen in der Gruppe nicht bemerkt hatten, war das Gefuhl der
Gewil3heit, etwas Wichtiges erlebt und verstanden zu haben, was durch das
"In-Beziehung-Treten™ zu sich und ihrem Partner in dieser Szene ausgeldst
wurde; der Dialog und die Reaktion von Russel. Sie mufdte lacheln, denn
diese Einstellungen waren im Drehbuch so nicht vorgesehen. Sie hatten sie
spontan auf der Stral3e entwickelt.

Das war keine Schulstunde. Es gab kein Arbeitsblatt zu den sozio-kulturellen
Unterschieden zwischen weil3en und schwarzen Jugendlichen, keine Grup-
penarbeit zu den Besonderheiten deutscher Tradition und Kultur im
Vergleich zur zimbabwischen Shonakultur, ihrem besonderen Verhaltnis zu
Geistern und die Macht der Ahnen. Sie hatten sich Uber Geister und
Ubernaturliche Wesen unterhalten, Meinungen ausgetauscht, Geschichten
erzahlt, diese in Szenen gestaltet, vor der Kamera gespielt, sich den Film
angesehen und dabei etwas Neues begriffen.

Das kann man sich in einem Brief nicht erzédhlen, gleichgiltig ob auf Papier
oder als e-mail, so etwas mul3 man "‘gemeinsam' durchleben, leben, be-
greifen.

Das war das Besondere an diesen Situationen, die sie nie vergessen wird.

Es war dieses Sich-in-Beziehung-Setzen zu sich selbst und zu den anderen in
der Gruppe, was zu einem sinnstiftenden Leitbild wurde. In dem bewul3ten
Erleben dieser Situationen entstand eine neue Form der Orientierung. Es war
ein Stuck ldentitatsgewinn.
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Beziehungsorte

Sie war bei Russel zu Hause gewesen und war Uberwaéltigt von der
Gastfreundschaft, von der Freundlichkeit und der herzlichen Atmosphare, die
ihr als weiRem Méadchen in Russels Elternhaus entgegengebracht wurde.

Wie die Mutter sie freundlich in den Arm genommen hatte, sie aufforderte,
den Kuchen zu essen, der Vater sie anstrahlte und fragte, ob es ihr denn in
Zimbabwe gefalle, die GrofR3eltern lachelnd nickten und die kleinen Ge-
schwister von Russel mit grof3en schwarzen Augen sie anblickten, um ja kein
Wort zu verpassen, was dieses weilde Madchen in ihrem Haus, in ihrem
Wohnzimmer, in einer merkwurdigen englischen Aussprache zu erzéhlen
hatte.

Sie erzahlte etwas von ihrer Familie, und ihren Geschwistern, erzéhlte, wie es
zu Hause bei ihr aussah, dal® sie auch einen Garten haben, mit viel Rasen,
keinem Gemduse, aber mit Apfel- und Birnenbdumen. Ihr Vater sei in einer
Werkzeugfirma Einkaufer, und sie erfuhr von Russels Vater, dald er in einer
grof3en Autoreparaturwerkstatt auch Einkaufer fir Werkzeug und Ersatzteile
sei. Sie hat gesehen, dal3 die funf Kinder zwei Zimmer haben, eins fur die
Jungen und eins fur die drei Madchen und daf3 nicht alle Kinder ein eigenes
Bett hatten. Sie hat gehort, dal3 die Grol3eltern auf dem Land leben und
eigens fur diesen besonderen Tag in die Stadt gekommen sind, um sie
kennenzulernen. Funf Stunden waren sie mit dem Bus unterwegs.

Der Vater war letztes Jahr arbeitslos, die Familie muf3te von dem Geld der
Mutter leben, sie ging Putzen, fertigte Handarbeiten, verkaufte Huhner und
Eier. Auf Russel waren sie sehr stolz. Er wird der erste in der Grof3familie sein,
der einmal studieren wiuirde. Die Mutter wirde dann wieder eine Arbeit
suchen, um das Schulgeld und die Studiengebiihren bezahlen zu kdénnen.
Aber es wird schon gehen und Russel wird flei3ig lernen und arbeiten und sie
nicht enttauschen.

Es ging ihr durch den Kopf, wie es ihr doch gut gehe zu Hause und sie
erzahlte, dal3 auch sie studieren wolle, aber nicht genau wil3te, was und ob
sie nach dem Studium uberhaupt eine Arbeit finden wirde. Das |Gste
unglaubiges Erstaunen aus. Russels Eltern schauten sie an, der Vater runzelte
die Stirn, die Gromutter blickte auf den Boden, und sie erzahlte weiter, dal}
es viele junge Menschen in Deutschland gibt, die studiert haben, aber
dennoch keine Arbeit finden wirden. Und dal} es sehr viele Jugendliche gibt,
die arbeitslos waren. Sie hatte das Gefuhl, daf3 ihr niemand so richtig
glauben wollte.

Sie muf3te noch einmal bestéatigen, dalR die Geschichten von Russel wahr
seien, die er letztes Jahr mit seinen Mitschilern beim Workshop in
Deutschland erlebt hatte. Dal3 es abends noch um halb zehn Uhr hell ist, daR
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die Busse und Strallenbahnen immer punktlich fahren, dal3 die Taxen oft
neue Mercedesse sind und keine alten Autos. Dal3 die Frauen auch Hosen
anziehen und dal3 die Menschen, Manner und Frauen sich zur Begrufiung
und zum Abschied in den Arm nehmen, wenn sie sich gut kennen. Sie
bestéatigte, dald es bei ihr zu Hause niemals Sadza zu essen geben wirde, und
daf} sie statt weil3em Brot oft braunes Brot essen. Sie wurde zum Abschied
von allen in die Arme genommen, sie drickten sie und wunschten ihr viel
Gluck, Gesundheit und Gottes Segen und eine sichere Ruckkehr nach Hause,
und sie sollte zu Hause erzéhlen, wie schon es ist in Zimbabwe und dal3 die
Familie von Russel immer an sie denken wirde.

Diese Lehrstunde in Sozialkunde wirde sie so schnell nicht vergessen, und bei
dem Gedanken "'Lehrstunde' fiel ihr wieder auf, da? das Wort falsch war. Es
war ein Stuck Leben, ein Stuck sinnliches, korperliches Erleben. Sie konnte
sich nicht erinnern, in so kurzer Zeit jemals ein so tiefes Gefuhl fur
"Beziehungen' empfunden zu haben.

Diese Erfahrungen kdnnte sie in schriftlicher Form nicht erleben, weder in
Briefen noch als e-mail. Es ist das gleichzeitige Zusammenwirken der Kopf-,
Bauch- und Kdrperebene. Sie macht die Erfahrungen ganzheitlich und 6ffnet
Raume fur direkte soziale Bestatigung. Auf diesen sozialen Erlebnissen
aufbauend koénnen andere Kommunikationsformen einen sinnlichen
gemeinsamen Grund festigen.

Lernorte

Die Erfahrungen hatten nichts mit Arbeitsblattern zu tun, mit Berichten und
Statistiken uber Arbeitslosigkeit, Aids, Durrezonen, Hungerkatastrophen,
Prosperitat, Hauptausfuhrgutern, Industriezentren und dem Verhaltnis der
Einwohnerzahlen zwischen Stadt und Land. Es hatte nichts zu tun mit
Parteiensystemen, Pressefreiheit, den ungerechten Besitzverhaltnissen
zwischen Weillen und Schwarzen an Grund und Boden, und dal3 Arbeits-
losigkeit und Krankheit in Zimbabwe deshalb so dramatisch seien, weil es
kein ausreichendes Kranken- und Sozialversicherungssystem gibt.

Diese Dinge wurden fur sie erst dann interessant, als sie wieder zu Hause war
und in der Zeitung Artikel las tber Demonstrationen, Ausschreitungen und
Plinderungen. Es ging um die Versorgung der Kriegsveteranen und der
Kriegswitwen aus dem Befreiungskrieg, die der Prasident versprochen hatte,
aber nicht einlésen konnte.

Als sie diesen Artikel in die Schule mitgebracht hatte, war es anders als sonst.
Viele ihrer Mitschilerinnen, die damals mit ihr in Zimbabwe gewesen waren,
horten aufmerksam zu als sie den Artikel vorlas. Es ging sie plotzlich etwas
an. Sie versuchten, ihre Erfahrungen mit den neuen Schulern in der Klasse zu
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diskutieren. Diese zeigten sich aber nicht sonderlich interessiert an diesen
Themen.

Diese Erinnerungen gingen ihr durch den Kopf, und wenn sie dann bei dem
Begriff "Lehrstunde™ sich zu erinnern versuchte, an ihre Schulzeit, an die
Schulstunden , dann fallen ihr nur die Facher ein, bei denen sie etwas erlebt
hatte. Nicht weil einige dieser Lehrer auch mit in Zimbabwe waren, sondern
weil sie bei ihnen viel experimentieren und erforschen konnten, um
Zusammenhange zu verstehen, viele "Dinge" selbst entwickelt und gestaltet
haben. Sie waren oft draul3en gewesen, hatten Biotope untersucht, einen
Bachlauf renaturiert, im Kunstunterricht zu den Themen Bilder und Fotos
gestaltet, dartiber eine Ausstellung im Rathaus organisiert und mit den
Besuchern diskutiert.

In der Theater - AG haben sie Alltagsgeschichten gespielt. Sie erinnert sich
noch an die ersten Auffuhrungen, alle waren furchtbar aufgeregt und hatten
Lampenfieber, sogar ihr Lehrer. Draul3en saf3en tber 100 Leute und warteten
auf die Vorstellung.

Welcher Unterschied bestand denn zwischen der einen und der anderen
Form des Lernens? Das eine Lernen hatte immer etwas zu tun mit
Schulbiichern, Arbeitsblattern und Tabellen. Dazu gehdrten Fakten, Zahlen,
Auswendiglernen, Begriffe, korrekte Aussprache, Antworten, die der Lehrer
horen wollte, und oft der Satz, "lhr lernt es nicht fur mich, sondern fur Eure
Zukunft, far Euer Leben."

Sie hatte sich oft gefragt, was denn das alles mit ihrem momentanen Leben,
mit ihrem Alltag zu tun hatte, und welche Zukunft die Lehrer denn gemeint
haben kdnnten?

Sie begriff, dal3 viele der Lehrer eine Zukunft meinten, die mit der ihren
nichts zu tun haben wirde.® Sie sprachen von ihrer eigenen Zukunft, die
sozial geordnet und materiell abgesichert war. Oder von Zukunftsvor-
stellungen, wie sie sie selbst fruher hatten, mit der Gewil3heit auf einen
Ausbildungsplatz, einen Studienplatz und einen sicheren Arbeitsplatz, wenn
das Examen nur einigermal3en passabel war.

Diese "prahistorischen™ Visionen einer Zukunft haben mit ihren Zukunfts-
visionen nichts gemein. In welcher Realitat, in welcher Wahrheit waren die
Lehrer eigentlich zu Hause? Konnte es sein, daf} sie sich die letzten Jahre nur
um sich selbst wie ein Hamster im Kreis gedreht hatten, in ihrem Sportverein,
den Lauftreffs, dem Chor oder der Tanzgruppe? Dall das "In-Beziehung-
Treten™ zu ihrer AulRenwelt auf diese kleinen Gruppen und sich selbst
gerichtet war? Oder endete die AuRenwelt an der Grenze ihres perfekt ange-
legten Gartens, in dem es Jahr fur Jahr Uppig bliht, eine kleine heile Welt,
die ihre Lebenswahrheit wurde? Eine Wahrheit, die mehr oder weniger
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gleichgesetzt wurde mit dem, was innerhalb eines Kreises von akzeptablen
Kollegen "intersubjektiv'* akzeptabel war?

Oder war es einfacher? Waren manche von ihnen mude geworden in ihren
Anstrengungen, auch Schulern zu helfen, hatten bereits frihzeitig resigniert
und sich nur noch beschrankt auf Wissensvermittlung nach Lehrplan?
Redeten und redeten, ohne etwas zu sagen? Waren zufrieden und schliel3lich
leise geworden? Nein, das konnte nicht sein. Selbstzufrieden sahen viele von
ihnen nicht aus. Eher brummig, barbeil3ig, manchmal gehetzt. So, als wirden
sie, die Schuler, ihren Frieden storen, ihnen die Luft nehmen zum Atmen.

An diesem Lernen hatte sie nie Gefallen finden kdénnen.

Aber sie lernte so, wie man es von ihr erwartete. Auch wenn vieles davon
unwichtig war. Das begriff sie heute noch deutlicher als damals. Dieses
"Wissen™ reichte oft nur bis zur nachsten Klassenarbeit und hatte danach
kaum noch "Bedeutung'. Heute, Jahre danach, fallen ihr nur noch die
bunten Bilder der Buchdeckel ihrer Schulbtcher ein.

Wenn sie an andere Formen von Schule denkt, an andere Orte des Lernens,
an die drei Jahre Projektarbeit, an die vielen kleinen Workshops, besonders
aber an die grol3en Workshops mit den zimbabwischen Schilern, dann fallen
ihr viele Geschichten ein, Fakten, Bilder, Szenen und die Melodien der Lieder,
die sie

aufgenommen haben und die vielen Themen, die sie versucht haben zu
bearbeiten, als sie die Inhalte endlich selbst bestimmen durften.

Das erste Projekt, an dem sie mit freier Themenwahl gearbeitet hatten, war
der Videofilm "Happy family", der das Gegenteil einer glicklichen Familie
darstellte. Nach dem Zimbabweprojekt war sie neugierig geworden fur viele
soziale Themen, fur viele Themen der 3.Welt. Inhalte, die mit Arbeit zu tun
hatten, mit ihrer Zukunft, machten sie neugierig. Die Themen Asyl und
Migration bekamen fur sie eine neue Bedeutung.

Englisch zu lernen, fiel ihr auf einmal viel leichter, nicht weil sie bessere
Schulblicher hatte oder eine bessere Englischlehrerin in ihrer neuen Schule,
was nicht zutraf. Sie hatte elementare Erfahrungen gemacht, dafl} es wichtig
ist, sich richtig ausdricken zu k&énnen, sich mitzuteilen, die Sprache der
anderen zu verstehen, um die "anderen' verstehen zu lernen. Russel wollte
sie weiterhin Briefe schreiben.

Die Sprache wurde wichtig: HinhOren, Leben zu spuren, Geschichten
aufzunehmen, eigene erzahlen zu kénnen, die Gefuhle der anderen zu
verstehen, nachfuhlen zu konnen, ihre eigenen Gedanken und Geflhle
auszudrtcken, miteinander zu sprechen und gemeinsamen zu handeln.
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Es war Universalunterricht, mit Multifachern, Multistoff und multikulturellen
Schulern und Lehrern. In diesem Projekt hatten sie vieles auf einmal gelernt:
Deutsch, Englisch, Sozialkunde, Geographie, Geschichte, Biologie, Ethik,
Kunst und Musik und mehr noch, was in keinem Unterrichtsfach vorkommt.
Sie hatten gelernt, zu recherchieren, Texte zu bearbeiten, Fakten zusam-
menzufassen, zu strukturieren, Geschichten zu erzahlen und zu schreiben, zu
kommunizieren, im Team zu arbeiten, sich selbst zu organisieren, Probleme
zu erkennen und mit Fantasie zu l6sen.

Sie hatten das Regelwerk verschiedener Medien gelernt, gelernt sich damit
auszudricken und die notwendige Medientechnik dazu. Sie hatten Ausdauer
gelernt und ein hohes Mal} an Frustrationstoleranz, sowohl in der Gruppe,
wie auch wéhrend der einzelnen Produktionsschritte.

Sie hatten gelernt, dal3 Stref3 auch Spal3 machen kann und dal3 es erhaben ist,
etwas richtig gut zu ""machen™.

Sie hatten Uber sich selbst erfahren, Uber ihre eigene Kultur und Geschichte,
in ihren eigenen Erzédhlungen und in denen der anderen. Im Spiel vor der
Kamera oder auf der Buhne. Leben ist auf die Schulbiihne gehoben worden.
Es handelte von ihrer Vergangenheit, ihrer Gegenwart und ihrer Zukunft.

Sie und ihre Klassenkameradinnen und die Partnerschiler aus Zimbabwe, sie
waren die Protagonisten in diesem Lebensstick. Sie hatten gegeben,
genommen, empfangen, sie hatten sich gefreut und geéargert, sich gestritten
und wieder zusammengefunden, waren mitunter enttduscht und dann
wieder uUbergltcklich, sie hatten Gemeinsamkeiten in ihren Erfahrungen
entdeckt. Sie hatten gelernt und erfahren, den anderen so hinzunehmen wie
er/sie ist, anders, aber nicht besser und nicht schlechter. Sie hatten eine
gemeinsame Perspektive gefunden.
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vgl. Johan GALTUNG, Struktur und intellektueller Stil. Ein vergleichender Essay tber
sachsonische, teutonische, gallische und nipponische Wissenschaft. Freie Universitat Berlin,
1983, S5.1-4

Aus Sicht der Kamerunerin Axelle KABOU, 1955 in Douala/Kamerun geboren, ist die heutige
Entwicklung auch in den Afrikanern selbst und ihren Freunden, den "Tiers — mondistes", den
"Dritte-Welt- Sympathisanten" begriindet. Wahrend "die Afrikaner" sich dem Fortschritt
verweigern und der Begriff "Entwicklung" bei ihnen nicht die Einsicht in die Notwendigkeit
erzeugt, fur die Verbesserung der Lebensverhéltnisse selbst zu kdmpfen, so wollen die "Tiers-
mondists” in den Afrikanern fast immer nur schuldlose Opfer von Sklavenhandel,
Kolonialismus und Neokolonialismus sehen und Gbertragen damit "eigene Wunsch-
vorstellungen auf Afrika und seine Bewohner". KABOU hat in Nantrerre bei Paris Englisch,
Okonomie und Kommunikation studiert. Sie kehrte nach dem Studium nach Afrika zurtick und
arbeitete mehrere Jahre als Projektkoordinatorin fur Entwicklungszusammenarbeit in Gambia.

Axelle KABOU, Et i I'Afrique refusait le developpement? L'Harmattan, Paris 1991, Titel der
deutschen Ubersetzung: Weder arm noch ohnmaéchtig. Eine Streitschrift gegen schwarze Eliten
und weiBe Helfer, Lenos Verlag, Basel 1993, S. 10, 5.29f, S.103f

18
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vgl. Marvin R. WEISBORD; Discoverring common ground, Berret-Koehler Publishers, San
Francisco 1992

vgl. David BOHM; Der Dialog, Klett-Cotta, Stuttgart 1998

vgl. Heinrich DAUBER, David KANDEMIRI, Venus KIMBINI, Bernhard KUHNEMUND, Evermore
MUNYATI, Reinhard NOLLE (Hrsg.): Das Projekt war doch ein Erfolg: Schulen im
interkulturellen Dialog. Ein medienpadagogisches Forschungs- und Kooperationsprojekt
zwischen Deutschland und Zimbabwe, IKO-Verlag, Frankfurt a.M., 1998

Dagmar HANSEL, H. MULLER (Hrsg.), Das Projektbuch Sekundarstufe, Weinheim 1988, S.8f

Im November 1998 waren 476.000 Jugendliche unter 25 Jahren arbeitslos, davon waren
109.000 Jugendliche unter 20 Jahren. Quelle: Bundesanstalt f. Arbeit / eurostat, Dez.1998

Nach ihren gréBten Sorgen mit Blick auf die Zukunft befragt, antworteten von 1003 Blirgern:
92% - Zerstérung der Natur, 88% - zuwenig Arbeitspldtze und Lehrstellen, 80% Bedrohung
der Menschheit durch Massenvernichtungswaffen, 76% unsichere Altersversorgung. Flir 88%
der Gruppe der 18-24jdhrigen war die gréBte Sorge, die um den Arbeitsmarkt und ausreichend
Lehrstellen. Bei der gleichen Befragung nach positiven Vorsatzen fiir die Zukunft, hatten von
allen gesellschaftlichen Gruppen die Akademiker mit 25% keine Vorsatze fur die Zukunft.
Quelle: Meinungsforschungsinstitut Dimap, im Auftrag der Zeitung "Welt am Sonntag" in
HNA, Hessische Allgemeine, 28.12.1998, S.17.
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1 Einleitung

Aktive Medienarbeit als methodisch-didaktisches Element handlungsorien-
tierter Padagogik ist im Kontext schulischer Bildung immer noch nicht sehr
verbreitet.'

Die Grunde dafur durften nicht in mangelnder technischer Ausstattung
schulischer Einrichtungen zu suchen sein. AV-Medien wie Kassettenrekorder,
Videoanlagen oder Computer sind in vielen Schulen vorhanden oder kénn-
ten problemlos bei Kreis- und Stadtbildstellen ausgeliehen werden.

Die Ursachen hierfur durften in der Regel auch nicht so sehr in der mangeln-
den medienpadagogischen Qualifikation der Pddagogen und in ihrer Un-
sicherheit im Umgang mit der AV-Technik bzw. mangelnden Weiter-
bildungsangeboten liegen.?

Der Zugang zu Aktiver’ Medienarbeit in der Schule hangt vielmehr von einer
padagogischen Grundhaltung ab, sich fir oder gegen einen handlungs- und
projektorientierten Unterricht zu entscheiden.

In dem Mal3, in dem die Beziehungsebenen zwischen Lehrern und Schulern
heute konflikthaltiger werden, drangt sich die Frage auf, ob die traditio-
nellen Grundannahmen und Verfahren padagogischen Lehrens und Lernens,
der geplanten Weitergabe didaktisch aufbereiteten Wissens durch vorgege-
bene, gezielte Aufgabenstellungen und Instruktionen die angestrebten Ziel-
setzungen erreichen. Konflikttrachtige Alltagserfahrungen, problembesetzte
Alltagsrealitat, massenmediale Dauerprasenz und die eher negativ erschei-
nenden Zukunftserwartungen der Schuler stehen kontrar zu den Bildern, die
die Schule in ihrem institutionellen Rahmen zulaRt und thematisiert.

An dieser Stelle scheint es angebracht, sich die Grundannahmen traditio-
neller Unterrichtsformen zu vergegenwartigen, die alltagsrelevantes, sinnstif-
tendes, auf Selbstandigkeit und Selbstbestimmung abzielendes Handeln ver-
hindern und um, wie Ariane GARLICHS es schon vor 20 Jahren in einem Pl&-
doyer fur erfahrungsoffenes Lernen formulierte, *'nach ihren Auswirkungen

AuRerhalb der Institution Schule, angeregt durch padagogisch organisierte Angebote in
Feldern kommunaler, kirchlicher und freier Jugendarbeit, hat sich schon zu Beginn der 70er
Jahre eine Jugendmedienszene entwickelt, in der engagiert, kompetent und sehr kreativ Filme
Horspielbeitrage produziert werden.

In allen Bundeslandern bieten z.B. die ""Landeszentralen fir politische Bildung" seit vielen
Jahren entsprechende Weiterbildungsangebote fur ""Aktive Medienarbeit™ an.

Im folgenden werde ich das Wort "aktiv'" im Zusammenhang mit Medienarbeit grof3
schreiben, um die besondere Bedeutung des "Aktiven™, des "etwas unternehmen und sich
beteiligen™ damit zu unterstreichen.
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fur die Erfahrungs- und Kommunikationsmdglichkeiten der Lernenden zu
fragen.

Eine fundamentale Grundannahme, .. ist die, .. hier und jetzt zu lernen
far Situationen und Anforderungen, die erst in der Zukunft auftreten
konnen, und .. Uber Situationen lernen zu kdnnen, ohne in sie selbst ver-
wickelt zu sein. .. Die Bedurfnisse, Interessen und Neigungen der
(Lernenden, R.N.), werden deshalb auf das zu erreichende Ziel hin
funktionalisiert oder, ... unterdruickt. ...

Lernen ... wird von dem Empfinden begleitet, dal3 die eigene Sichtweise
nicht die mal3gebliche ist und dalR eine Verdrangung ... die Voraus-
setzung fur ein Verstandnis der ... Problemstellungen ist. Die ... Auto-
ritatsglaubigkeit verhindert die Erkenntnis, dal} die objektive Perspektive
... der Lerngegenstande ... das Resultat sozialer Konsensbildung ist.
Schulisches Lernen zeichnet sich gegeniuber allen spontanen, nicht
angeleiteten Lernsituationen durch seine Erfahrungsarmut aus. ... Wir
glauben, dal3 Kinder .. schier unbegrenzt aufnahmefahig sind fir Sach-
verhalte, die ihnen lediglich "aus zweiter Hand" vermittelt werden, mit
denen sie sich zwar Uber sprachliche und bildnerische Darstellungen,
nicht aber durch eigenes Handeln auseinandersetzen.

Die solchermalRen zurechtgestutzten Lerngegenstande, Uber deren
Eindeutigkeit und Richtigkeit der Lehrer befindet, sind ... Anlal3 far
permanente Prifungs- und Bewertungsprozesse. ...

Schiler wie Lehrer ... spalten (aufgrund, R.N.) der von der Institution vor-
definierten Rolle ... , weite Bereiche ihres Denkens, Fiihlens und Handelns
vom offiziellen Schulleben ab und realisieren es in informellen Zusam-
menhangen mit Gleichgestellten.™

e Es konstituiert sich ein spezifisches Unterordnungsverhaltnis, in dem Leh-

rer und Schiler miteinander in Beziehung treten.’

Das soziale Umfeld wird weitgehend abgeschirmt. Gesellschaftliches Leben
wird nur wenig im "'schulischen Alltag" reflektiert. Mit dem Ausblenden der
Alltagsrealitat und der Alltagserfahrungen der Schuler, ist ein gravierendes
Versaumnis der Schule zu konstatieren. Die Ausgrenzung des sozialen Um-
feldes grenzt in unserer Zeit auch das Erlernen des Umgangs mit dem
"Fremden™ aus. Schule kénnte einen wichtigen Beitrag dafur leisten.

Interkulturelles und handlungsorientiertes Lernen, das auf Verdnderungen
von Einstellungen abzielt, ist im schulischen Unterricht nur selten verankert.

* Ariane GARLICHS, Norbert GRODECK (Hrsg.), Erfahrungsoffener Unterricht. Beispiele zur
Uberwindung der lebensfremden Lernschule, Freiburg i.Br. 1978, S.11-14

° vgl. ebd., a.a.0. S.14
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Fragen nach dem Umgang mit dem Fremden, gar handelnde Auseinanderset-
zung damit, stdren den schulischen Alltag der Mehrzahl aller Schulen nicht.

Mit den folgenden Zitaten des Grundgesetzes, der Hessischen Verfassung
und des Hessischen Schulgesetzes, verfolge ich das Ziel aufzuzeigen, dal3 die
de facto "gultigen”™ Grundannahmen und Grundprinzipien schulischen Ler-
nens, nicht mit den gesetzlichen Vorgaben zu begriinden sind, weil sie nicht
mit ihnen tbereinstimmen.

16

Das "Grundgesetz fur die Bundesrepublik Deutschland™ vom 23. Mai
1949 schreibt das Recht auf Selbstbestimmung und Selbstandigkeit fur alle
Menschen verbindlich vor:

1. Kapitel "'Die Grundrechte™

Artikel 2/1- Jeder hat das Recht auf die freie Entfaltung seiner Personlichkeit,
()

Artikel 3/2- Manner und Frauen sind gleichberechtigt. Der Staat fordert die
tatséchliche Gleichberechtigung von Frauen und Mannern und wirkt auf die
Beseitigung bestehender Nachteile hin.

Artikel 4/1- Die Freiheit des Glaubens, des Gewissens und die Freiheit des
religiosen und weltanschaulichen Bekenntnisses sind unverletzlich.

Artikel 5/1- Jeder hat das Recht, seine Meinung in Wort, Schrift und Bild frei
zu aulBern und zu verbreiten und sich aus allgemein zugénglichen Quellen
ungehindert zu unterrichten. (.) Eine Zensur findet nicht statt.

Die "Verfassung des Landes Hessen'' vom 29. Oktober 1946, zuletzt
gedndert am 20. Marz 1991, schreibt im ersten Hauptteil, "Die Rechte des
Menschen™, verbindlich vor:

Artikel 3-Leben und Gesundheit, Ehre und Wduirde des Menschen sind
unantastbar.

Artikel 5- Die Freiheit der Person ist unantastbar.

In Kapitel V. Erziehung und Schule heifl3t es:

Artikel 56/3- Grundsatz eines jeden Unterrichts muld die Duldsamkeit sein.
Der Lehrer hat in jedem Fach auf die religiésen und weltanschaulichen
Empfindungen aller Schiler Rucksicht zu nehmen und die religiGsen
Bekenntnisse und weltanschaulichen Auffassungen sachlich darzulegen.
Artikel 56/4- Ziel der Erziehung ist, den jungen Menschen zur sittlichen
Personlichkeit zu bilden, seine berufliche Tuchtigkeit und politische Verant-
wortlichkeit vorzubereiten zum selbstdndigen und verantwortlichen Dienst

® Hessische Landeszentrale fur politische Bildung, Verfassung des Landes Hessen und
Grundgesetz fur die Bundesrepublik Deutschland, Wiesbaden 1996, S.47/48,

ebd., a.a.0. 5.18/19,

7
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am Volk und der Menschheit durch Ehrfurcht und Nachstenliebe, Achtung
und Duldsamkeit, Rechtlichkeit und Wahrhaftigkeit.

8

Das ""Hessische Schulgesetz'™ in der Fassung vom 1. August 1997 schreibt
in § 2 "Bildungs- und Erziehungsauftrag der Schule verbindlich vor:

(2) Die Schulen sollen die Schulerinnen und Schiler beféahigen,
staatsburgerliche Verantwortung zu tUbernehmen und sowohl durch indiv-
iduelles Handeln als auch durch die Wahrnehmung gemeinsamer Interessen
mit anderen zur demokratischen Gestaltung des Staates (..) beizutragen,

(.) nach ethischen Grundsdtzen zu handeln und religiése und kulturelle
Werte zu achten,

die Beziehung zu anderen Menschen nach den Grundsatzen der Achtung
und Toleranz, der Gerechtigkeit und der Solidaritat zu gestalten,

andere Kulturen in ihren Leistungen kennenzulernen und zu verstehen,
Menschen anderer Herkunft (.) vorurteilsfrei zu begegnen und zum fried-
lichen Zusammenleben verschiedener Kulturen beizutragen (..),

die Auswirkungen des eigenen und gesellschaftlichen Handelns auf die
nattrlichen Lebensgrundlagen zu erkennen und (.) diese fur die folgenden
Generationen zu erhalten, (...

(3) Die Schulerinnen und Schuler sollen insbesondere lernen,

(.) Leistungen zu erbringen, als auch die Fahigkeit zur Zusammenarbeit und
zum sozialen Handeln zu entwickeln, sich Informationen (.) kritisch zu
bedienen, um sich eine eigenstandige Meinung zu bilden und sich mit den
Auffassungen anderer unvoreingenommen auseinandersetzen zu kénnen,
ihre Wahrnehmungs-, Empfindungs- und Ausdrucksfahigkeiten zu entfalten
und Kreativitat und Eigeninitiative zu entwickeln.

Der 8§ 3 ""Grundsatze fur die Verwirklichung" schreibt verbindlich vor:

(6) Die Schule ist so zu gestalten, dal3 die gemeinsame Erziehung und das
gemeinsame Lernen aller Schulerinnen und Schuler in einem madglichst
hohen Mal3e verwirklicht wird, (...).

(8) Die Schule ist zur Wohlfahrt der Schulerinnen und Schiler und (...)
geistiger Freiheit und Entfaltungsmaoglichkeit verpflichtet. Darauf ist bei der
Gestaltung des Schul- und Unterrichtswesens Rucksicht zu nehmen. (...)

(10) Die Schule muf3 in ihren Unterrichtsformen und Methoden dem Ziel
gerecht werden, Schulerinnen und Schiler zur Selbstandigkeit zu erziehen.
Zur Erfullung (.) wirken die Beteiligten, insbesondere die Eltern, Lehrerinnen
und Lehrer sowie die Schulerinnen und Schuler, zusammen.

Im zweiten Teil "Unterrichtsinhalte und Stundentafeln”™ wird in § 4
""Rahmenplane" verbindlich vorgeschrieben:

® Hessisches Kultusministerium, Hessisches Schulgesetz, Schriftenreihe rechtliche Verordnungen,
Wiesbaden 1997, S.6 f.
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(1) (., Der Unterricht wird auf der Grundlage von Rahmenplanen erteilt. Sie
mussen die allgemeinen und fachlichen Ziele der einzelnen Féacher(.) enthal-
ten, auf facherverbindendes und fachibergreifendes Lernen angelegt sein
und verbindliche und fakultative Unterrichtsinhalte in einem sinnvollen
Verhaltnis (.) zu- einander bestimmen.

Auf BeschlulR der ""Standigen Konferenz der Kultusminister der Lander
in der Bundesrepublik Deutschland'® vom 28. Februar 1997, wird zu dem
Rahmenkonzept "Eine Welt/ Dritte Welt" in Unterricht und Schule u.a.
empfohlen:

Kapitel 4.1 Aufgaben und Ziele des Unterrichts Uber die "Eine Welt/Dritte
Welt™:

e Bei der Erziehung zur gemeinsamen Verantwortung fur die "Eine Welt"
ist auch die Schule gefordert. (...) Diese Erziehungsaufgabe ist insgesamt
so bedeutsam, dal3 sie Bestandteil der Allgemeinbildung sein muf3 (...).

e Sie setzt neben Wissensvermittlung eine verstarkte Handlungsorientie-
rung im Unterricht voraus, um neben dem Problembewulf3tsein im Sinne
globaler Verantwortung die eigene Handlungsfahigkeit zu entwickeln.
(...) Dies bedingt auch, dal} die eigene Kultur und die sie bedingenden
Werte bewul3t gemacht werden.

Im Kapitel 4.2"° Padagogische Grundsatze werden u.a. folgende Empfehlun-
gen ausgesprochen:

e Der facherverbindende Themenbereich "Eine Welt/Dritte Welt" steht in
einem Gesamtzusammenhang.

e Der Themenbereich stellt besondere Anspriche an die Schilerorientie-
rung des Unterrichts.

e Die erzieherische Bewul3tmachung der eigenen Identitat und das Eintre-
ten fur interkulturelle Verstandigung sind unerla3lich far die Mitverant-
wortung in der "Einen Welt".

e Die Schulen nutzen die Madoglichkeiten der direkten interkulturellen
Begegnung mit Menschen aus der "'Dritten Welt".

e Die Zusammenarbeit mit Schulen in der "Dritten Welt" kann zur
Handlungsorientierung erziehen.

Die Mehrzahl der Schulen reagieren *‘gelassen™ auf diese Anforderungen.

° vgl. edp-Entwicklungspolitik, Dokumentation, 9/97, S.d2/d5

1

0 vgl. edp-Entwicklungspolitik, a.a.O., S.d6-d9
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Das gesetzliche Rahmenwerk fur Bildung und Erziehung bietet vielfaltige
Mdaoglichkeiten, um Schule im Sinne der Schuler bedeutsam zu gestalten und
Selbstandigkeit, Selbstbestimmung, Lern- und Handlungskompetenz, soziale
und interkulturelle Kompetenz, Kreativitdt und Teamféahigkeit zu entwickeln
und zu férdern. Im Bereich von Schule kann sich nur etwas adndern, wenn
diejenigen Lehrerinnen und Lehrer, die bereit sind Anderungen herbeizu-
fuhren, selbst damit beginnen. Dazu missen sie sich zuerst wieder als
Lernende begreifen und bereit sein zum Risiko und zu Experimenten, sich in
Situationen zu begeben, in denen sie nicht sicher sind. An einigen Schulen
haben diese Umgestaltungsprozesse schon vor Jahren begonnen. Immer
waren es einzelne Lehrer oder Gruppen von Kollegen, die an ihrer ""eigenen™
Situation und der ihrer Schiler etwas verandern wollten.

Es ist nicht das Schulgebaude, die Ausstattung, die die Schule bedeutsam
werden laf3t, es ist zuvorderst die empathische Beziehung der Lehrer zu ihren
Schilern, die Wirdigung von personlichen Erfahrungen. Diese entstehen in
Handlungszusammenhangen.

Das Zimbabweprojekt, das im folgenden in seinen Zielen, seiner Konzeption,
seinem Verlauf und wissenschaftlichen Auswertung im Mittelpunkt dieser
Arbeit steht, lal3t sich in diesem padagogischen und gesetzlichen Kontext
folgendermalien verorten:

e durch Anerkennung der Wirde, der Selbstbestimmung, Selbstandig-
keit und Gleichheit eines jeden im Prozel3 padagogischen Handelns,
(GG, Art. 1-5)

e durch Duldsamkeit religidser und weltanschaulicher Empfindungen,
(Hessische Verfassung, Art. 56/3)

e durch Forderung der Urteilsfahigkeit und mundigen Verantwort-
lichkeit, (Hessische Verfassung, Art. 56/4)

e durch Erfahrung und Kenntnis der eigenen Mdglichkeiten und Gren-
zen, (Hessisches Schulgesetz, § 2/2)

e durch Fo6rderung der Entwicklung eigener Wertmal3stdbe in
Auseinandersetzung und Reflexion mit den Werten anderer,
(Hessisches Schulgesetz § 2/2)

e durch Forderung eigener Leistungen sowie individueller, eigenstandi-
ger und kreativer Handlungsfahigkeit, (Hessisches Schulgesetz, 8§ 2/2-3)

e durch Forderung sozialer und interkultureller Kompetenz, (Hessisches
Schulgesetz, § 2/2-3)

e durch selbstdndige Entscheidungen im Prozel3 des Lernens und Han-
delns, (Hessisches Schulgesetz, § 3/10)
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e durch Madaglichkeiten facherverbindenden und fachubergreifenden
Lernens, (Hessisches Schulgesetz, 8§ 4/1)

e durch Bereitstellung von Orten fir bedeutsames Handeln und die
Sensibilisierung fur Werte der eigenen Kultur, (Konferenz der Kultus-
minister, Kap. 4.1)

e durch besondere Anspriche an die Schulerorientierung und Moglich-
keiten der Selbstorganisation, (Konferenz der Kultusminister, Kap. 4.2)

e durch Maoglichkeiten der direkten interkulturellen Begegnung und der
Zusammenarbeit mit Schulen in der "Dritten Welt", (Konferenz der
Kultusminister, Kap. 4.2)

Zentrales Moment aller nationalen und interkulturellen Ausbildungs-
aktivitdten fur Lehrer und Schiler, sowie aller Schuleraktivitdten in den
Workshops, war Aktive Medienarbeit. Sie diente als Vehikel fur einen selb-
standigen, prozelihaften, selbstbestimmten, interkulturellen dialogischen
Weg. Alle unterrichtlichen Aktivitdten wurden als interdisziplindre Projekt-
wochen in Form von Medienworkshops geplant und durchgefuhrt.

Zu zeigen, wie sich die Ziele des Projektes verandert haben, konkretisiert
wurden, welche Widerspriche in institutionellen und personlichen Zielen
erkennbar wurden, welche Einstellungsdnderungen im Prozel3 handlungs-
orientierter Zusammenarbeit der Schuler deutlich wurden und welche sozio-
kulturellen Unterschiede diese im Hintergrund bestimmten, ist Rahmen und
Ziel dieser Arbeit.
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2 Zur Relevanz eines handlungsorientierten
Unterrichts

2.1 Handlungsorientierter Unterricht

Die theoretischen Argumente zur Begrindung des Prinzips der Handlungs-
orientierung im Unterricht mussen sich an dem Kern des Bildungsgedankens,
der Erziehung zu Selbstandigkeit und Selbstbestimmtheit messen lassen. Die
Forderung, die sich daraus ableiten laf3t, ist das Moment der Selbststeuerung
durch den Schiler. Schiler missen die Mdoglichkeiten erhalten, mit
selbstgewahlten Mitteln selbstgewéhlte Ziele zu erreichen und ihre
Lernergebnisse durch eigene Kontrollverfahren zu Uberprifen. Das entlaf3t
jedoch den/die LehrerIn nicht aus der Pflicht, diese Kontrollverfahren mit den
Schulern zu reflektieren und ggf. Korrekturen zu diskutieren und
anzubringen, wenn die Zustimmung erreicht ist. Dabei geht es nicht nur um
das Erreichen individueller Lernleistungen oder Lernresultate, es geht um
kontextbezogene, auf den Alltag und die Problemlagen der Schiuler
eingehende sowie beziehungsorientierte Lernsituationen, in denen konkrete
Lernerfahrungen gemacht werden koénnen. Diese Erfahrungen und die
Lernatmosphéare sind bestimmend fur den Kompetenzerwerb sowie die
Bereitschaft und Fahigkeit, sich in die Einstellung anderer Menschen einzu-
fahlen. Sie sind Voraussetzung fur gedachtnisrelevante, individuelle Lern-
resultate. "Aneignungstheorien und kognitive Handlungstheorien” bele-
gen, dal} alles Lernen im Grunde auf Handeln zurtckzufiuhren ist. Auch das
begriffliche Lernen ist letztlich geistiges Handeln. Im Mittelpunkt der Lern-
und Motivationspsychologie steht, wie Gudjons es nennt, eher eine Samm-
lung von Argumenten zur Begrindung handlungsorientierten Lernens, als
eine in sich geschlossene Theorie:

' A.N.LEONTJEW, Probleme der Entwicklung des Psychischen, Berlin 1975, B.ROHR, Handelnder
Unterricht, Heidelberg 1982, 2. Auflage, S.97, in: Herbert GUDJONS, Handlungsorientiert
lehren und lernen, Schileraktivierung, Selbsttatigkeit, Projektarbeit, 4. Auflage, Bad
Heilbrunn 1994, S. 39

2 Wird menschliches Tun als Handlung aufgefal3t, dann wird auf der Basis eines umgangs-
sprachlich sich auseinandersetzenden Personen-Umwelt-Modells nicht mehr nur das Verhalten
(als eher re-aktiv, passiv, sich anpassend) des Menschen erklart, sondern die gesamte
Auseinandersetzung des Menschen mit seiner Umwelt, sein aufgrund von Zielvorstellungen
geordnetes und reguliertes Tun, seine kognitiven Leistungen, letztlich also menschliche
Subjektivitat kommen in den Blick.
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"Die Bedeutung der Sinne fur das Lernen, die Gedachtniswirksamkeit des
Handelns, der Bewegungsaspekt beim Lernen und die FOrderung der
Lernmotivation durch Handlungselemente.""

Sinnliche Erfahrungen

Die Entwicklung der intellektuellen Leistungsfahigkeit wird in hohem Mal3e
durch sensorische und motorische Aktivitaten beeinflut.” Die Reize, die von
verschiedenen Sinnesorganen ausgehen, z.B. Tast-, Geruch-, Geschmacks-,
Hor-Seh- und Fuhlreize, erregen ein bestimmtes Teilgebiet des Hirnstammes
(Formatio reticularis). Durch diese Erregung wird auch das Grof3hirn aktiviert
und setzt Energie frei, die eine erhohte Aufmerksamkeit und Aufnahme-
bereitschaft ermdglicht, als Voraussetzung z.B. von Lernen. Bleiben die
Sinnesreize aus und befindet man sich in Reizarmut mit einférmigen
Tatigkeiten, kann es zu Lustlosigkeit und Ermudungserscheinungen aufgrund
mangelnder Beanspruchung kommen.” Jeder kennt aus seiner eigenen
Schulzeit das Phanomen der sich langsam einschleichenden bleiernden
Mudigkeit, wenn man sich Uber einen langeren Zeitraum nicht mehr aktiv
am unterrichtlichen Geschehen beteiligt hat. Der Wunsch, einfach nur die
Augen zu schlieRen oder sich gar hinzulegen wird tGberméachtig. Man kann
sich diesem Bedurfnis entziehen, wenn man seine Sinne wieder aktiviert,
neugierig in die Runde schaut, seinen Nachbarn etwas fragt, den Vortra-
genden aufmerksam ansieht, Fragen stellt und sich an der bestehende
Diskussion beteiligt. Noch besser ist es aufzustehen, das Fenster zu 6ffnen
oder am Tafelbild weiter zu schreiben. Diese sinnlichen und korperlichen
Aktivitaten machen wieder munter. Handeln mit allen Sinnen ist ein wacher
Zustand. Damit wird deutlich, dal3 Lernen und Sinneserfahrungen unmittel-
bar zusammengehdren.

Horst Rumpf mahnt die "Ubergangene Sinnlichkeit™ an , wenn er meint, dafl3
Schiler (wie Lehrer) ihre Koérper nur noch als "Prothesen fur redende
Munder, horende Ohren, lesende Augen, schreibende Hande" in den Unter-
richt einbringen.” Auch beim Autofahren auf langen Strecken kennt man es,
dald reizarme Situationen und keinerlei kdrperliche Betatigung zu Mudigkeit
und Konzentrationsmangel fuhren.

" Herbert GUDJONS, 1994, a.a.0. S. 48
" vgl. K. MOLLER, Lernen durch Tun, Frankfurt/M. 1987, S.113 in: GUDJONS, 1994, a.a.O., S.49
® vgl. Herbert GUDJONS, 1994, a.a.O. S.48

® Horst RUMPF, Die Ubergangene Sinnlichkeit, Minchen 1981, S. 7, in Herbert GUDJONS, 1994,
a.a.0.S. 49

1
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Fur die Schule ergibt sich daraus die Forderung, den Anteil des monotonen
Frontalunterrichts deutlich zu reduzieren oder besser ganz zu 'streichen™
und die Sinne bewuliter und vielseitiger anzuregen. Kleingruppenarbeit
fordert die sensorische Aktivierung vieler Sinne. Es sind gleichzeitig mehr
Schiler an Diskussionen und kleineren Aktivitaten beteiligt.

Strukturiertes Handeln

Bezogen auf die Gedachtniswirksamkeit des Handelns zitiert Witzenbacher
die Untersuchung der "American Audio-Visuell Society” uUber menschliche
Behaltensleistungen: ""Danach behalten wir 20% von dem was wir hoéren,
30% von dem was wir sehen, 80% von dem was wir selber formulieren
konnen und 90% von dem was wir selber tun."” (... und, flachsig
ausgedruckt: 100% von dem, was wir in den Sand gesetzt haben.)

Von besonderer Bedeutung fur den Behaltensprozel3 und die Aufmerksam-
keit sind die Nebeninformationen, neben der Hauptinformation. Personliche
Erinnerungen und Erlebnisse erwecken Neugierde an dem Neuen und
erhdhen die Wahrscheinlichkeit, daf man sich spater wieder erinnert. Selbst
abgeleitete Sinnzusammenhdnge aus den Informationen, die sowohl auf
schon vorhandenem Wissen basieren, wie auf der Struktur eigener Problem-
und Interessenlagen, erhohen die Gedéachtnisbildung erheblich. Etwas
interessantes Neues wird alten bekannten Strukturen passend zugeordnet,
die einzelnen Elemente werden zu einer sinnvollen neuen Gestalt verbunden
(in den Begriffen der Gestalttheorie), eine selbstgefundene Idee ist geboren.
Dieses Neue, aus bekannten und unbekannten Einzelelementen zusammen-
gesetzte Wissen, ist eine geistige Erfahrung und Handlung und somit wirk-
samer, als auswendig gelerntes, isoliertes Einzelwissen.”

In den 70er Jahren wurde der ""Nutzen-Ansatz" des Handelns aufgezeigt und
in Richtung auf die Konzeption eines aktiv realitatsverarbeitenden Subjekts
hin weiterentwickelt. Danach ist menschliches Handeln nicht als Reaktion auf
etwas zu verstehen, sondern als subjektive Bedeutungskonstruktion. Die
Aktivitat aufRert sich darin, dal Angebote zum Handeln auf dem Hinter-
grund individueller Ziele und Wertungen wahrgenommen werden.”

Die Bedingung von Handeln ist demnach das Verfolgen einer Intention. Nur
eine Tatigkeit, die als Voraussetzung Uuber eigene Bedingungen und

Y WITZENBACHER, Handlungsorientiertes Lernen in der Hauptschule, Minchen 1985, S.17, in:
Herbert GUDJONS, 1994, a.a.O. S. 50

° vgl. i.d.S. Herbert GUDJONS, 1994, a.a.0. S.51

° vgl. Karsten RENCKSTORF, Alternative Ansatze der Massenkommunikationsforschung, in:
Rundfunk und Fernsehen, 21.Jg. 2/3 1973, S.183-197, Willi TEICHERT, "Fernsehen' als soziales
Handeln, in: Rundfunk und Fernsehen, 20.Jg. 4/1972, S.421-439, und 21.Jg., 4/1973, S.356-382

1

1
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Grundlagen verfligt oder diese hervorgebracht hat, kann Handeln genannt
werden. D.h., dal’ ein handelnder Mensch Uber sich selbst bestimmt und das,
was geschieht, beeinflussen und kontrollieren kann. Wenn jemand auf der
StralR3e ausrutscht, gilt das in diesem Sinne nicht als Handeln, sondern als
Geschehen. Wenn er wieder aufsteht, beginnt sein Handeln. Man mufl} also
zwischen Vorgangen, die geschehen und dem Handeln, das zielgerichtet ist,
unterscheiden. Das Handeln zeichnet sich aus durch das Ausmal3 der Autono-
mie gegenutber der Lage, in der man sich befindet. Handlungen werden nicht
nur vollzogen. Handlungen kann man planen, in ihnen stecken selbstge-
fundene Ideen. Man kann sie anderen erklaren und diese auffordern, an
ihnen teilzuhaben. Insofern hat das Handeln eine absichtsvolle Bedeutung
und eine geplante Struktur.

In dieser Erkenntnis verbirgt sich der Handlungsbegriff des Projektunter-
richtes, den Gudjons wie folgt beschreibt: ""Blol3e »Tatigkeiten«, das Aus-
fihren vorgegebener Anweisungen oder das sinnlich, anschauliche Erfahren
und Erleben allein gentigen letztlich nicht, weil ihnen die koharente
Struktur, (d.h. ein genau zu bestimmendes Beziehungselement, R.N.) einer
Handlung fehlt. Ein Projekt hingegen lebt vom tbergreifenden Handlungs-
zusammenhang, in dem Einzelelemente wie Ziel, Handlungsplan, Losungs-
versuche, Teilhandlungen, Ergebnis, Produkt, Reflexion usw. ein beziehungs-
reiches Ganzes bilden. Im Unterschied zum ausschliel3lich lehrerzentrierten
Unterricht gestalten die Schuler im Projektunterricht durch Eigenaktivitat
ihre Einsicht in dieses koharente Ganze zunehmend selbst."*

In einem integrierten Kunst/Sozialkunde Unterricht habe ich 1978 zum
Rahmenthema - Massenmedien am Beispiel Fernsehen - mit einer 8. Klasse
eines Gymnasiums ein 50 Minuten Schuler-Magazin auf Video produziert:

Mit dieser Videoproduktion konnten die Schuler auf ganz unterschied-
lichen Feldern zu eigenen Erfahrungen und Erkenntnissen gelangen.
Neben den inhaltlich-thematischen Aspekten, die sie in ihrer Freizeit
recherchierten, konnten sie lernen, wie man mit formalasthetischen
Mitteln - Bildgestaltung, Licht, Hintergrund - sowie technisch und
dramaturgisch die Aussage und Wirkung von Nachrichten- und Unter-
haltungssendungen manipulativ steuern kann.

Sie wahlten vier Themenbldcke: Jugend, Unterhaltung, Schule und
Freizeit, zu denen sie unterschiedliche Beitrage entwickelten. Sie hat-
ten herausgearbeitet, daf’ es wichtig sei, zwischen Nachricht, Kommen-
tar, Information und Unterhaltung zu unterscheiden. Diese vier unter-
schiedlichen Stilformen, zu denen sich vier Arbeitsgruppen bildeten,

?® Herbert GUDJONS, 1994, a.a.0. S. 51
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wurden zur Grundlage fur die Ausarbeitung der Beitrage der vier The-
menblocke.”

In Kleingruppenarbeit wahrend der Unterrichtszeit und am Nachmittag
zu Hause wurden 20 verschiedene alltagsorientierte und sozialkund-
liche Themen bearbeitet. Aus den inhaltlichen Recherchen entstanden
Nachrichten-, Kommentar- oder Informationstexte sowie zahlreiche
Tonband- und Videointerviews, die eine Redaktion abnehmen mulfite.
Naturlich durften die selbstproduzierten Musikplaybacks der eng-
lischen und amerikanischen Hitparade in den Unterhaltungsblocken
nicht fehlen. Nach funf Monaten wurde das Schiulermagazin auf dem
Sommerfest der Schule mit groBem Erfolg der Offentlichkeit vorge-
fuhrt.”

Weitere Projekte folgten, die durch Eintrittsgelder und Kkleinere
Spenden finanziert wurden, u.a. die Medienprojekte: ""Gebrauchswert
und Warendasthetik”, "Variationen zum Thema Schule®, "Raumflug”,
1848 - Entwicklung der Parteien®.

Das herausragende Merkmal des Projektunterrichts sind selbstbestimmte,
eigenverantwortliche Aktivitaten und Handlungen in Bezug zu den Interes-
sen der Schuler, die sie als subjektiv bedeutsam empfinden. Bedeutsames
Handeln orientiert sich an Fragen der Bewaltigung der Alltagsrealitat. Die
Grundfrage lautet, wie H. DAUBER sie in dem Kategorienschema der huma-
nistischen Padagogik formuliert: Was tun wir? Wie tun wir es und welchen
Sinn, welche B e d e u t u n g verleihen wir unserem Handeln?*

Unter dieser Fragestellung entspricht der Projektunterricht den zentralen
Voraussetzungen fur subjektiv bedeutsame, gedachtnisrelevante Lernpro-
zesse.

21

Nachricht Kommentar Information Unterhaltung
SchulstreR Schulstref3 Jugendzentrum  Hitparade Engl.
Schul— Jugendarbeits- Wartezeiten Hitparade USA
nachrichten losigkeit Schulerrechte Playbacks
Arbeitsamt Schilerrechte Klassenfahrten Kino/ TV-Vorschau
Jugendarbeits- Kneipen Arger mit Sketche

losigkeit Streit mit Eltern  Busverbindungen Schulwitze

2 vgl. Reinhard NOLLE, Projektorientierte Medienarbeit vor dem Hintergrund musisch-

technischer, sozialer sowie interessen- und bedurfnisorientierter Lernziele im integrierten
Kunst/Sozialkunde Unterricht einer Klasse 8. Padagogische Prufungsarbeit zur Erlangung der
zweiten Staatsprufung fur das Fach Kunst/Visuelle Kommunikation sowie Gesellschaftslehre,
Studienseminar |, Kassel 1979, S.20 - 35

* Heinrich DAUBER, Grundlagen humanistischer Padagogik, Intergrative Ansatze zwischen
Therapie und Politik, Bad Heilbrunn 1997, S.185
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Motivation

Handelndes Verhalten setzt gegentber inaktivem Verhalten besonders dann
bedeutende Motivationskrafte frei, wenn Sinn und subjektive Bedeutsamkeit
dem Handeln zugrunde liegen. Diese Erkenntnis wurde im Abschnitt
"Sinnliche Erfahrungen™ mit der hohen Bedeutung sensorischer und moto-
rischer Aktivitaten dargestellt. Mit Blick auf handlungsorientierte Padagogik
stellt sich die Frage nach den Motiven von Handeln. Welche Form der
Motivation liegt sinnhaftem Handeln zugrunde? Gibt es spezifische Sozialisa-
tionsfelder, die selbstmotivierenden Charakter haben? Der Projektunterricht
lebt in seinen verschiedenen, aufeinander aufbauenden Phasen von der
Motivationsbereitschaft der Schiler, sich selbstandig und selbstkontrollierend
auf unterschiedliche Prozesse des Handelns einzulassen.

"Neuere Motivationstheorien betonen, dal3 es ein grundlegendes Motiv des
Menschen ist, seine Kompetenz zu steigern, in neuen Situationen zu
bewadhren und sich selbst zu erfahren als Wesen, das seine Welt gestalten
und beherrschen kann. Diese "Kompetenzmotivation” bringt uns zum
Lernen, um leistungsfahiger zu werden, sie ist damit auch von enormer
Bedeutung fur das Selbstvertrauen und das Selbstbewuf3tsein, zumal dann,
wenn ein Produkt des Projektunterrichts z. B. die Erfahrung vermittelt, etwas
bewirkt zu haben, ein Stick gesellschaftlicher Realitat verandert oder eine
unbefriedigende Situation verbessert zu haben. ... Die motivierende Stérke
dieses Wirkungsaspektes darf nicht geringgeschatzt werden. Kompetenz-
motivation ist intrinsisch, also in sich selbst sinnvoll, lohnend und befriedi-
gend, unabhangig von &ul3eren, sachfremden Anreizen oder gar Zwangen
wie Noten, Strafen, Leistungsbewertungen usw. (= extrinsische Motiva-
tion)."*

Untersucht man die verschiedenen Tatigkeiten, die Schuler in der Schule
ausfuhren, fallt auf, dal3 die Handlungen bevorzugt werden, die in ihrem
Kern gestalterisch, kreativ und bewegungsbedingt sind. Also Handlungen,
die die Sinnes- und Bewegungsorgane beanspruchen und sinnliche Reize
auslosen. Der Aspekt der Selbstbestimmung ist dabei von grol3er Bedeutung.
Zusammenfassend (und als Forderung) laRt sich sagen, dafl} die selbst-
bestimmten, auf Gestaltung abzielenden Aktivitaten, die Erfolgsaussichten
und Kompetenzzuwachs versprechen, herausragende Handlungselemente
sind, um Motivation zu entwickeln und Lernprozesse zu fordern.

In selbstgesteuerten Aktivitaten entdecken und entwickeln die Schiler ei-
gene Problemlésungen und bestimmen den Lernprozel selbst. Sie haben

* Herbert GUDJONS, 1994, a.a.0. S.53
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eine Zielperspektive® vor Augen, auf die sie in dem HandlungsprozeR
zusteuern. In diesem Prozel3 lassen sich MilRerfolge leichter ertragen, da sie
einerseits ihre Resultate eigenverantwortlich tUberprifen missen (gemein-
same kritische Selbstkontrolle), andererseits, mit selbstgewahlten Mitteln
neue Wege zum Ziel zu kommen, von ihnen definiert werden kdnnen, die
Erfolg und Kompetenz versprechen. Insofern sind MilRerfolge nicht unntz,
sondern als neue Anst6Re zum Handeln und Lernen innerhalb einer
Handlungs- und Lernspirale zu verstehen. So kann Motivation auch aus zeit-
weiligen MilRerfolgen erwachsen, wenn durch Erfahrung sich das Selbst-
bewul3tsein und die Frustrationstoleranz der Schuiler soweit entwickelt hat,
dal3 ein MiRerfolg als Herausforderung angenommen wird.

Fur gleiche, selbstbestimmte Handlungsprozesse in einem Projekt kann die
Motivation bei Schulern jedoch unterschiedlich gelagert sein, auch wenn sie
die 0.g. Forderungen erfullen.

Die Motivation der deutschen und zimbabwischen Schiler im "Zimbabwe-
projekt™ in Bezug auf ihr Handeln, hat sich von Workshop zu Workshop
verandert und war sowohl unter Jungen und Madchen wie auch in Bezug
auf ihre Nationalitat nicht identisch. (siehe Kap. 5.7, 6.2)

Wahrend die zimbabwischen Madchen und Jungen ihr Handeln in erster
Linie auf sich selbst bezogen, sie also fur sich selbst im gemeinsamen
Produktionsprozel3 gehandelt haben, haben die deutschen Jungen zu
Anfang mit Blick auf ihre eigene Klasse und auf die der Partnerklasse
gehandelt. Die deutschen Madchen hatten zu Beginn der Workshops die
Schuiler der Partnerschule und die Offentlichkeit Zimbabwes im Blickfeld. Am
Ende der Workshops hatten die deutschen Jungen sich selbst und die eigene
Klasse im Blick, die deutschen Madchen ihre eigene Klasse sowie die Schuler
der Partnerklasse, dann erst benannten sie sich selbst.

Bezogen auf das Zimbabweprojekt kann man sagen, dal3 die Motivation fur
Handeln sowohl unterschiedlich bezogen auf den Kontext war, wie auch
unterschiedlich zwischen Jungen und Méadchen. Es gab sowohl intrinsische,
wie extrinsische Momente fur die Motivation von Handeln, bezogen auf
gleiche Handlungs- und Prozel3situationen.

Bedeutende Sozialisationsfelder bei Schilern und Jugendlichen sind u.a.
Fernsehen, Video und Rock- /Popmusik.* Die Popmusik®, ob als Compact

% vgl. Wolfgang GEIGER, Lernziel und pol. Unterricht, Gegenwartskunde 1/74,0pladen 1974,
S.17

** von gesellschaftstheoretischer Warte aus, etwa aus der Sicht der Sozialisationsforschung,
fungieren Schule und (Massen)Medien als die beiden verbreitetsten und einfluRreichsten
Instanzen der sekundaren Sozialisation (nach der priméaren der Familie), wobei die
Massenmedien zudem in die Privatheit der Familie, in die alltaglichen Lebenszusammenhéange
von Eltern und Kindern stdndig hineinwirken und Kinder von frihen Lebensjahren an

34



Disc (CD), Musikkassette oder als Videoclip, ist als wesentliches subkulturelles
Ausdrucksmittel eng mit dem Lebensgefuhl und der alltaglichen Lebenswelt
der Jugendlichen verbunden und hat einen betrachtlichen Stellenwert bei
der Selbststilisierung, Identitats- und Orientierungssuche.

Nicht zuletzt durch diese Medien werden ihre Werte, Weltbilder und
Lebensgefiihle gepragt. Bietet man Schilern diese Medien als Produktions-
medien an, mit denen sie sich selbst, ihre Geschichten, Bilder und Phantasien
darstellen kénnen, beziehen sie auch einen Teil der Glorifizierung, den diese
Medien ausstrahlen, auf sich selbst. Gleichzeitig erleben sie durch das Selber-
machen auch ein Stuck Entmystifizierung der Medien.

Pragende Erlebnisse zur Motivationskraft dieser Medien erfuhr ich 1972, als
meine medienpadagogische Arbeit mit Kindern und Jugendlichen in einem
Jugendzentrum in Kassel-Bettenhausen begann®:

Das Jugendzentrum lag am Rande einer ehemaligen Obdachlosen-
siedlung am Ostrand von Kassel. AuRere Kennzeichen dieses sozialen
Brennpunktes: Gettocharakter der Barackensiedlung, Arbeiter, Hilfsar-
beiter und Sozialhilfeempfanger, ca. 600 Bewohner, davon 70% unter
21 Jahre, uber 60% Sonderschulanteil bei den Schulern. Aus der
sozialen Benachteiligung der Kinder und Jugendlichen ergab sich fur
diese unterprivilegierte Schicht der Arbeitsansatz im Jugendzentrum:
Abbau von Angst und Isolation, der Versuch, Beziehungsdefizite durch
personale Angebote auszugleichen, sinnliche, emotionale, soziale und
intellektuelle Lernerfahrungen zu ermdglichen, vermitteln von Kom-
munikations- und Handlungskompetenz.

In der ersten Kinderfilmgruppe waren neun Kinder zwischen 10 und 13
Jahren. Von ihnen besuchte ein Junge die Hauptschule, die anderen
vier Jungen und vier Madchen gingen zur benachbarten Sonderschule.
Nach kleineren Super 8 mm Filmprojekten zu Themen wie: Krach in der
Familie, Freundschaft, Schule, Autodiebstahl - Autobruch sowie
Gewalt, entstand 1973 das aus dem medienkritischen, analytisch-

erreichen, vgl. Hans-Dieter KUBLER, Schule und Medien, in: Grundbegriffe Medienpadagogik:
Hather J./ Schorb B ./ Brehm-Klotz C.,

KoPad, Minchen 1997, S. 215, siehe auch N. BONFADELLI: Die Sozialisationsperspektive in der
Massenkommunikationsforschung. Neue Ansatze, Methoden und Resultate zur Stellung der
Massenmedien im Leben der Kinder und Jugendlichen, Berlin 1981. Hurrelmann, K.[Ulich, D.
(Hg.): Neues Handbuch der Sozialisationsforschung, Weinheim 1991. Hither, J.: Sozialisation
durch Massenmedien, Opladen 1975.

z Populare Musik wird hier als Sammelbegriff fur die aktuell moderne Musik gebraucht, deren

Wurzeln in der afroamerikanischen Musik sind. Vgl. auch Ole SEELENMEYER, Verlag Musiker
Express, 1. Auflage, Lineburg 1995

2 Jugendzentrum Haus Forstbachweg, eine Einrichtung der Stadt-Jugendpflege Kassel.

Nebenamtliche Tatigkeit als Medienpadagoge von 1972-1979.
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produktiven Ansatz” heraus entwickelte Kinderwesternprojekt -
""Bellende Féduste'” -.

Dieser Filmproduktion folgte mit einer Gruppe von 12 Kindern und
Jugendlichen, wiederum nach kleineren Zwischenprojekten, das auf
eine Dauer von zwei Jahren geplante Western-Grol3projekt -
"Goldspur des Todes"-.

Der polytechnische Aspekt hatte in dieser Medienproduktion einen
sehr hohen Stellenwert, da alle Kostime, Requisiten, Waffen,
Trommeln, Marterpfahl sowie die Fronten einer Blockhltte von den
Kindern und Jugendlichen selbst angefertigt werden muf3ten. Eine
wietere Besonderheit war ein sechsmonatiges, padagogisches Reit-
training mit der Gruppe, um fur die Reitaufnahmen im Film "'fit" zu
werden. Fur den Abschlul der Filmstory haben an einem Indianerlager
Uber 60 Kinder und Jugendliche aus verschiedenen Arbeitskreisen des
Jugendzentrums teilgenommen. Auch an der Organisation des In-
dianerlagers waren Kinder und Jugendliche beteiligt. So haben sie z.B.
von sich aus und allein in der Siedlung, bekleidet in ihren Kostimen,
einen Umzug organisiert, um Statisten fur den Film anzuwerben.™

In den sechziger und siebziger Jahren war der Italo-Western* ein
beliebtes Filmgenre. An diesen Filmen, die durch ihre *dreckigen und
verletzbaren™ Helden, stereotypen Inhalten und glorifizierenden Dar-
stellungen von Gewalt auf Kinder und Jugendliche so faszinierend
wirkten, lieBen sich medienkritische Ansatzpunkte, western- und
realtypische Konfliktlosungsmoglichkeiten und eigene Verhaltenswei-
sen mit einem hohen Reflexionsgrad im filmischen Spiel nacherleben
und bearbeiten®,

Gerade fur Sonderschiler, die unter schulischen Bedingungen weder
zum Lesen und erst recht nicht zum Schreiben zu motivieren sind, ist es

29

30

31

32

33

zum medienkritischen, analytisch-produktiven Ansatz, s. Kap. 2.3

vgl. Reinhard NOLLE, Elisabeth ACKERMANN, Volkhardt STRUTWOLF, Informationen zum
Kinderfilm ""Bellende Fauste", Haus Forstbachweg, Kassel 1973, unvertffentlichtes Manuskript

Der Film wurde am dritten Weihnachtstag 1973 in der ARD mit einem Beifilm gesendet und
1974 mit einem Preis fur ""modellhafte Arbeit in sozialen Brennpunkten® vom Hessischen
Sozialminister ausgezeichnet.

vgl. Reinhard NOLLE, Kassel 1979, a.a.O. S.15/16

vgl. Horst KONIGSTEIN, Es war einmal ein Western: Stereotyp und BewuRtsein. In: Hermann
K.EHMER (Hrsg.), Visuelle Kommunikation, Beitrdage zur Kritik der BewuRtseinsindustrie,
6.Aufl., Koln 1975, S.299 ff., sowie Georg SEERLEN, Claudius WEIL, Western-Kino, Geschichte
und Mythologie des Western-Films, rororo Hamburg 1979, S. 178 ff. und Knut HICKETHIER,
Wolf D. LUTZEN, Krimi-Unterhaltung, in: Helmut HARTWIG (Hrsg.), Sehen lernen, Kritik und
Weiterarbeit am Konzept Visuelle Kommunikation, Kéln 1976, S.321 ff.

Besonders Kinder und Jugendliche dieser Randgruppe, die taglich in ihrem unmittelbaren
Umfeld, im Elternhaus, in der Schule und in ihrer Freizeit Brutalitat und Gewalt als einer Art
"Kommunikation" erleben, ahmen dieses Verhalten bei der Durchsetzung ihrer Interessen
nach.
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aul3erordentlich bemerkenswert, wenn sie freiwillig in die Bibliothek
gehen, um Bucher Uber Indianer auszuleihen, nachmittags zu Hause
freiwillig zwei bis drei Seiten Indianergeschichten schreiben und
daraus Drehbucher entwickeln. Wenn sie wochenlang Requisiten
bauen und Kostume schneidern, selbstdndig Produktionsprozesse
organisieren, sich gegenseitig helfen und andere Gruppen in ihre
Aufgaben und Rollen einweisen - unterbrochen wurden diese Phasen
durch kleine Mini-Filmprojekte mit typischen Westernszenen -, und
nach zwei Jahren Arbeit von 12 Schilern immer noch 11 Schiler im
Projekt waren, la3t sich erahnen, welche Motivationskraft von audio-
visuellen Produktionsmedien ausgeht und von dem Ubergeordneten
Ziel, eine grofl3e Filmproduktion zu erstellen, "lhren Film"'.

Es geht eine grol3e Faszination von den Selbstdarstellungsmoglichkeiten und
den kreativen Arbeitsprozessen dieser Medien aus, die vielfaltige sinnliche
Moglichkeiten und Aktivitaten bieten. Nicht zuletzt durch diese Motivation,
als den Motor fur Engagement, entwickeln Schiler unglaubliche Arbeits- und
Kreativpotentiale, die man bei ihnen aus normalen, unterrichtlichen Prozes-
sen nicht kennt. Sie sind Voraussetzung fur gedachtnisrelevante Lernpro-
zesse. Das sollten die letzten drei Abschnitte "'Sinnliche Erfahrung®, *Struk-
turiertes Handeln"™ und ""Motivation™ aufzeigen. Motivation entwickelt sich
nicht aus dem "Lernen mussen", sondern an bedeutenden, sinnstiftenden
Fragen und Handlungen, die das Lernen und Wissen begreifbar machen,
innere Gestalt und auf3ere Kontur geben. Fir den handlungsorientierten
Unterricht ergibt sich auf der Grundlage dieser Ausfihrungen jedoch keine
besondere didaktische Theorie, sondern die Auffassung, dal} er als ein Lehr-
und Lernprinzip zu verstehen ist, der theoretisch begriindbar und in verschie-
denen unterrichtlichen Zusammenhangen konkretisierbar ist.* Dabei wird
z.B. das zeitweilige Unterrichtsprinzip des Referates durch Lehrer oder
Schiler Gberhaupt nicht ausgeschlossen. Es ist eine Frage des Zeitpunktes,
der situationsbedingten Entscheidung fur den Unterrichtenden zu erkennen,
wann Schuler in einem Arbeitsprozel3 an einem Punkt angekommen und
motiviert sind, strukturierte Information aus einem Referat aufzunehmen. Im
Kapitel ""Projektunterricht™ werde ich dazu Beispiele benennen.

Padagogische Prinzipien

Selbsttatigkeit in einem handlungsorientierten Unterricht heil3t nicht
zwangslaufig auch Selbstandigkeit. Um diese zu entwickeln, mussen die
Schiler zu einem hohen Mal3 beteiligt sein an der Themenplanung, Organi-
sation, Ausarbeitung, Durchfihrung, Prasentation und Auswertung der

3

* vgl. Herbert GUDJONS, 1994, a.a.0.S.9
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Handlungsprozesse. Sie mussen lernen, gegenuber der Zielperspektive des
Rahmenthemas Verantwortung zu Ubernehmen, der Struktur ihrer Aktivi-
taten und Handlungsprozesse, die auch die Erkenntnis- und Kompetenz-
prozesse beinhalten. Besonderes Gewicht gilt den gruppendynamischen Pro-
zessen, der sozial-emotionalen Ebene, der Teamfahigkeit der Arbeits-
gruppen, der Toleranzfahigkeit untereinander, der Einhaltung von Verbind-
lichkeiten und Einbindung aller Beteiligten in den Arbeitsprozel3.

Sprache kann man als das Medium des Denkens bezeichnen. Ihr Ursprung, so
vermutet man, entwickelte sich aus dem Handeln. Wird die manuelle Tatig-
keit jedoch Uber das Reden und Diskutieren gestellt, negiert man die Ergeb-
nissen der kognitiven Handlungstheorie.

""Zur Aneignung von Kultur gehoért auch die verbalargumentative und
-kommunikative Kompetenz. Weil Sprache einen Schatz an Welt-
Strukturierung enthalt und zentrales Kommunikationsmedium in
Handlungsprozessen ist, ist sprachliches Lernen unverzichtbarer
Bestandteil handlungsorientierten Unterrichts."*

Sprachliche Handlungskompetenz ist die Voraussetzung im Kontext der
gemeinsamen Alltagswelt, situationsgerecht und partnerschaftlich zu kom-
munizieren mit dem Ziel, sich Uber bestimmte Inhalte zu verstandigen und
damit bestimmte Absichten zu verfolgen. Der Begriff des ""Handeln™ verweist
noch mehr als der Begriff der "Kommunikation™ darauf, dal3 sprachliche Aus-
einandersetzungen Konsequenzen haben, die verantwortet werden miussen.
Die schriftliche Fixierung der Gesprachsinhalte ist von daher kein Training
einer Kulturtechnik, sondern eine, fur alle am Arbeitsprozel Beteiligten not-
wendige Orientierungsgrundlage fur verbindliches, gemeinsames Handeln
im Kontext der inhaltlichen Fragestellung.

Umfassen kann dieses: die gemeinsame Erarbeitung und Differenzierung der
Problemstellung, Zusammenfassungen inhaltlicher Recherchen, Vorstellun-
gen der Problemldsungen als Zielperspektive, der Entwicklung inhaltlicher
Entwirfe und der Bildung von Strukturen fur die Arbeitsvorhaben der
Arbeitsgruppen, wie: Aufgabenverteilung und Verantwortlichkeiten, Organi-
sationspldne fur das Handeln, das Erstellen der Handlungsprodukte, die
Dokumentationen der Arbeitsprozesse und ihre inhaltlichen Auswertungen.
Dieses dient der gemeinsamen inhaltlichen und organisatorischen Uberprii-
fung des eigenen Handelns, der Absprachen untereinander, der Zwischener-
gebnisse und ihrem Stellenwert im Gesamtprozel3, der Zielperspektive
generell.

* Herbert GUDJONS, 1994, a.a.0., S.58
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Traditioneller Unterricht befal3t sich im allgemeinen nicht mit seinem
eigenen Scheitern. Das ist sein groRes Manko. Das Erreichen der Lernziele hat
den einzelnen Schuler im Blick, der fur sich individuell auf die Klassenarbeit
oder den Test hinarbeitet. Gefragt sind dabei Fahigkeiten fur kurzzeitlich
wirksame Lernleistungen. Versagen die Schuler, liegt es - so sagt man - an
ihnen selbst, ihren intellektuellen Fahigkeiten, ihrem Fleil3, ihrer Motivation.
Es gibt auch gute Schuler, die sich diesem Lernsystem angepal3t und beson-
dere Fahigkeiten entwickelt haben. Die sind letztlich der Mal3stab fur die
Qualitat traditionellen Unterrichts.

Handlungsorientierter Unterricht hingegen schlie3t das Scheitern eines
Handlungsprozesses nicht aus. Neben Einzelleistungen und -fahigkeiten sind
vor allem auf aktives gemeinsames Handeln ausgelegte Gruppenleistungen
gefragt. Handlungsaktivitaten unterliegen vielfaltigen Abhangigkeiten. Oft
sind die Auswirkungen des Handelns vorher nicht absehbar. Sei es, dal3 die
Fahigkeiten und Fertigkeiten fur das spezielle Handeln nicht gentigten, um
das gewunschte Ziel zu erreichen. Sei es, dal das gemeinsame Ziel nicht
mehr von allen gemeinsam getragen werden konnte. Oder seien es auch
"nur" technische Pannen mit den Produktionsmedien, Schwierigkeiten bei
der Themenrecherche, der Beschaffung und Auswertung von Informationen,
Krankheiten von Schilern und schlief3lich auch zeitweiliges Desinteresse von
Schilern wéhrend bestimmter Arbeitsphasen.

Im herkdmmlichen Unterricht wird im allgemeinen von gleicher Stoffulle,
gleichen Zielen, gleichen Arbeitsprozessen und gleichem Lerntempo fur alle
Schuler ausgegangen. Binnendifferenzierung im Unterricht stellt eine Aus-
nahme im Schulalltag dar.

Handlungsorientierter Unterricht prasentiert sich ganz anders.

Ziele und Merkmale handlungsorientierten Unterrichts

Zentrale Ziele des handlungsorientierten Unterrichts sind: Individuelle, fach-
liche und soziale Handlungsfahigkeit und -kompetenz, die Individualisierung
und Differenzierung der z.T. komplexen interdisziplindren Arbeits- und Lern-
prozesse, sowie die kritische Urteilsfahigkeit und Auseinandersetzung mit
der eigenen Alltagsrealitdt und der subjektiven Interessen- und Bedurfnis-
lage.

Die in diesen Zielen enthaltenen Merkmale focussieren sich auf:

o die Ganzheitlichkeit als personaler, inhaltlicher und methodischer Aspekt,

¢ die Herstellung von Handlungsprodukten in schileraktiven Prozessen,

e das Bemuhen, die subjektiven Schilerinteressen aus den Alltagserfahrun-
gen thematisch zu integrieren,
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e die Beteiligung der Schiler an Planung und Auswertung der Arbeits- und
Lernprozesse,

e die Offnung der Schule nach innen, z.B. fachertbergreifender Unterricht
oder das Aufeinanderzugehen der Lehrer und Schiler,

e die Offnung der Schule nach auRen, z.B. die Berlcksichtigung und
Erkundung regionaler Lernorte sowie

e das in Wechselwirkung zueinander stehende ausgewogene Verhaltnis
zwischen Kopf- und Handarbeit.

2.2 Projektunterricht

In einigen Beispielen hatte ich die Unterrichtsform "'Projektunterricht' schon
angedeutet und Elemente beschrieben. Er entspricht in allen Zielen und
Merkmalen den padagogischen Zielsetzungen und Anforderungen an einen
handlungsorientierten Unterricht. Er ist konzeptionell in seinen Merkmalen
und Grundmustern gleichermal3en offen, wie in sich strukturiert. Er orientiert
sich von der Aufgabenstellung her an den Interessen der Lernenden und
knupft an deren Erfahrungen an, die auf diese Weise fur den fachtheore-
tischen Unterricht nutzbar gemacht werden kdénnen. Insofern sind Projekte
die Idealform fur handlungsorientierten Unterricht.

Projekte stellen ein beziehungsreiches, auf unterschiedliche und Ubergreifen-
de Handlungszusammenhange abzielendes Ganzes dar. Es ist entscheidend
fur den Erfolg eines Projektes, ob bei den Schilern ein gemeinsamer Wille
entsteht, das Projekt zu ihrem eigenen Anliegen zu machen.

Die fur die Schuler subjektive Bedeutsamkeit erhalten Projekte dadurch, dal3
der Situationsbezug des Projektthemas einerseits an den bisherigen Erfah-
rungen der Schuler anknupft, ihre Interessen- und Problemlagen aufgreift
und andererseits soviel Neues und Spannendes bietet, dal? sich daraus eine
Herausforderung, ein ""neues’ Problem darstellt, fur dessen Losung sie selbst
Verantwortung tragen.™

Voraussetzung dafur ist die Einbeziehung der Selbstorganisation und
Mitverantwortung der Schuler in alle Projektphasen, d.h. die M6glichkeit der
Selbstbestimmung und der Selbststeuerung.

Bevorstehende Erfahrungen kénnen nicht oder nur zu einem geringen Teil
padagogisch organisiert werden. Allenfalls 143t sich die Richtung der Lern-
handlung und Lernerfahrung benennen, sowie die Kontexte, die dafur ge-
eignet sind. Die Handlungsorientierung steht dabei im Zentrum aller pada-
gogischen Uberlegungen.

3

® vgl. Herbert GUDJONS, 1994, a.a.O. S. 68
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Die Schuler sollen einerseits themenbezogen auf ein prasentierbares Produkt
hinarbeiten (Produktorientierung) und andererseits in der selbstorganisier-
ten Gruppenarbeit ihre sozialen Beziehungen zueinander klaren und gestal-
ten (Beziehungsorientierung).

Die konkreten Lernerfahrungen in diesen Prozessen und die Lernatmosphare
sind bestimmend fur den Empathie-Erwerb. Die Forderung nach Selbstverant-
wortung und Selbstorganisation der Schiler steht dabei nicht im Wider-
spruch zur vorausgehenden Planung des Lehrers. Die Verantwortung fur die
Planung der Selbstplanung der Schiler hat der Lehrer.” Projektplanungen
mussen jedoch immer offen und korrekturfahig sein.

Die komplexen Handlungszusammenhénge in der Projektarbeit sind auf eine
Zielperspektive hin ausgerichtet und nicht auf ein definiertes Ziel. Die
Erfahrungen aus den Handlungen, die nicht vorhersehbar sind, sowie die
Zwischenergebnisse bestimmen den weiteren Verlauf und die Vorgehens-
weise. Unfruchtbare Wege oder Fehlentwicklungen und —-entscheidungen
mussen revisionsfahig sein. Die kritische Reflexion der eigenen Handlung und
seiner Ergebnisse stehen im Vordergrund der Projektarbeit.

Das Grundmuster eines Projektes

umfaldt in der Regel folgende Phasen:

1. Themenfindungsphase

Far die Ideenfindung gibt es verschiedene Wege:

» freie Assoziationen, keine Themenvorgabe

» freie Assoziationen zu Alltagserfahrungen aus dem Familien- , Schul-,
und Freizeitbereich, die die Schiler entwickeln (z.B. Strel3, Leistung Ab-
lehnung, Anerkennung, Gewalt, Zuneigung, Freunde, Liebe, etc.)

» offene Vorgaben: Schlagzeile, Buchtitel, Musiktitel, Stichwort, (z.B.
Freiheit)

» aktueller Anlaf3 aus dem Alltag: Familien-, Schul- und Freizeitbereich.

» enge thematische Vorgabe: Zeitungsmeldung, Kurzgeschichte, Gedicht

Auf der Basis einer vorbereiteten Projektplanung, (inhaltliche Vorgehens-
weise s.0. und organisatorische Projektskizze) des Lehrers oder der Leh-
rerin, die den Schilern zur Diskussion vorgestellt wird, beginnt die ko-
operative Planungsphase. Es wird eine vorlaufige Entscheidung, z.B. durch
ein Brainstorming, Uber das Arbeitsthema getroffen sowie den zeitlichen

¥ vgl. Johannes BASTIAN, Lehrer im Projektunterricht. Pladoyer fir eine profilierte Lehrerrolle in

schilerorientierten Lernprozessen. In: Westermanns Padag. Beitrage, H6/1984, S.294, in:
Herbert GUDJONS, 1994, a.a.O. S.72
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Rahmen. Verfugbare Medientechnik Medienprodukte wie Videofilm, Pop-
musiksong, Theater/Kabarett, Fotoausstellung, Ton-Dia-Produktion, Ra-
diosendung, Zeitung, Web-Seite, Offentliche Aktion mit Ausstellung,
Dokumentation etc., werden zu Beginn der Themenfindungsphase vorge-
stellt und diskutiert.

Das Ende des Projektes, die Prasentation, muf3 terminlich definiert wer-
den. Die Prasentationsform und der entsprechende Rahmen werden
diskutiert. Ab jetzt wissen die Schiler, mit welchem Thema, auf welches
zeitliche Ziel sie in diesem Projekt hinarbeiten werden.

Vorbereitungsphase

Die Schiler untergliedern das generelle Arbeitsthema in Unterthemen
und bilden dazu entsprechende Arbeitsgruppen. Die Arbeitsgruppen
besprechen und skizzieren die Zielperspektive ihres Unterthemas, finden
Schlagworte, Thesen, Begriffe und entwickeln dazu in einem ersten
Schritt inhaltliche Ideen, die sie in Form verkurzter Geschichten, z.B. wie
eine Zeitungsmeldung, niederschreiben.

Transparenzphase

Die Arbeitsgruppen stellen dem Gesamtplenum ihre Geschichte als Rah-
menentwurf vor, erldutern und diskutieren die inhaltlichen Aussagen
bzw. Uberschneidungen oder inhaltlichen Liicken zu anderen Gruppen.

Es wird Zwischenbilanz gezogen, die Schiler kbnnen Abstimmungen und
Koordinationen besprechen, neue Varianten vorschlagen, Entscheidun-
gen, neue Ideen und Hilfen bei Problemen geben. Wenn noétig, werden
Korrekturen als Arbeitsauftradge an die Arbeitsgruppen zurtickgegeben.

Einstiegsphase (inhaltliche Konkretisierung)

Die Arbeitsgruppen recherchieren ihr Unterthema ( Sachbucher, Tages-
zeitungen, Zeitschriften, Magazine, Internet, Life- und Telefoninterviews
bei Vereinen, Institutionen und Behorden, etc.), werten die Informationen
aus, fassen sie zusammen, konkretisieren oder relativieren die Geschichten
ihrer Alltagserfahrungen, vergewissern sich gemeinsamer Ziele. Sie er-
stellen einen Arbeits- und Organisationsplan fur die notwendigen Hand-
lungs- und Produktionsprozesse und verteilen, wenn nétig, die Aufgaben
an Kleinstgruppen.

Produktionsphase

Auf der Basis des Arbeits- und Organisationsplanes werden von allen Ar-
beitsgruppen mit Hilfe unterschiedlicher Medien die geplanten Hand-
lungsprodukte erstellt. Voraussetzung dafur ist eine grundlegende Ein-
fuhrung in die jeweils spezifische Medienpraxis in Form von Kurzlehrgan-
gen, um die technischen wund dramaturgischen Aspekte ihres



Produktionsmediums zu erlernen. Eine ausreichende Medienkompetenz
des Lehrers oder Medien-Teamers zur Beratung der Schiler und bei der
Hilfe technischer Probleme und Pannen ist in dieser Phase von grol3er
Bedeutung.

6. Transparenzphase

Wenn die Zeit reicht, ist es sinnvoll, erste Zwischenergebnisse der
Medienprodukte der einzelnen Gruppen im Plenum vorzustellen. Auf
diese Weise erfahren die Gruppen von einander, woran sie gerade
arbeiten, man kann ldeen austauschen, Ratschldge geben oder eventuell
sich gegenseitig helfen. Ein moglicher Konkurrenzdruck, wenn er sich
liebevoll ausdriuckt, kann die Gruppenarbeit befligeln. Beleidigende oder
krankende Bemerkungen mussen besprochen werden.

7. Produktionsphase
Die Medienprodukte der Arbeitsgruppen werden fertiggestellt. Die Grup-
pen treten in einen Dialog uUber ihre Einzelprodukte und stellen sie, wenn
notig, zu einer Gesamtproduktion zusammen und bereiten die Prasen-
tation vor.

8. Prasentation

Wesentliches Merkmal fir ein Projekt ist die Veroffentlichung der
Ergebnisse. Die Arbeitsgruppen miussen sich mit ihrem Produkt den
anderen Gruppen und wenn es moglich ist, der Schul6ffentlichkeit zur
Beurteilung, Kritik und Vergewisserung der Botschaft ihrer Geschichte
stellen. Die Vorfuhrung ihrer Produktion erweitert ihre Kommunikations-
und Interaktionsfahigkeit und bietet zugleich die Mdglichkeit, den
eigenen Standpunkt in der Auseinandersetzung mit anderen zu
vermitteln und zu reflektieren.

Die Produkte, die erarbeiteten Problemlésungen und Geschichten werden
damit an der Wirklichkeit Gberpruft. Je groRer das Publikum ist und je
festlicher der Rahmen der Prasentation, desto grofer ist auch der Ernst-
charakter der Vorfuhrung fur die Schiler. Wichtig ist dabei jedoch nicht
nur die notwendige Kommunikation mit den Zuschauern und die Aner-
kennung fur ihre geleistete Arbeit. Es ist auch Ausdruck der Achtung des
Lehrers gegentber der Arbeit und dem Engagement der Klasse und
jedem einzelnen Mitglied. Fur die Schuler, die noch nie in solchen
Projekten gearbeitet haben, ist es oft das erste Mal, 6ffentlich Lob fur das
zu bekommen, was sie gemacht haben. Es ist ein Feedback fur ihre Selbst-
wirksamkeit®, das sie von den Zuschauern bekommen. Gemeinsam zu

**In der psychologischen Fachliteratur wird das Streben nach Selbstwirksamkeit als
Selbstwirksamkeitserwartung beschrieben. Diese Theorie von Albert BANDURA besagt, dal3
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arbeiten und zu reflektieren, Gemeinsamkeiten zu entdecken, war ein
Ziel dieses Projektes. Die Reaktion der Zuschauer ist daher auch ein
Feedback fur ihre erfolgreiche gemeinsame Arbeit.

9. Auswertung

Am Ende der Projektphase steht eine inhaltlich kritische Auswertung des
Projektes im Sinne eines ruckbezogenen Vergleiches mit dem Projekt-
thema und der Zielperspektive, bezogen auf die konkreten Ergebnisse
sowie einer Analyse des Projektverlaufs und einzelner Handlungsprozesse.
Anhand einer vereinbarten Auswertungsstruktur erarbeiten die einzelnen
Arbeitsgruppen ihre Auswertung, die im Plenum vorgetragen und
diskutiert wird. Geeignet ist zusatzlich ein Fragebogen, um inhaltliche
und organisatorische Schwachen und Probleme in der Zusammenarbeit
zwischen Lehrer und Schulern sowie zwischen Schilern und Schilern
aufzudecken. Zu klaren ware z.B. die Frage zur Qualitat dieser Unter-
richtsform. Erachten die Schiler diese Art des Lernens, der aktiven
Auseinandersetzung mit Problemstellungen und ihre gegenstandliche
Prasentation als motivierender und auch ertragreicher gegentber einem
""normalen™ Unterricht? Wo gab es aus ihrer Sicht eventuell Informations-
defizite und wo fuhlten sie sich inhaltlich, thematisch Uberfordert? Zu
welchem Zeitpunkt wére z.B. eine systematische Informationsvermittlung
in Form eines Referates sinnvoll gewesen?

Umwege

Es ist ein wesentliches Merkmal des Projektunterrichts, dal3 Schuler selb-
standig und selbstbestimmt ihre Wege des individuellen Wissenserwerbs
finden. Umwege sind oft sinnvoller, als der gerade Pfad, weil gerade sie zu
Erfahrungen fuhren kdnnen, die fur die weitere Problembearbeitung not-
wendig sind. Die Logik von Erwachsenen ist nicht die gleiche, wie die von
Schilern. Schiler und nicht nur sie haben ihre spezifischen Interessen und
sehen Sachverhalte zuerst aus ihrer Perspektive. Ihre unkonventionelle Art,
Fragen zu stellen, basiert auf ihren Vorerfahrungen, ihren Interessen und
ihrer Motivation gegenuber dem Thema. Vielleicht ist ein Umweg aus ihrer
Sicht gar kein Umweg und viel interessanter als ein gerader, zeitsparender

Leistungen wesentlich von den subjektiven Wahrnehmungen der eigenen Fahigkeiten und
Ressourcen abhéangen, die Denken, Filhlen und Handeln beeinflussen. Erst der Eindruck, etwas
bewirken zu kénnen, wird den Jugendlichen dazu bewegen, sich auch gréR3eren Anforderun-
gen zu stellen. Bewaltigt er diese, beginnt er ein stabiles Selbstvertrauen aufzubauen. Vgl.
Albert BANDURA, Self-efficacy mechanism in human agency. American Psychologist 37,1982,
S.122-147 In: Publikationen zu wissenschaftlichen Filmen, Jugendprobleme, Erscheinungs-
formen und Verhaltensmodifikationen, Institut fur den wissenschaftlichen Film Serie 4,Nr.8,
Gottingen1988, S.5
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Weg und mit lustvollen Erlebnissen versehen, die Erwachsene erst einmal
nicht nachvollziehen kdnnen. Sie mussen auch selbst bestimmte Verfahren
der Informationssuche lernen, um Umwege, falls sie denn welche waren,
nicht noch einmal zu gehen. Diese Lernerfahrung darf man Schilern nicht
vorenthalten. Fruher oder spater werden sie wieder vor dem gleichen
Problem stehen und sich dann aufgrund von Erfahrungen entscheiden.”

Referat

Inhaltliche Unsicherheiten machen sich spatestens dann bemerkbar, wenn
der Sachverhalt anderen verbal erklart werden muf3. In der 1. und 2.
Transparenzphase kommen die Schuler an diesen Punkt. Hier gilt es flr den
Lehrer und fur die Schiler zu entscheiden, ob ein Referat als gezielte Infor-
mation sinnvoll ist, wenn es die ganze Klasse oder eine grof3ere Lerngruppe
betrifft, oder Hinweise flr weitere Recherchen ausreichen.

Das Referat im Projektunterricht ist dort angebracht, wo der Zeitbedarf fur
die Informationsbeschaffung, z.B. durch schwierige und aufwendige Quel-
lensuche, nicht mehr im Verhaltnis zum zeitlichen Gesamtaufwand des Pro-
jektes steht, oder diese Quellen fur Schuler nicht zugéanglich oder unver-
standlich sind, weil inhaltlich weit Uber ihrem Wissensniveau oder sprachlich
zu fachwissenschaftlich.

Die Ergdnzung durch ein Referat kann aber auch dort sinnvoll sein, wo
eigene Erfahrungen und Erkenntnisse mit fremden Erkenntnissen und For-
schungsergebnissen verglichen werden kdnnen. Das tragt zu einer systema-
tischen Erweiterung der Erkenntnisse bei und auch zur Relativierung oder
Korrektur der eigenen Ergebnisse.” In jedem Fall sollte man sensibel auf die
Signale der Schilern achten, wann sie in einem Arbeitsprozeld an einem
Punkt angekommen sind, strukturierte Informationen aus einem Referat auf-
zunehmen.

Meine Praxis-Erfahrungen in vielen Projekten haben gezeigt, dal sich Schuler
dieses Unterrichtsprinzip zu bestimmten Zeitpunkten sogar winschen. Dieser
"Wunsch' a3t sich auch "'provozieren™, wie die folgende Geschichte zeigt:

Ich hatte im Schuljahr 1978 mit einer Klasse 9 an einem Gymnasium im
Fach Kunst eine Unterrichtseinheit geplant zum Rahmenthema *"Wer-
bung, Asthetik und Illusion' und folgte damit dem Konzept der "Vi-
suellen Kommunikation™*, im Unterricht ideologiekritische Medien-
analyse zu betreiben. Medienarbeit bedeutete damals fur mich aber

% vgl. auch Friedrich W. KORFF, Der Kiibel Nichts, in: Auswege, Frankfurt 1985, S.44 ff.
“* vgl. Herbert GUDJONS, 1994, a.a.0. S.78
! vgl. Hermann K. EHMER (Hrsg.), Kéln 1975, a.a.0. S.179 f.
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schon weit mehr, als nur Analyse zu betreiben oder sie auf die
Umsetzung und Sicherung von Unterrichtsergebnissen zu reduzieren.
Handlungsorientierter Projektunterricht war der eigentliche Schwer-
punkt und Focus meiner medienpadagogischen Intentionen, um schu-
lische Lernarbeit mit Selbstandigkeit und Eigenverantwortlichkeit zu
verbinden und soziales Lernen zu fordern. Aus der damaligen Sicht lag
es fur mich auf der Hand, dal3 AV-Medien selbst zum Unterrichtsgegen-
stand wurden, zumal im Fach Kunst. Daher hatte ich auch schon ein
Schuljahr vorher mit dieser Klasse ein Fernseh-Schiler-Magazin produ-
ziert (siehe Kapitel 2.1). und mit einer weiteren Klasse 8 ein Filmpro-
jekt ""Variationen zum Thema Schule' bearbeitet, mit dem ich bei den
Schilern unterschiedliche Filmgenres erfahrbar werden liel3.

Als inhaltlichen Einstieg benutzte ich Werbung aus Print-Medien, die
die Schuler mitgebracht hatten, Werbesendungen aus dem Fernsehen,
die Selbstdarstellung einer Werbeagentur sowie u.a. einen Comic Uber
Werbung, Sinnlichkeit, lllusion und Konkurrenz.

Der traurige Held in dem Comic, voller Liebeskummer und ohne Geld,
wollte, von der Werbung dazu animiert, wie alle anderen in seiner
Cligue auch, schone Klamotten haben und eine HiFi-Anlage um
beachtet zu werden und seiner Freundin zu imponieren. Da er keine
Arbeit finden konnte und ihm niemand Geld leihen wollte, verlbte er
mehrere Einbriche, wurde von der Polizei erwischt, verurteilt und
muf3te hinter Gitter.

Eigentlich wollte ich nach der Analyse der Materialien den Schilern
vorschlagen, ein paar witzige Werbeplakate zu entwickeln und einen
kleinen Werbefilm zu produzieren.

Der Comic weckte bei den Schulern aber ein so starkes Interesse, dafl3
die Klasse mich bat, mit ihnen ein grof3eres Medienprojekt durchzu-
fuhren und wie die Comic-Geschichte, mit ihnen einen Spielfilm zu
drehen.

Wir einigten uns nach langerer Diskussion auf einen Kompromifl3 und
das Rahmenthema "Entwicklung der Warenproduktion, Geschichte
und Wirkung der Werbung'. Dazu sollten Spielfilmteile gedreht
werden. Mir schwebte ein interdisziplindres Projekt vor. Um historische
und 6konomische Fragestellungen starker in das Thema einzubinden,
war der Aspekt der Warenproduktion und der Verkauf von mir sehr
stark favorisiert worden, die Geschichte und Wirkung der Werbung
starker von den Schilern.

Am Ende der Themenfindungsphase hiel3 das fachertbergreifende
Kunst-Geschichte-Sozialkunde-Projekt: "Geschichte der Warendasthe-
tik".” Wie sich mit fortlaufender Entwicklung der Filmgeschichte und
des Drehbuchs herausstellte, sollten durch die notwendigen Requisiten

2 Wolfgang Fritz HAUG, Kritik der Warenéasthetik, 6.Aufl., Suhrkamp, Frankfurt /Main, 1977, S.
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und den Buhnenbau grol3e polytechnische Anforderungen an die
Schuler gestellt werden, so dal3 sich fir mich damit ein viertes Unter-
richtsfach dazugesellte, das ich in meinem ersten Studium studiert
hatte.

Nach der gemeinsamen Analyse der unterschiedlichen Materialien
hatten sich verschiedene Arbeitsgruppen gebildet zu den Unterthe-
men: Sprache der Werbung, Verpackung, Illusion, Verkauf, Werbege-
schenke und Bezahlung.

Damit war zwar inhaltlich die &uf3ere Erscheinungsebene der "*Waren-
asthetik™, das Warensch6ne, angedeutet, nicht aber die historischen,
o6konomischen und politischen Hintergrinde. Mit Blick auf die
historisch-6konomischen Hintergriinde sollten aber beide Bereiche
inhaltlich aufgearbeitet werden, um daraus eine Filmstruktur zu ent-
wickeln.

Die Schuler wollten zu den fehlenden historischen Aspekten Tonband-
interviews machen, um diese spater im Film zu verarbeiten. Die Inter-
views wollten sie auf der StralRe, bei einer Werbefirma, bei Geschafts-
leuten und bei sich zu Hause aufnehmen. Einige der Schiler kamen aus
handwerklichen und landwirtschaftlichen Betrieben. Ich war nicht
begeistert von dieser Idee der Recherche und begriindete das damit,
daf} sie wahrscheinlich nicht viel Neues erfahren werden.

Als Alternative bot ich ihnen eine gemeinsame Referat-Reihe zu eini-
gen Kapiteln aus Wolfgang Fritz HAUG's "Kritik der Warenasthe-
tik"“an. Zur Information hatte ich die Einleitung und das Inhalts-
verzeichnis kopiert. Nach einem kurzen Einfuhrungsreferat von mir,
sollten sie gruppenweise die wichtigsten Thesen der Kapitel referieren.
Das schien ihnen jedoch viel zu trocken und unverstandlich, sie wollten
lieber Interviews machen. Ich lie3 sie gewéhren und dachte mir, die
werden schon kommen.

So besorgte ich transportable Tonaufnahmegerate und war gespannt
auf die Ergebnisse. Nach vier Tagen, an denen sie nachmittags die
Interviews aufgenommen hatten, kamen sie ziemlich frustriert zurtck.
Auf ihre Fragen, was Warenasthetik sei und wie sie sich entwickelt
hatte, bekamen sie von den Befragten entweder den Hinweis auf
"schicke™ Werbung, die ansprechend sein mulf3, oder ein Achselzucken.
Oft wurde auch mit der Gegenfrage geantwortet, ob sie das denn
nicht selbst wil3ten und was das fur ein Lehrer sei, der seine Schuler
mit diesen Fragen auf die Stral3e schickt.

Fazit dieser Erfahrung war, dafd nun von den Schulern der Vorschlag
fur die Referat-Reihe kam. Verteilt auf Vortragsgruppen wurden die
Themen: Herstellung von Werkzeug und Waren, Tauschen - Tausch-
verhaltnis — Tauschwert, Gebrauchswert — Gebrauchswertversprechen,

“ Wolfgang Fritz HAUG, 1977, a.a.O.
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Warenproduktion - Gebrauchswert - Erscheinung des Ge-
brauchswertes, Geld als Tauschwert. Bis auf wenige Ausnahmen,
folgten die Schuler mit Interesse den Referaten, stellten weitergehen-
de Fragen zu den verteilten Textkopien und schrieben aufmerksam
mit.

Als Filmstruktur wurde von den einzelnen Arbeitsgruppen ein histori-
scher Abril3 entwickelt, erzadhlt in einzelnen Geschichten und Bildern,
die die Schuler in verteilten Rollen spielten und zu dem sie die Requisi-
ten (Kleidung, Werkzeuge, Waffen, Behausung, Hocker etc.) anfer-
tigten:

Drehbuchstruktur:

e Leben der H6hlenmenschen (die Schiler, gekleidet in Felle, spielten
eine GrolRfamilie, Werkzeuge wurden hergestellt und getauscht,
Drehort war eine Hohle im Wald),

e selRhafte Bauern, Fischer und Jager beim Tauschen vor einer selbst
gebauten Hutte am Waldrand, (die Hutte mul3te ohne Nagel, nur
mit Seilbindungen hergestellt werden, wie auch die Sitzhocker)

e ein Goldsucher beim Schurfen und Warentausch mit einer Bauerin,

e eine Keksfabrik: In Fliebandarbeit werden Kekse produziert und
unterschiedlich verpackt, im Kastchen mit Schleife und wenig Inhalt,
in einer Tute mit viel Inhalt.

e zwei Verkaufsstande fir Kekse und die groRe Uberraschung: Fur
viel Geld schon verpackt wenig Kekse, fur wenig Geld in einer Tlte
viele Kekse,

e eine Schulklasse, die Werbeslogans lernt und den Zuschauer
abfragt,

e verschiedene Werbefilme: Illusionen, Versprechungen und die
tatséachliche Wirkung,

e Interviews auf der StralBe zu Werbung, Werbekosten, Kaufver-
halten, Markenartikel, Produktgarantie (Tonbandinterviews, Fotos,
Filmsequenzen).

Das Projekt dauerte drei Monate. Der Klasse standen fur die Projektarbeit
vier ganze Vormittage zur Verfugung, an denen meine Unterrichtsstun-
den mit Kollegen getauscht und zusammengelegt worden waren sowie
zwei Projekttage, davon ein Wandertag. Alle anderen Projektaktivitaten
wurden an freien Nachmittagen und an zwei Wochenenden realisiert.
Einige Eltern halfen mit bei Transportproblemen und bei der Verpflegung
der 34 Schuler.

Der Super 8 Film, Lauflange 30 Minuten, wurde beim Schulfest mit
grol3em Erfolg uraufgefuhrt, an anderen Schulen gezeigt und in der
Lehrer- und Sozialarbeiterausbildung eingesetzt.

Der Titel lautete:

Von Tauschern zu Tauschern oder die Bliitezeit der Tara



3 Aktive Medienarbeit

Ausgehend von der Ruckbesinnung auf die Wurzeln meiner Tatigkeiten als
Medienpadagoge vor 30 Jahren, versuche ich in diesem Kapitel eine Stand-
ortbestimmung meiner padagogischen und medienpadagogischen Positio-
nen. Ich werde den besonderen Stellenwert der Aktiven Medienarbeit als
den "Konigsweg" handlungsorientierten Projektunterrichts herausarbeiten
und stelle zum Schlu3 die Aktive Medienarbeit in den Kontext einer
qualitativen interkulturellen Begegnungspadagogik. Mit Beginn der siebzi-
ger Jahre waren Tonbandgerate und Schmalfilm (Super 8 Film) als Massen-
produkte technisch soweit entwickelt, dalR sie relativ einfach zu bedienen
und kostengunstig zu kaufen waren. Die stationare und spater die tragbare
Videotechnik folgte einige Jahre danach. Damit waren finanziell erschwing-
liche audiovisuelle Produktionsmittel auf dem Markt, die es ermdglichten, im
Freizeit- und Bildungsbereich Medienproduktionen selbst herzustellen.
Wahrend die Hobbyfilmer im wesentlichen Familie, Urlaub und Festlichkeiten
dokumentierten, begann man zuerst in der au3erschulischen Bildung und ab
Mitte der siebziger Jahre auch vereinzelt in der Schule, diese Medien
zielgerichtet in der Bildungsarbeit und im schulischen Unterricht als "aktive
Medien"* zum Selbermachen von Kurzfilmen, Filmclips und kleinen Doku-
mentar- und Spielfilmen zu verwenden. Die Themen zu diesen Produktionen
wurden selbst entwickelt. Im Gegensatz zur "'rezeptiven Medienarbeit"*, die
die Medien selbst zum Inhalt und zum Unterrichtsstoff machte und die
Schiler zu kritischen und bewul3ten Rezipienten erziehen "'sollte™.

Zwei Richtungen

In der Aktiven Medienarbeit bildeten sich aufgrund unterschiedlicher Motive
und Ziele im wesentlichen zwei Richtungen heraus: Zum einen mit Ideologie-
und gesellschaftskritischen Positionen®, die - infolge der Studentenrevolte
am Ende der sechziger Jahre - die Schule auch mit der verfigbaren
modernen Medientechnik zum Forum der politischen Gegenaufklarung

“ vgl. Jurgen HUTHER, Medienpadagogische Konzepte in der Bildungsarbeit mit Erwachsenen,
in: Susanne HIEGEMANN, Wolfgang H.SWOBODA, Handbuch der Medienpadagogik, Opladen
1994, S.297, s.a.: Gerd BRENNER, Horst NIESYTO (Hrsg.), Handlungsorientierte Medienarbeit,
Weinheim/Munchen 1993, S.9 ff.

® vgl. Jirgen HOTHER, 1994, a.a.0. S.296
“° vgl. Fred SCHELL, Aktive Medienarbeit mit Jugendlichen, Opladen 1989, S.22 ff.
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machen wollte.” Ziel war der kritische Rezipient, der die ideologischen Bot-
schaften der Medien durchschaut und mit eigenen Produktionen
Gegenoffentlichkeit erzeugt.

Die andere Richtung definiert sich aus den Zielen der Reformpadagogik. Mit
Aktiver Medienarbeit, so diese Position, sollen ganzheitliche und erfahrungs-
offene Lernprozesse gefoérdert werden.”

Die ideologiekritische Position, wollte einerseits mit der Medienarbeit
vorwiegend Medienkritik austiben, so dal3 "Uber die sprachliche und semio-
tische Analyse der Massenmedien (...) deren ldeologie entlarvt™* werden
sollte. Andererseits wurde in Abgrenzung zur Verteufelung der Massenme-
dien von der gesellschaftskritischen Position die Forderung nach Meinungs-
freiheit und das Partizipationsgebot an den gesellschaftlichen Entwicklungen
sowie die aktive Beteiligung an der offentlichen Diskussion durch "Gegen-
produktionen™ in den Vordergrund gestellt. Oskar Negt und Alexander
Kluge forderten in ihrem beruhmt gewordenen *Pladoyer fur eine
proletarische Offentlichkeit”, daR "bloR schriftliche und mundliche Kritik (...)
gegenuber wirklichen Produkten eines industriellen Gro3apparats fast immer
unwirksam bleiben. Produkte lassen sich wirksam nur mit Gegenprodukten
widerlegen."* Reent Schwarz erweiterte diese Uberlegungen auf die Schule
und forderte, daR die Schiiler zur "Ubernahme der Sender-Rolle in der
Massenkommunikation' angeleitet werden sollen, "besonders im Bereich
der Kinder- und Jugendprogramme."*

Diese in ihrem Kern wichtigen Positionen aber mit z.T. utopisch anmutenden
Zielen blieben jedoch auf der theoretisch-analytischen Ebene stehen. Sie
zielten zwar auf Veranderung des Handelns, konnten diese Forderungen
aber fur ein real praktisches Tun mit entsprechenden Handlungszielen nicht
konkretisieren.”” Die daraus weiterentwickelten handlungsorientierten
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vgl. Hans Dieter KUBLER, Didaktik und exemplarische Praxis der Medienpéadagogik, in: Medien
und Kommunikation, Konstruktionen von Wirklichkeit, Funkkolleg, Studienbrief 12, Belz
Verlag, Weinheim/Basel 1991, S.43

vgl. Hans Dieter KUBLER, 1991, a.a.0. S.44
Fred SCHELL, 1989, a.a.0. S.23

Oskar NEGT/Alexander KLUGE, Offentlichkeit und Erfahrung. Zur Organisationsanalyse von
biirgerlicher und proletarischer Offentlichkeit. 6. Auflage, Frankfurt 1978, S.181 f.

Reent SCHWARZ, Schule und Massenmedien, in: Reent SCHWARZ (Hrsg.), Manipulation durch
Massenmedien — Aufklarung durch die Schule?, Didaktik der Massenkommunikation Bd.1,
Stuttgart 1974, S.19, in: Hans Dieter KUBLER, 1991, a.a.O. S.43

Vgl. H.K.EHMER, 1971 a.a.0.
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Ansatze einer aktiven Nutzung der AV-Medien blieben bei einer kritischen,
z.T. handlungsorientierten Aufklarung massenmedialer Inhalte stehen.”
Diese Positionen und Konzepte waren einer Verordnungspadagogik noch
eng verbunden und mufB3ten letztlich, auch aufgrund der Diktion ihrer
intellektuellen Inhalte, die die eigene Betroffenheit und Bedurfnislage der
Autoren widerspiegelte, scheitern. Den Unlustgefihlen ihrer Adressaten
gegenuber theorielastigen Themen hatten sie konzeptionell nichts entge-
genzusetzen.

Die wohl wichtigste Bedingung fur anhaltende Motivation in Handlungs-
und Lernprozessen ist von ihnen nicht berucksichtigt worden:

Ihre Konzepte hatten die Alltagserfahrungen und die eigentlichen
Bedurfnisse von Kindern und Jugendlichen nicht zum Ausgangspunkt.

Kinder und Jugendliche haben eigene generative Fragen. Sie formulieren
ihre Bedurfnisse aus den Erfahrungen der eigenen Lebenswelt, die auch mit
Angsten, Sehnsitchten, Hoffnungen, Gewalt, Liebe, dem Wunsch nach
Vertrauen und Selbstwirksamkeit zu tun hat, in der Medien, vor allem Fern-
sehen und Computer, eine wichtige Rolle spielen, aber nicht die einzige.

Dieser Bedurfnislage von Kindern und Jugendlichen fuhlte und fuhlt sich
noch heute die andere Richtung der Aktiven Medienarbeit mehr verpflichtet.
Sie sieht neben dem Auftrag einer kritischen Wissensvermittlung auch den
auf Selbstbestimmung und Selbstandigkeit abzielenden Bildungsauftrag.

Den medienkritisch analytisch/ produktiven Ansatz von Negt/Kluge, Ehmer,
Hartwig u.a. hatte ich Mitte der 70iger Jahre inhaltlich um wesentliche
Aspekte erweitert: Selbstbestimmung und Erfahrungsoffenheit aus der Sicht
der Teilnehmer, thematische Anbindung an Alltagsrealitat und Alltagserfah-
rungen, dialogische reflexive Prozesse, kreative, asthetische und polytech-
nische Verfahren und Inhalte sowie die Fokussierung auf eine angemessene
offentliche Prasentation, in der sich die Gruppenteilnehmer mit ihrem
gemeinsamen Medienprodukt in einem dialogischen Prozeld den Zuschauern
mit der Sicht ihrer Wirklichkeit stellen mussen.

Im Vordergrund einer emanzipatorischen Padagogik, so Fred SCHELL* unter
Berufung auf SCHIEFELE™, "'steht das Individuum als gesellschaftliches Sub-
jekt, das nicht durch vorgegebene Verhaltnisse determiniert ist, sondern
grundsatzlich eigene gesellschaftliche Handlungs- und Gestaltungsfahigkeit

% Vgl. Helmut HARTWIG (Hrsg.), Sehen lernen, Kritik und Weiterarbeit am Konzept " Visuelle
Kommunikation™, Kdln 1976

* Fred SCHELL, Aktive Medienarbeit in: Huther/Schorb/Brehm-Klotz (Hrsg.), Grundbegriffe
Medienpadagogik, KoPad Verlag, Miinchen 1997, S.11

° vgl. SCHIEFELE, H.: Lernmotivation und Motivlernen. Grundzige einer erziehungswissenschaft-
lichen Motivationslehre, Minchen 1974.
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besitzt. Primare Aufgabe padagogischen Handelns ist es demnach, Reflexion
und Veranderung gesellschaftlicher Zustande zu ermdglichen. Dies verweist
auf die Zielvorstellung von Menschen, die als Individuen selbstbestimmt sind
und als gesellschaftliche Subjekte die Zwénge, die die Autonomie be- oder
verhindern, erkennen und beseitigen kdnnen. Diese Zielvorstellung ist mit
den Begriffen 'Mundigkeit' und 'Emanzipation’ genauer zu fassen. Mundig-
keit bezeichnet die erlernbare Fahigkeit, gesellschaftliche Bedingungen,
Normen und Wertvorstellungen zu erkennen, sie zu hinterfragen und zu
beurteilen und daraus sich selbst und sein eigenes Handeln zu definieren. In
dieser, auf Befreiung von Unterdrickung und Selbstbestimmung des
Individuums abzielenden Definition, lal3t sich - bei aller guten Absicht -
gleichwohl der Ton einer Weisung nicht iberhdren. Der ""Erkenntnisgewinn™
und die "Befreiung', von der hier die Rede ist, wirkt unecht und akademisch
doziert. Diese Zielvorstellung entspringt der Uberzeugung eigener Subversi-
vitat. Das geheime Lernziel ist eher narzistischer Gewinn und erhofftes
Schulterklopfen. ""Sei mundig" ist ein klassisches double-bind.

Die Interessen der Menschen, hier als gesellschaftliche Subjekte umschrieben,
definieren sich nicht alleine aus den auf3eren, gesellschaftlichen Rahmen-
bedingungen, sondern - und nicht zuletzt - aus inneren Bedurfnissen, den
eigenen Bedeutsamkeiten, dem Wunsch nach leibhaftigem, an den Sinnen
orientierten Erleben®, an den Erfahrungen eigener Wirksamkeit. Erst in
diesem ganzheitlichen Sinne kbnnen wir unser Verstandnis, dessen, was wir
erfahren und tun, erweitern.

Erst aus der Erkenntnis der Diskrepanz zwischen inneren Bedurfnissen und
aulReren Bedingungen sind wir in der Lage Zielvorstellungen fir Veran-
derungen zu definieren.

Die Bedeutsamkeit der Erkenntnis eines Sachzusammenhanges oder einer
Handlung ist jedoch nicht alleine zu begrinden aus dessen Machbarkeit und
Verkauflichkeit.”” Bedeutsame Erkenntnisse haben Rickwirkungen nicht nur
auf den Einzelnen, sondern immer auch auf die Gemeinschaft, in die dieser
mit seiner Erkenntnis wirkt. Insofern liegt dem Begriff der Bedeutsamkeit
eine sozial verantwortliche und gestaltende Komponente zugrunde.

Lernen durch Handeln und Erfahrung an bedeutungsrelevanten, sinn-
stiftenden Themen der Alltagswelt ist das ubergreifende Konzept Aktiver
Medienarbeit.

5

® vgl. Heinrich DAUBER, 1997, a.a.O. S.185

! vgl. Hartmut v. HENTIG, Kreativitdt, Hohe Erwartungen an einen schwachen Begriff, Minchen,
Wien 1998, S.65
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Erfahrungs- und Handlungsraume 6ffnen

Wichtig fur ein Verstandnis dieser Richtung der Aktiven Medienarbeit ist,
dal3 Kinder und Jugendliche nicht mehr verstanden werden als abhangige
Individuen voller Defizite, sondern dall man sie als differenzierungs- und
handlungsfahige Personen ernst nimmt.” DaR sie Dinge, Situationen und
Menschen deuten und bewerten kdnnen, ihre eigenen individuellen und
kulturellen Erfahrungen haben, die sie im Gleichklang und im Widerspruch
zu ihren Vorstellungen und Erfahrungen von Gesellschaft selbst erproben
mussen und dal3 die daraus entstehenden Anstofe und Anregungen der
Weiterentwicklung ihres Alltagswissens, ihrer Identitat und sozial-kulturellen
Kompetenz dienen. Es geht nicht um das Formulieren von Imperativen zur
Partizipation™, sondern darum herauszufinden, welche Gemeinsamkeiten
und Verschiedenheiten Heranwachsende bei sich entdecken, um sich ver-
stehen und tolerieren zu lernen und unter welchen Bedingungen dieser
Austausch auch zwischen den Generationen und den verschiedenen Kulturen
stattfinden kann.

Damit wird angedeutet, da? Aktive Medienarbeit sich nicht vorrangig auf
die Medien und den Umgang mit ihnen fixiert, sondern zuerst einmal
Erfahrungs- und Handlungsrdume und Zeit schaffen will, in der Kinder und
Jugendliche besser als im traditionellen Unterricht, aber auch besser, als
alleine gelassen mit den neuen Medien der Konsumindustrie, ihre Neugier,
Kreativitat und Alltagskompetenzen zur Wirkung bringen kénnen. Agieren
und Gestalten mit Hilfe von Medien kann in diesen LernrAumen neue Wah-
rnehmungs-, Handlungs- und Darstellungsweisen erschlieen und &sthetische
Erfahrungen 6ffnen, die - sofern sie bedeutungsvoll sind - bei den Beteiligten
aullerordentliche Motivationskrafte auslosen kdnnen.

Dabei sind es nicht die Medien selbst, auch nicht die technische Faszination,
die von ihnen ausgehen, sondern die Art und Weise, mit der die Medien als
Ausldser Handlungs- und Dialogprozesse initiieren und in Lernprozesse um-
wandeln, ohne dalR man sich ihrer bewuf3t wird.

Ubergreifende Ziele

Medienarbeit hat das Bestreben, "praktisches Tun und kognitive Einsicht,
Abstraktion und Sinnlichkeit, Phantasie und Systematik, soziales Lernen und
individuelle Anstrengung, bereits erworbene Kenntnisse und Fertigkeiten

5

® vgl. Heinz HENGST, Medien und Kulturarbeit, in: Karin DEHNBOSTEL, Heinz HENGST u.a.,
Lernziel Praxis, KoPad, Minchen 1995, S.10

® vgl. Heinz HENGST, 1995, a.a.0., S.9
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und neue Herausforderungen, die nicht sogleich dosiert und didaktisiert
sind, sondern in ihrer alltaglichen Vielschichtigkeit und Unwégbarkeit zu
bewaltigen sind, miteinander zu verbinden."*

Kommunizieren, Analysieren, Handeln und kreatives Gestalten sind die
Elemente der Aktiven Medienarbeit. Sie skizzieren den Weg zu dem Ziel, an
dessen Ende ein Produkt steht, das aus einer Vision entstanden ist. Die
Medien sind nur die Werkzeuge, dem Produkt die Form zu geben. So sind
nicht die Medien bestimmend fur die Botschaften, sondern der Kopf, die
Hande und alle Sinne, die sie fuhren, um eine Botschaft zu formen.

Das ist der Kern der Aktiven Medienarbeit: Alle Sinne, die Fahigkeiten und
Fertigkeiten der Beteiligten anzusprechen und Erfahrungssituationen zu
schaffen, in denen spielerisch kreative, kritisch analytische, systematisch
technische, emphatisch kommunikative und beziehungsorientierte Hand-
lungsprozesse als Lernprozesse entwickelt und miteinander verbunden
werden, in denen der Umgang mit Medientechniken nicht Konfrontation zu
traditionellen Kulturtechniken ist, sondern Integration.

3.1 Konigsweg des Projektunterrichts

Aktive Medienarbeit gilt nach Kubler® als der Kdnigsweg medienpadago-
gischen Handelns und ist gleichsam das Ideal fir einen Projektunterricht,
wenn

e die thematischen Schwerpunkte der Aktiven Medienarbeit der Alltags-
realitat der Schiler entstammen, ihre Erfahrungen und Bedurfnisse einbe-
zieht und das gemeinsame Handeln fur ihren Alltag sich als bedeutsam
erweist.

e die Arbeitstatigkeiten und Arbeitsformen wiederholt wechseln und moég-
lichst alle Fahigkeiten, Sinne und Bedurfnisse bertcksichtigt und
gefordert werden.

e am Ende des Projektes ein vorzeigbares Produkt steht, das den gemein-
samen Lern- und Arbeitsprozel} verkorpert.

Kubler begrindet den Begriff "Konigsweg" im Kontext medienpadagogi-

schen Handelns in der Projektarbeit damit, dal3 sich in die o.g. Arbeits- und

Lernformen in der Auseinandersetzung mit Alltagserfahrungen die Bestre-

bungen und Inhalte der reflexiven und analytischen Medienpadagogik in

Form sogenannter "'didaktischer Schleifen™ integrieren lassen, so daf3 sie dem

Ideal ganzheitlichen und handlungsorientierten Lernens vielfach nahe

kommen. Als didaktische Schleifen benennt er reflexive und analytische

® Hans Dieter KUBLER, 1991, a.a.O. S.44
* vgl. ebd. S.44
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Aufgaben, die an entsprechend geeigneten Stellen in den Arbeitsprozel3
eingeschoben werden.*

Ich begrinde den Begriff des Konigsweges dartber hinaus und fokussiere
den Blick auf die verschiedenen horizontalen Ebenen impliziter Metadis-
kussion in und zwischen den aufeinander aufbauenden vertikalen Prozel3-
phasen eines Projektunterrichts mit Aktiver Medienarbeit. Dabei handelt es
sich nicht nur um das ganzheitliche Reproduzieren eigener Erfahrungen und
Bedurfnisse der Alltagsrealitat mit integrierten, als Aufgaben formulierten,
"didaktischen Schleifen™.
Die Alltagserfahrungen mussen umgeformt werden in eigene Geschichten, in
eine gemeinsame Geschichten mit unterschiedlichen Schwerpunkten.
1. Die Schuler mussen sich diese Geschichten erzahlen
2. sich dabei Gber einen gemeinsamen Horizont verstandigen, indem sie sich
ihre Geschichten gegenseitig verstandlich machen
3. auf einer weiteren Metaebene transformieren in gemeinsame Aussagen,
ein gemeinsames Skript fur eine mediale ( filmische, theatermalige,
textliche, kompositorische ) Umsetzung erarbeiten
4. sie mussen zum Schluf3 in einer Prasentation ihr gemeinsames Produkt
einer Offentlichkeit vorstellen und in einem dialogischen ProzeRR mit dem
Publikum die Sicht ihrer Wirklichkeit ihrer Geschichten und Botschaften
Uberprifen.
Dieses sind verschiedene selbst bestimmte Schritte von impliziter
Metadiskussion Uber den Prozel3 gemeinsamen Handelns. Der Ablauf der
Schritte ist metatheoretisch von einer Ebene zur nachsten erkenntnistheo-
retisch in folgende Vorgéange und Phasen gegliedert:
Ausgehend von den eigenen Alltagserfahrungen, tber die Selbstvorstellung
und Verstandigung gemeinsamer Symbole und die Entwicklung gemein-
samer Aussagen, Uber die verschiedenen ineinandergreifenden gemeinsa-
men Handlungsprozesse bis zur Prasentation ihrer gemeinsamen Produktion
am Ende. Auf diesen Wegen zwingt sie das Medium fortwéhrend zur Durch-
arbeitung eigener Erfahrungen. Diese werden aus einer exentrischen Posi-
tion heraus noch einmal angeschaut und immer wieder auf einer neuen,
internen und externen Ebene reflexivim Konsens hinterfragt.
Das Medium, die Aktive Medienarbeit, ist Vermittler auf diesen komplexen
metakommunikativen Ebenen, die in anderer Weise, in dieser Form und Art,
ohne Medien nicht erschlieBbar sind. Erst in diesem erweiterten Sinne ist
Aktive Medienarbeit der ""Konigsweg des Projektunterrichts”. ( siehe auch
Kap. 9)

6

? vgl. ebd. S.44

55



Bedingungen im Kontext Schule

Der Projektunterricht ist gleichsam die ""Hochform™* handlungsorientierten
Lehrens und Lernens ist. Aktive Medienarbeit ist, wie handlungsorientierter
Unterricht, keine didaktische Theorie, sondern wird aufgefalit als ein Unter-
richtsprinzip mit bestimmten Merkmalen, ist theoretisch begrindbar und in
verschiedenen Unterrichtszusammenhéangen zu realisieren.”
Unterrichtsprojekte, vor allem im gesellschaftskundlichen, sachkundlichen,
sprachlichen und kunstlerischen Bereich, kommen ohne Medienarbeit nicht
aus, besonders wenn Projektergebnisse prasentiert werden sollen, was unab-
dingbar ist fur die Realisation und den AbschluR eines Projektes. Die
inhaltliche Bearbeitung eines selbstgewahlten Themas, die thematische Ein-
beziehung der Alltagserfahrungen, Problemlagen zu erkennen und in dialo-
gischen Prozessen gemeinsam zu reflektieren, Wege zu Problemlésungen
medial zu bearbeiten und schlieRlich der Offentlichkeit im Dialog zu prasen-
tieren, stellt den didaktisch methodischen Bezugsrahmen dar. Auf diesen Be-
zugsrahmen muf sich Medienarbeit beziehen. Sie stellt von daher spezielle
methodische und medientechnische Anforderungen an die Lehrer wie an die
Schuler.

Jedes Medium, ob Video, Theater/Kabarett, Pop-Musikproduktion, Horspiel/-
Horbild, S/W-Foto, Ton-Dia, Zeitung oder Multimedia-Produktion hat seine
medienspezifische Dramaturgie, die auf einem dazugehdrigen dramaturgi-
schen (grammatikalischen) Regelwerk basiert, so wie Sprache und Schrift ein
eigenes Regelwerk hat. Prinzipiell 1a3t sich jedes Thema mit einem dieser
Medien bearbeiten.

Mehr als 400 Medienproduktionen in den letzten 20 Jahren mit Studenten-
gruppen belegen dieses sehr eindrucksvoll, wobei in jedem der neuntagigen
Medienworkshops, in denen diese Medienproduktionen entstanden sind,
immer gleichzeitig zu einem Thema mit funf bis sechs unterschiedlichen Me-
dien (Video, Fotografie, Kabarett, Ton-Dia, Pop-Musik) gearbeitet wurde.”

6

° vgl. Herbert GUDJONS, 1994, a.a.O. S. 93
¢ vgl. ebd., S. 9

* Das Seminar ,,Medienwerkstatt* ist eine neuntagige Blockveranstaltung, die ich zusammen
mit bis zu sechs Medienteamern einmal pro Semester seit 1979 an der Universitat Kassel fur
Studentinnen und Studenten der Fachbereiche Erziehungswissenschaft/ Humanwissenschaften
und Sozialwesen anbiete.

In der Regel bieten wir folgende Medien und Gruppen an:

Videoproduktion - 3 Gruppen / Fotografie Schwarz-Weil3 - 1 Gruppe /

Horspiel 1 Gruppe / Theater-Kabarett - 1 Gruppe, / Pop-Musikproduktion - 1 Gruppe /
Produktion einer Web-Design — 1 Gruppe (seit 1998)

Alle Arbeitsgruppen (max. 6-9 Teilnehmerinnen pro Gruppe.) arbeiten inhaltlich an einem
verbindlichen Rahmenthema, das einen sozialen oder sozialpolitischen regionalen Bezug hat.

6
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Es ist wichtig, die generelle Charakteristik eines Mediums zu beachten.

So kdnnen bestimmte Medien z.B. ein leises, emotionales Thema buchstab-
lich Uberschreiben, was ja beabsichtigt sein kann, oder schwarz/weild Fotos
kdnnen eher thema-adaquat sein als farbige Fotos. Ist ein Techno-Videoclip
z.B. besser geeignet als ein kleiner Spielfilm zur gleichen Thematik oder ein
Kabarett-Stick?

Wichtig ist auch der Zeitfaktor in einem Projekt. Es gibt, bezogen auf die
Erreichbarkeit von Ergebnissen, schnelle Medien, wie z.B. Video oder
Kabarett, oder langsamere Medien, wie S/W Fotografie, Ton-Dia oder Pop-
Musikproduktionen, was tber die Qualitat der Endproduktion jedoch nichts
aussagt. Die Prasentationsqualitat ist ein weiterer Aspekt. Eine Fotoaus-
stellung kann z.B. wochenlang in der Schule présent sein, die Prasentation
einer Ton-Dia-Produktion ist immer mit technischem und organisatorischem
Aufwand verbunden. Das schlie3t auch die Frage ein nach dem zur Ver-
figung stehenden Medienequipment, das u.U. auch an einer anderen Schule
ausgeliehen werden kann. Nicht zuletzt und nicht weniger von Bedeutung
fur das Gelingen eines Medienprojektes ist die Frage, welche Medienkompe-
tenz die Lehrer und die Schiler haben. Die guten Absichten von Lehrern,
ihren Unterricht mit Aktiver Medienarbeit zeitgemal3er zu gestalten, kann sie
nicht davon entbinden, sich vor Beginn des Projektunterrichts die technisch-
dramaturgischen Kompetenzen fur zumindest ein Medium anzueignen.
Karin Dehnbostel, Lehrerin und Medienpadagogin, arbeitet im Weiterbil-
dungsverein ""Medien und Kulturarbeit e.V. Hamburg" und meint dazu:

"Bei den konventionellen Kulturtechniken machen alle Schiler (und
Lehrer, R.N.) die Erfahrung, dal3 erst ein langwieriger Lernprozeld zu
einem befriedigenden Ergebnis fuhrt.(...) Erstaunlich ist, daf’ nicht nur
Schuler, sondern auch die meisten Lehrerinnen und Lehrer sich nicht
bewul3t machen, welche technischen und kulturtechnischen Voraus-
setzungen fur den Umgang mit Ténen und Bildern notwendig sind. In
anderen Unterrichtsfeldern und in kiinstlerisch-kreativen Bereichen ist
es vollig selbstverstandlich, sich Gber lange Zeit Wissen und Vermitt-
lungsqualifikationen anzueignen. Jede/r kennt diese Erfahrung vom
Schreiben und erfahrt dabei die eigenen Mdglichkeiten und Grenzen.
(...) Wahrend Lehrerinnen selbst Texte oder Gedichte geschrieben

Jede Gruppe wird von einer/m professionellen Teamerin oder Teamer angeleitet. Vorkennt-
nisse in Medienarbeit sind nicht Bedingung. Vermittelt werden technische und dramaturgische
Grundkenntnisse in der jeweiligen Produktionstechnik, projektorientiertes Lernen in einem
abgeschlossenen Projekt, die Methodik der Produktionsschritte von der Idee bis zur Prasenta-
tion, Aspekte handlungsorientierten Lernens sowie Beispiele einer Aktiven Medienarbeit in
Bildungsprozessen schulischer und auf3erschulischer Bildung. Die ""Medienwerkstatt” endet mit
einer 6ffentlichen Prasentation der Ergebnisse sowie mit einer Reflexion im Plenum.

Vgl. Reinhard NOLLE, Das Seminar Medienwerkstatt, FB Erziehungswissenschaft /
Humanwissenschaften, Universitat Kassel 1998, unverdffentlichtes Manuskript
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(...)haben, bevor sie andere anleiten, ist es bei Padagogen, die mit
Video und anderen technischen Medien arbeiten, anders. Sie kennen
sich in der Rezeption und Analyse von Filmen und in der Gerate-
technik aus, haben aber in der Regel selbst keine eigenen filmischen
oder auditiven Produkte gestaltet. (...) Asthetische Bearbeitungsfor-
men fallen unter den Tisch. Demzufolge gibt es auch kaum Medien-
projekte, in denen sinnlich konkret mit Bildern, Tonen und Klangen
gearbeitet wird." 66

Manche Lehrer wissen sich nicht anders zu helfen, als dal3 die Schuler, um sie
"authentisch™ arbeiten zu lassen, alles in Eigenverantwortung und eigener
Regie "erledigen™ sollen, sie lassen sie "'wursteln' weil sie ihre eigenen "'Seh-
und Horgewohnheiten™ haben. Die technisch-dramaturgisch und dadurch
auch inhaltlich oft unzureichenden Produktionen, bedingt durch fehlende
Anleitung, die die Schuler in solchen Fallen anderen Mitschulern schon gar
nicht mehr zeigen wollen, vermiesen ihnen das weitere Interesse an der
Medienarbeit. Sie sehen Medienarbeit als Spielerei und Kinderkram an. Das
kritische Bewul3tsein gegentber ihren Ergebnissen ist bei Schulern oft
scharfer ausgebildet, als bei den Lehrern. In diesen Fallen ware es sinnvoller
gewesen, vorher zwei kurze Medienproduktionen selbst herzustellen oder
sich kompetenten Rat zu holen, als sich auf den Trick vom Kind als
""geborenen Kunstler™® zu verlassen.

Aus diesem Grunde haben im Zimbabweprojekt in allen Medien-Arbeitsgrup-
pen bei den internen Lehrerfortbildungen fur Medientechnik und —drama-
turgie sowie wahrend der Schulerworkshops auch Medienexperten des Fach-
bereichs Sozialwesen der Universitdt Gesamthochschule Kassel als Teamer
mitgearbeitet. Die Fachleute fur Theater waren an den Schulen vorhanden.

Die Aktive Medienarbeit, wie sie hier dargestellt wurde, sollte in der Schule
keine Eigenstandigkeit haben, weder in personeller noch in fachdidaktischer
Hinsicht. Als Unterrichtsprinzip muld sie einleuchtend und stichhaltig in die
entsprechenden Fachdidaktiken eingebunden werden. Sie sollte nicht nur als
padagogische

Besonderheit in der letzten Woche vor den Sommerferien, wo ohnehin nichts
mehr "lauft”, den Schulalltag bereichern, aber auch nicht nur als unterricht-
liches Zusatzangebot im Wahlpflichtbereich, als zwar attraktives, aber neben
weiteren Angeboten dennoch beliebiges Lernangebot aufgefal3t werden.

In verschiedenen Fachdisziplinen, vor allem im historisch-, geographisch-
sozialwissenschaftlichen Bereich, in Germanistik, den Fremdsprachen, Kunst,

® Karin DEHNBOSTEL, Padagogik-Technik-Asthetik, in: Karin DEHNBOSTEL, Heinz HENGST u.a.,
Lernziel Praxis, KoPad, Minchen 1995, S.15

®" Karin DEHNBOSTEL,1995, a.a.0. S.15
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Ethik und Sachunterricht ergeben sich vielfaltige interdisziplindre Themen
und Fragestellungen, die, wenn sie zeitgemal und fur die Schuler bedeu-
tungsvoll sein sollen, handlungs- und erfahrungsorientiert mit Aktiver Me-
dienarbeit bearbeitet werden kénnen.

Projektunterricht und Aktive Medienarbeit ist im Kontext der Projektidee
nicht planbar, wenn unter methodischer Planung eine tragfahige, uberall
einsetzbare, festgelegte Form des Vorgehens, unabhéngig von Situation,
Raum und Zeit verstanden wird. Planbar ist, ausgehend von den Alltagser-
fahrungen der Schiler, die inhaltlich, thematische Dimension, die sich auf-
einander aufbauenden Projektphasen (siehe Kap. 2.2), sowie ein generelles
Verfahren als Spurensuche, was ein sehr genau planbares und gleichzeitig
offenes Vorgehen darstellit.

Projektunterricht hat jedoch zuweilen dort seine Grenzen, wo das Gelernte
der Projektarbeit sich auch auf die Systematik spezifischer Fachgebiete bezie-
hen muf3, um eigene Erfahrungen und Erkenntnisse in einen grolR3eren
systematischen Zusammenhang zu stellen, auch um den Anschluf3 an den
vom Lehrplan vorgesehenen Kanon von Fachinhalten zu gewahrleisten.”

"Aufgeklartes Handeln ist angewiesen auf solche grenzuberschreiten-
den, systematischen Erweiterungen. Insbesondere die Unterrichtsform
des "Lehrganges™ (...) wird als Erganzung von Projektlernen unver-
zichtbar, denn im Lehrgang werden Wissensgebiete unter didak-
tischen Gesichtspunkten systematisch erschlossen.'*

Im Kapitel "Projektunterricht’ habe ich diesen Aspekt schon einmal darge-
stellt. Motivierte Teilnahme der Schuler an der Lehrgangsform ist dann gege-
ben, wenn sie aus dem momentanen Arbeitsprozel3 heraus dem Thema des
eingeschobenen Lehrgangs eine subjektive sinnstiftende Bedeutung bei-
messen kdnnen, z.B. sich fur sie ungelGste, bedeutungsvolle Fragen ergeben,
oder sich Hinweise fur interessante Ideen, neue Zwischenlésungen und
weitere Arbeitsschritte eroffnen.

[

° vgl. Herbert GUDJONS, 1994, a.a.0. S.78
* Herbert GUDJONS, 1994, a.a.O. S.78: Hans Dieter KUBLER, 1991, a.a.0. S.44
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3.2 Aktive Medienarbeit als herausragende Form fur
interkulturellen Dialog

Der gemeinsame Grund

Um den Begriff ""Dialog", wie ich ihn hier verwenden mdchte, besser zu ver-
stehen, ist es nutzlich, mit der Er6rterung des Wortes ""Kommunikation™ zu
beginnen.

Die etymologische Ableitung kann helfen, eine tiefere Bedeutung zu
erschlieBen: Kommunikation kommt aus dem lateinischen Wort
""communicare™ und heil3t soviel wie: Teilen, geben, empfangen, und "auf
dem gleichen Grund stehen™, was auch soviel bedeuten kann wie "etwas
einander mitteilen™. Das kdnnte z.B. heil3en, so exakt wie mdglich Informa-
tionen oder Wissenswertes von einer Person an eine andere Person weiter-
zugeben, Anweisungen zu empfangen oder mitzuteilen, wie ein bestimmtes
Verfahren umgesetzt werden soll. In der Arbeitswelt herrscht diese Art der
Kommunikation vor und ist von entscheidender Bedeutung. Diese Be-
Deutung des Wortes deckt jedoch nicht alles ab, was mit dem Wort zum
Ausdruck gebracht werden kann.”

Wenn in einem Dialog jemand etwas aufRert, "wird die Erwiderung des
Gesprachspartners im allgemeinen nicht von genau derselben Bedeutung
ausgehen, die die erste Person im Sinn hatte. Die Bedeutungen sind vielmehr
nur ahnlich und nicht identisch.”(...) Beim Nachdenken Uber diesen Unter-
schied wird vielleicht das Erkennen von etwas Neuem mdglich, das sowohl
fur die eigene Sichtweise wie auch fur die Sichtweise des Gesprachspartners
relevant ist. Und so kann es hin- und hergehen, wahrend standig neue
Inhalte entstehen, die beiden Gesprachspartnern gemeinsam sind.

In einem Dialog versuchen also die Gesprachsteilnehmer nicht, einander
gewisse Informationen mitzuteilen, die ihnen bereits bekannt sind. Vielmehr
kdnnte man sagen, dal® die beiden etwas gemeinsam machen, d.h., daf} sie
zusammen etwas Neues schaffen.”” Dieses ""Neue", auch wenn es aus der
Perspektive des Einzelnen nichts ""Neues'" darstellt, definiert sich tber die
Entdeckung der "Gemeinsamkeit' als neu. Voraussetzung dafur ist ein dialo-
gischer Perspektivwechsel.

7

° vgl. David BOHM, 1998, a.a.0. S.27
! siehe Kap. 10, Mdglichkeiten und Grenzen interkultureller Kommunikation
" David BOHM, 1998, a.a.0. $.27
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Empathie

Im Kontext interkultureller Begegnung stellen gegensatzliche Wortdeutun-
gen, Wahrnehmungen und unterschiedliche Interpretationen zu Mimik und
Gestik den Dialog vor ein besonders sensibles Problem gegenseitigen
Verstehens.

Das erfordert eine besondere Haltung des ""Hinspurens', der Fahigkeit, sich
in die Einstellung des "Anderen' einzufuhlen (Empathie). In einem Dialog
mufl man mit seinen Sinnen aufmerksam sein fur das, was man in dem
Augenblick, im Hier und Jetzt, sieht, hort, fuhlt und denkt. Das betrifft
sowohl die eigenen Signale und Empfindungen, wie die Signale des
"Anderen".” Diese "personalen und sozialen Kompetenzen"™ kann man
nicht in kurzen Ausbildungsprogrammen lernen, sie kbnnen nur in langeren
Bildungsprozessen erworben werden, in deren Mittelpunkt die Veranderung
der persdnlichen Denk- und Fiuhlmuster fiir ein verandertes Handeln steht.”

In einem Dialog spielt sich ein gemeinsamer prozel3hafter Vorgang ab, der
mehr ist als ein Wechseln von Worten, wie es auf der schriftlichen Ebene (z.B.
mit elektronischen Medien im Internet) in der Regel praktiziert wird. Der als
ganzheitlich zu bezeichnende, dialogische Prozel3, hat verbale, non-verbale,
emotionale und sinnliche, d.h. die Sinne aktivierende und gesturale Anteile
und setzt eine personliche Begegnung voraus. In diesem Sinne verstehe ich
einen interkulturellen Dialog als einen Prozel3 der bedeutsamen personlichen
Begegnung.

Ziele

Das Ziel eines interkulturellen Dialogs ist es, zu lernen, sich gegenseitig zu
tolerieren und zu verstehen, trotz aller Unterschiede, gegensatzlicher Ansich-
ten und kultureller Verschiedenheiten. Es soll die Bereitschaft entwickelt

7

° vgl. Heinrich DAUBER, Der Lehrer in der Schule der Zukunft: Coach oder Padagoge, in:
Heinrich DAUBER, Dietfrid KRAUSE-VILMAR(Hrsg.), Bad Heilbrunn 1998, a.a.O. S.32

™ "personale Kompetenz" ist die Fahigkeit der Person, sich selbst und andere realistisch
wahrzunehmen, ihre Bedurfnisse und Interessen verantwortlich und adaquat zu regulieren
und ihre Potentiale zu erhalten und zu entfalten.

""Soziale Kompetenz" setzt die personale voraus und ist die Fahigkeit der Person, komplexe
soziale Situationen adaquat wahrzunehmen und auf sie angemessen zu reagieren. Sie schliel3t
die Fahigkeit ein, soziale Situationen aufzubauen und in ihnen kooperativ zu handeln.

vgl. Richtlinien Uber Ziele, Gestaltung und Organisation der Ausbildung im Vorbereitungs-
dienst fur die Lehramter an Hamburger Schulen. 24 Januar 1996, Behdrde fur Schule, Jugend
und Berufsausbildung, Hamburg, S.6

75

vgl. Olaf-Axel BUROW, Gestaltpadagogik, Trainingskonzepte und Wirkungen. Ein Handbuch.
Paderborn 1993.
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werden, die eigenen Ansichten, (Vor)-Urteile und Standpunkte gemeinsam
zu reflektieren.

Dieser Prozel3 soll die gemeinsamen, verbindenden Erfahrungen entdecken,
den ""gemeinsamen Grund'. Weisbord nennt das "‘discovering the common
ground’, die Voraussetzung, um Visionen zu teilen und gemeinsam Ziele zu
bearbeiten.”

"Bei der Entdeckung des gemeinsamen Grundes erkennen die
(Teilnehmer, R.N.) (...) eine neue Perspektive, statt sich — wie gewohnt
- auf die Unterschiede und Differenzen zu konzentrieren, lernen sie
es, die Gemeinsamkeiten als Anstof3 fur Wandlungsprozesse zu
nutzen. Die Uberraschende Erkenntnis, dal} es mehr Gemeinsamkeiten
gibt, als der einzelne oder die (...) Gruppe glauben, kann als ein
wichtiger Innovationsimpuls ( fir gemeinsames Handeln, R.N.)
wirken.""”’

Aktive Medienarbeit ist eine herausragende Form, Visionen und Erfahrungen
zu teilen, Lernraume als Erfahrungs- und Handlungsrdume zu bilden, um sich
mit bedeutsamen Fragen und Problemen in einen gemeinsamen dialogi-
schen, konzeptionellen, ganzheitlichen Arbeitsprozel3 einzubringen und
durch das Herstellen eines Medienproduktes ein gemeinsames Ziel zu
erreichen: Einen Videofilm, ein Theaterstiuck, Kabarett-Nummern, eine Pop-
Musikproduktion oder eine gemeinsame HomePage etc.

Im dialogischen Prozel3 der gemeinsamen Arbeit und in den Botschaften
dieser Produktionen manifestiert sich ein Stick der Gemeinsamkeit. Die
Themen mussen den Alltagserfahrungen der Teilnehmer entstammen und
mit ihren Einstellungen, Wunschen, Angsten, Hoffnungen, Visionen und
Zielen zu tun haben, um bedeutsame Ansichten, Vor-Urteile und persdnliche
Standpunkte zu reflexiv zu bearbeiten und zu teilen. Das ist ein wesentliches
Ergebnis aus dem Zimbabweprojekt.

Im Prozel3 der Themenfindung, in den Gesprachen, Abklarungen und Kom-
promissen Uber Ziele, Inhalt und Dramaturgie der Produktion, entdecken die
Teilnehmer in ihren persénlichen Geschichten die gleichen grundsatzlichen
Erfahrungen und Probleme, entwickeln ein Verstdndnis fureinander und
konnen bedeutsame Fragen formulieren.

Die gemeinsamen Aktivitaten in den Ubergreifenden Handlungszusammen-
hangen formen aus einer eher informellen Gruppe ein Arbeitsteam, das

7

° vgl. Marvin R. WEISBORD, San Francisco 1992, a.a.O.

" Olaf-Axel BUROW, Das Future-Search-Konzept: Ein Leitfaden zur Entdeckung von
Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft meiner Praktikumsschule, in: Heinrich DAUBER,
Dietfrid KRAUSE-VILMAR(Hrsg.), Bad Heilbrunn 1998, a.a.O. S.98
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einerseits individuelle Freiheiten und Spald fur *Lieblingstatigkeiten™ offen
lalkt, andererseits zu gemeinsamen Tatigkeiten, zu Selbstdisziplin, Kompro-
missen und zum Konsens anhalt.

Medienproduktionen haben sehr viel mit Spiel zu tun, Spielen im doppelten
Sinne. Gespielt wird, um gestalterische Elemente und Techniken zu erproben:
Mimik, Gestik, Sprache, Bewegungen, Melodien, Improvisationen. Gespielt
werden die eigenen und die "fremden" Erfahrungen, die eigenen und
"fremden" Geschichten. Das bedeutet das sinnliche und korperliche Teil-
haben an den Geschichten der "Anderen”, indem man in eine Rolle dieser
Geschichte, in die "Gestalt gewordene Erfahrung™ hinein- schlipft und sie
vermischt mit Teilen der eigenen Geschichte/n und Erfahrungen. So kann
man Zeuge seiner eigenen Geschichte/n werden. Im Idealfall wird man im
Moment des Spielens ein Spiegelbild des anderen, dessen Rolle man gerade
spielt und wird ftr kurze Zeit ein Teil von ihm.

Das tragt zur Sensibilisierung gegenuber der eigenen Geschichte und
Geschichten bei, der subjektiven Wahrnehmungsmuster fur die eigene
Kultur, der Standortbestimmung und Identitat. Ein tiefes Verstdndnis zu dem
anderen mit emotionaler Nahe wird moglich, wenn die "fremden™
Erfahrungen "Gestalt” bekommen, in denen ich eine/meine "Rolle" spiele.
Diese Uberlegungen sollten verdeutlichen:

Nicht die Medien und ihre technische Gestaltung stehen im Zentrum eines
interkulturellen Dialogs. Der prozel3hafte, beziehungsorientierte Weg ist das
eigentliche Ziel einer interkulturellen Begegnung. Das Medienprodukt ist das
gegenstandliche, vorzeigbare Ergebnis, die materielle Manifestation dieses
Weges auf der Suche gemeinsamer Erfahrungen und Visionen. Aktiver
Medienarbeit kommt hierbei eine durch nichts zu ersetzende Vehikel-
funktion zu, ohne die diese Prozesse nicht initiiert, be-greifbar, fihlbar und
sichtbar gemacht werden kénnen.

Uberprifbar am materiellen Ergebnis, am "Gebrauchs- und Mitteilungswert™
ist dieses Ziel jedoch selten.
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4 Das Zimbabweprojekt

4.1 Vorgeschichte

Die Projektidee fur ein medienpadagogisches Forschungs- und Kooperations-
projekt zwischen Deutschland und Zimbabwe ist entstanden aus der persén-
lichen Zusammenarbeit und gemeinsamen Lehrveranstaltungen meines
Kollegen Prof. Dr. Heinrich Dauber, Erziehungswissenschaftler an der Uni-
versitdt Kassel, mit Schwerpunkten *Interkulturelle und humanistische
Padagogik' und Prof. Dr. Cowden Chikombah, Erziehungswissenschaftler an
der Universitat Zimbabwe in Harare, mit Schwerpunkt *“Padagogik und
Administration™'.

Prof. Chikombah war nach der Unabhangigkeit Zimbabwes 1980 maf3geblich
am Aufbau der padagogischen Fakultat an der Universitdt von Zimbabwe
beteiligt, deren erster Dekan er wurde. Er forcierte die Entwicklung der
Lehrerbildung und den Aufbau eines Schulsystems auf dem Lande.

Beide Kollegen kannten sich Uber viele Jahre von gemeinsamen internatio-
nalen Kongressen und personlichen Diskussionen zu Fragen der Erwach-
senenbildung und speziellen Themen wie "Entwicklung und Erziehung*. Das
fuhrte im Wintersemester 1990/91 zu einer Gastprofessur fur Prof.
Chikombah an der Universitat Kassel. In gemeinsamen Seminaren Uber Ent-
wicklungspadagogik und die Zukunft der "EINEN WELT" entwickelte sich das
Interesse fur ein gemeinsames Forschungsprojekt, "ldeen und Zukunftsvor-
stellungen Jugendlicher aus Deutschland und Zimbabwe miteinander zu
vergleichen und eine kritische Auseinandersetzung mit gegenseitigen
Projektionen und Vorurteilen zu beginnen™.

Zwischen dem Fachbereich 01 (Erziehungswissenschaft, Humanwissenschaf-
ten) der Universitat Kassel und dem ""Department of Educational Administra-
tion™ der "Faculty of Education® an der "University of Zimbabwe" wurde im
Oktober 1990 ein "linkage™ (schriftliche Vereinbarung) zur Unterstitzung
von Forschung und Lehre an beiden Universitaten geschlossen.

In Kassel und in Zimbabwe wurden kleine Teams von Wissenschaftlern
gebildet, die Kontakte zu Schulen aufnahmen, um diese zur Mitarbeit im
Projekt zu gewinnen. Nach intensiven Gesprachen mit den Schulleitungen
und Lehrerkollegien in beiden Landern erklarten sich die Freiherr-vom-Stein-
Schule der Stadt Immenhausen, eine additive Gesamtschule in der Region
Kassel, und die Gesamtschule Seke Ill, Highschool in Chitungwiza bei Harare,
bereit, am Projekt teilzunehmen. Die gemeinsame Sprache sollte Englisch
sein.
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4.2 Ziele des Projektes

Es war das Ziel dieses interkulturellen Kooperations-, Forschungs- und Me-
dienprojektes herauszufinden, wie qualitative Kommunikation zwischen
zwei sehr gegensatzlichen Kulturen angeregt und eingeleitet werden kann.
Wir wollten herausfinden, welche Visionen der "EINEN WELT " Schuler in
einem interkulturellen Dialog entwickeln, welche generellen globalen
Uberlebensfragen und Forderungen sie formulieren zu Friedenssicherung,
nachhaltiger Entwicklung der Umwelt, Abbau sozialer Ungerechtigkeiten,
okonomischer Chancengleichheit. Welche Alltagsgeschichten, welche The-
men sie bewegen, was ihnen bedeutsam ist und wie ihre Zukunftsvisionen
der "Einen Welt", betrachtet aus zwei Perspektiven, aussehen im Kontext
ihrer sozio-kulturellen Unterschiede und verschiedenartigen Alltagsreali-
taten.

Im Sinne eigener Wirklichkeitsbewaltigung und der Konfrontation mit
"fremden® Wirklichkeiten wollten wir herausfinden, wie eine qualitative
Begegnung organisiert werden kann, um das Eigene in dem Fremden und
das Fremde im Eigenen zu erkennen und dadurch sich selbst und dem Frem-
den ndherzukommen, vor dem Hintergrund der Gewil3heit: Wenn ich nicht
gelernt habe, Fragen an meine eigene Wirklichkeit zu stellen, wie kann ich
dann Fragen an die Wirklichkeit der anderen stellen?

Wir hatten die Hoffnung Antworten darauf zu finden, wie Toleranz und
vielleicht auch Akzeptanz unter Jugendlichen aus verschiedenen Kulturen
vorbereitet und entwickelt werden kann. Von besonderem Interesse war es
herauszufinden, ob und welche Verdnderungen durch den Prozel3 der
Zusammenarbeit in einem interkulturellen Dialog mit Aktiver Medienarbeit
bewirkt werden kdnnen.

Diesen Projektzielen Ubergeordnet war die Einsicht und das Interesse, mit
allen Beteiligten, Schulern, Lehrern und Wissenschaftlern in eine kritische
Diskussion und Aufarbeitung gegenseitiger Projektionen und Vorurteile zu
treten vor dem Hintergrund unterschiedlicher geographischer, historischer,
sozio-kultureller und 6konomischer Perspektiven.

Es sollten die Widerspriuche zwischen institutionellen Zielen und Prozessen
und personlichen Zielen und Prozessen in der Begegnung aufgedeckt
werden.

Die ProzelRanalysen interkultureller Kommunikations- und Wahrnehmungs-
muster in diesem Projekt sowie ihre Decodierung vor dem Hintergrund
unterschiedlicher sozio-kultureller Strukturen, sollten unterschiedliche,
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wechselseitige Beziehungsdefinitionen als Beziehungsmuster” zeigen und
moglichst fur beide Seiten nachvollziehbar interpretiert werden.

Das Projekt war von Anfang an als ein Handlungsforschungsprojekt in der
interkulturellen padagogischen Zusammenarbeit geplant und hatte verschie-
dene Ebenen differenzierter Curriculumrevisionen zum Ziel sowie zahlreiche
qualitative und quantitative empirische Evaluationsstudien zu sozio-kultur-
ellen Unterschieden und personlichen Einstellungsanderungen. Die einzelnen
Zielentscheidungen, wie auch ihre Revisionen, waren jedoch stdndigen Ruck-
koppelungsprozessen und Neubewertungen im laufenden Projektprozel3
unterworfen. Die 0.g. Aufzahlung der Ziele war von daher im vornherein von
uns kein linear zu erfullender Zielkatalog. Wir gingen eher von konkrete
Fragen aus, auf die wir hofften, im Verlaufe des Projektes Antworten zu
finden.

Die Fragen haben sich Uber den gesamten Projektzeitraum und vor einem
standig wechselnden Erfahrungshintergrund in ihrer Definition und Préazi-
sierung im Laufe standiger Forschungs- und Interpretationsdiskussionen, vor
allem wahrend der konsequent eingehaltenen abendlichen Reflexions-
phasen, oft verandert oder neu entwickelt, ganz im Sinne eines haufig ge-
brauchten Mottos in diesem Projekt:

- Ein Projekt ist nicht, es wird, - wie es der Kollege KiUhnemund, Direktor der
Freiherr-vom-Stein-Schule Immenhausen, formulierte.

Das Forschungsprojekt war komplex angelegt:

e Schul- und Universitatskooperation

e neue Formen der Lehrerfortbildung

e Erwachsenenbildung

e interkulturelle Aktive handlungsorientierte Medienarbeit

e interdisziplindrer Projektunterricht (Curriculumrevision)

e interkulturelles Lernen (Curriculumrevision)

e neue Formen der Entwicklungszusammenarbeit (Curriculumrevision)

e neue Formen einer Padagogik der Begegnung (qualitative Begegnung)

e ProzelRanalysen interkultureller Wahrnehmungsmuster

¢ handlungsorientierte Forschung im Kontext selbstreflexiven Verhaltens

e Evaluationsstudien zu sozio-kulturellen Unterschieden und pers6n-
lichen Einstellungsdnderungen

"® siehe dazu: Heinrich DAUBER, Das institutionelle Programm und die persdnliche Begegnung,

sowie: Die Kehrseite der Entwicklungsmedaille: Beziehungsmuster der Verwicklung, in:
Heinrich DAUBER, David KANDEMIRI, Venus KIMBINI, Bernhard KUHNEMUND, Evermore
MUNYATI, Reinhard NOLLE (Hrsg.) 1998, a.a.O. S. 293 f., bzw. S. 63 f.
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Aufgrund dieser Komplexitat war es nicht madglich, fur die finanzielle
Absicherung des Vorhabens nur eine Institution zu gewinnen. Entweder
schien das Projekt zu padagogisch angelegt (DFG), oder es schien zu wissen-
schaftsbezogen und zu wenig padagogisch, (Institutionen der politischen
Bildung, Stiftungen). Die Hessische Landeszentrale fur politische Bildung war
die erste Institution, die einen Finanzierungsanteil zusagte. Schrittweise
konnte danach die Unterstitzung verschiedener Landes- und Bundesmi-
nisterien sowie der Gesellschaft fur technische Zusammenarbeit (GTZ)
gewonnen werden.

4.3 Konzeption und Verlauf des Projektes

Fur beide Schulergruppen sind die Sozialisationsfelder Fernsehen, Video und
Popmusik gleichermalBen relevant. Nicht zuletzt durch die sekundare
Wirklichkeit, durch die Idealisierung und die lllusionen, die von diesen
Medien ausgehen, werden ihre Vorstellungen von dieser Welt, ihre Idole,
Werte und Lebensgefuhle gepragt.

Das erklart die Faszination dieser Medien auf Kinder und Jugendliche und
den selbstmotivierenden Charakter, der von ihnen ausgeht, wenn sie als
handlungsorientierte, aktive Kommunikations- und Produktionsmedien in
Bildungsprozessen verwendet werden.

Die elektronischen Massenmedien erzeugen mit ihren ""Welt-Bildern™ eine
virtuelle Weltgesellschaft der ""Einen Welt", die mit der tatsachlichen Realitat
nur wenig gemein hat. Welche Bilder vermittelt werden und damit Einfluf3
nehmen auf die Meinungsbildung der Zuschauer, bestimmen die Fernseh-
gesellschaften der Industrienationen, am wenigsten die Menschen, Uber
deren Leben diese Bilder zu berichten vorgeben. Ganz Afrika erscheint als
einziger Elendskontinent mit Hunger- und Durrekatastrophen, Aids, Burger-
kriegen, Schlachthausszenarien oder als preiswertes, unberuhrtes Naturpara-
dies fur Touristen, die diesen Kontinent gerne fur sich als "ihren" Weltzoo
erhalten sehen wollen.

Den Jugendlichen sollte mit dem selbstbestimmten Zugang zu den modernen
Kommunikationsmedien die Moglichkeit gegeben werden, mit ihren Bildern,
Songs, Geschichten und Theater/Kabarettstiicken tber ihre eigenen Vor-
stellungen, Fragen und die Erfahrungen ihrer Alltagsrealitat zu berichten.

Die Idee war, dal3 die Schiler mit selbsthergestellten, audiovisuellen Medien-
produktionen in einer ersten Phase in Kommunikation zueinander treten
sollten. In Selbstdarstellungen und kleineren Geschichten Uber sich selbst,
Uber ihren Alltag, ihre Familie, Feste, Freunde und die Schule sollten sie ein
maoglichst umfassendes Bild ihrer privaten, familidren und sozialen Realitat
den Schilern der Partnerklasse ndaher bringen.
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Ihre Lehrer sowie externe Experten sollten sie in der Anwendung der Medien
beraten und anleiten. Die Lehrer sollten vorher in verschiedenen internen
sowie zwel interkulturellen Workshops Lehrerworkshops zusammen mit den
Partnerlehrern in Aktiver Medienarbeit, in Medientechnik und Mediendra-
maturgie ausgebildet werden.

In der zweiten Phase sollten von den Schulern unterschiedliche Medienpro-
duktionen zu globalen Themen wie Friedenssicherung, Arbeitslosigkeit, Um-
weltfragen und der Umgang mit dem ""Fremden" erarbeitet werden. Diese
Produktionen sollten mit der Partnerklasse jeweils ausgetauscht werden, um
im Kontext gleicher oder verschiedenen Sichtweisen und Perspektiven in
einen qualifizierten Dialog treten zu konnen. Gleichzeitig sollten diese
Themen jedoch ihren Alltagserfahrungen angelehnt sein.

In einer dritten Phase sollten sich dann die beiden Partnerklassen einmal in
Deutschland und einmal in Zimbabwe zu dreiwdchigen interkulturellen
Medienworkshops treffen. In einem Prozel3 des gemeinsamen Wohnens,
gemeinsamer Freizeitaktivititen und gemeinsamer produktionsorientierter
Arbeitsphasen, sollten sie in einem qualitativen interkulturellen Dialog ihre
individuellen Erfahrungen, Gemeinsamkeiten und Andersartigkeiten ent-
decken und dabei wichtige Schritte in Richtung Toleranz und Akzeptanz
kennen lernen. Der Prozel3 individueller und kollektiver Verdnderung ihrer
Einstellungen war fur uns dabei von besonderem Forschungsinteresse.

Beide Schulen sollten Uber dieselben technischen Ausgangsvoraussetzungen
verfugen und wurden mit dem gleichen semiprofessionellen Medienequip-
ment ausgerustet, um inhaltlich, technisch und dramaturgisch 6ffentlichkeits-
wirksame Video-, Musik- und Theater-/Kabarettproduktionen erstellen zu
kdnnen. Es war von Anfang an Konsens, dal? beide Schulen nicht nur tber
die gleiche Technik, sondern den Lehrern und Schilern sollten auch die
gleichen Ausbildungsmoglichkeiten in Aktiver Medienarbeit geboten
werden.

Der Umstand, dal3 die Seke No0.3 Highschool von universitdrer und von
externer Seite in Zimbabwe keine Unterstitzung bekam, obwohl es fur alle
Medien hervorragende externe professionelle Experten gab, hatte zur Folge,
dall das Projektteam der Universitat Kassel diese Aufgabe ubernehmen
muf3te und unvorhergesehene Reise- und Teamerkosten die Projektmittel in
die Hohe schraubten. Auch unser zusatzlicher Zeit- und Arbeitsaufwand war
nicht geplant. Das fihrte noch mehr zu einem von uns keineswegs erwin-
schten finanziellen Ungleichgewicht der beiden Kooperationspartner. Die
Mittel far Equipment, Reisekosten und Ausbildungskosten kamen nun génz-
lich aus Deutschland.
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Der Grund fur das Ausbleiben zimbabwischer Mittel lag in dem Versdumnis
der universitaren Seite, die entsprechenden, durchaus moglichen ""Fonds' fur
das Projekt, bei den in Frage kommenden Organisationen zu beantragen. Es
lag aber auch an interner Konkurrenz und Zustandigkeitsauseinandersetzun-
gen. Hinzu kam ein untberwindbares Statusdenken des wissenschaftlichen
Personals der Universitat zu den Lehrern der Schule. Offiziell hiel3 es, dal3 die
zimbabwische Universitat sich fur alle praktischen Ausbildungsfragen nicht
zustandig erklarte. Der zur Faculty gehérende Medienbereich interessierte
sich auch nur fur die av-Gerate, nicht aber fur die Ziele des Projektes. Fur
eine ndhere Ursachenforschung blieben uns die wichtigsten Quellen leider
verschlossen. Aus finanzrechtlichen Grinden konnten wir keine Experten-
honorare fur Zimbabwer aus deutschen staatlichen Mitteln finanzieren.

Zu diesem Zeitpunkt war es sicher ein Versdumnis von beiden Kooperations-
partnern, keine klaren Vereinbarungen dartiber getroffen zu haben, wer auf
welcher Seite, fur welchen Zweck Ressourcen mobilisiert und wie bei
Ausfallen entsprechende Kompensationsmoglichkeiten erschlossen werden
konnten.

Es wurde in Zimbabwe und in Deutschland je ein Lehrerteam gebildet (sechs
bis acht Lehrer), die von einer Medienteamer-Gruppe der Universitat Kassel
in Aktiver Medienarbeit, Medientechnik und Mediendramaturgie an ihren
jeweiligen Schulen in internen Workshops ausgebildet wurden. Nach einem
Jahren trafen sich die beiden Lehrerteams zu gemeinsamen Workshops in
Deutschland und Zimbabwe, um interkulturelle Aktive Medienarbeit selbst
zu erproben, bevor sie mit ihren Schilern in diese Phase eintreten wirden.
Der Workshop in Deutschland, in der Jugendbildungsstatte Dornberg bei
Kassel im Januar 1993, wurde von den deutschen und den zimbabwischen
Wissenschaftlern begleitet. Es wurde in sehr kleinen, gemischt nationalen
Gruppen gearbeitet. In kleinen Teams erkundeten die beiden Lehrergruppen
die Region. Die zimbabwischen Lehrer waren an alltdglichen sozialen und
okonomischen Szenen interessiert, suchten sich einzelne Beispiele in der
Region und brachten die gewéhlte Thematik dabei gut auf den Punkt. lhre
Themen waren: Bauernhof und Milchproduktion, GrofRkiiche in einem
Krankenhaus, Bilder einer Stadt, Arbeit in einer Maschinenfabrik, Schlitt-
schuhlaufen am See, ein SchloR und seine alten Meister. Das Konzept und die
medien-technische Umsetzung lag bei den zimbabwischen Lehrern, die
deutschen Kollegen unterstitzten sie und sicherten Organisation und
Transport.

Unmittelbar nach Ende des ersten Lehrerworkshops in Deutschland wechselte
die Leitung des Teams der zimbabwischen Universitat. Prof. Chikombah tber-
nahm den Aufbau einer padagogischen Fakultat an einer sudafrikanischen
Universitat. Die Projektleitung auf der zimbabwischen Seite wurde von ihm
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delegiert. Das hatte fatale Folgen fiur das Projekt, worauf ich in einem
spateren Kapitel zu sprechen komme.

Im April 1993 erfolgte der Gegenbesuch der deutschen Lehrer in Zimbabwe.
Der Workshop-Ort war ein Ausbildungscenter fur Kindergarten- und Vor-
schulpddagogik in der N&he der zimbabwischen Partnerschule. Die Rolle
""Gastgeber — Gast" war getauscht und damit auch die Arbeitsteilung und die
Verantwortlichkeiten.

Die deutschen Lehrer hatten ahnliche Themeninteressen wie ihre zimbab-
wischen Kollegen, sie legten diese jedoch breiter an, was dazu fuhrte, dal3
ihre Produktionen z.T. sehr allgemein gehalten waren: Handwerksberufe an
der Stral3e; Kinder-Kindergarten-Kinderspiel; Frauenleben — auf dem Land
und in der Stadt.

In dieser Phase der interkulturellen Zusammenarbeit der beiden Lehrer- und
Wissenschaftlergruppen deuteten sich bereits Kommunikations- und Akzep-
tanzprobleme an, die spater, wahrend der Schulerworkshops, noch deut-
licher zu Tage traten. Sie hatten ihren Hintergrund in latenten Vorurteilen
und stereotypen Sichtweisen. Die organisatorische Betreuung von 50 Teilneh-
mern und Teilnehmerinnen (Lehrer, Teamer, wissenschaftliche Begleitung)
und ein dichtes Arbeitsprogramm fur die Medienproduktionen lieRen per-
sonlichen Diskussionen und interkulturellen Gruppendiskussionen nur wenig
Raum. Organisatorische, strukturelle oder technische Probleme wie auch
MiRverstandnisse, wurden - statt sie an ihrem Inhalt zu diskutieren - mit Blick
auf die kulturelle Andersartigkeit ausgetragen. Das fuhrte nicht zum
wirklichen Kern der Probleme und auch nicht zu Losungen. Zudem wurde,
wenn auch zu diesem Zeitpunkt noch sehr versteckt, das Verhalten einzelner
auf die gesamte Ethnie Ubertragen und die Reproduktion von Vorurteilen
beschleunigt.

Die zimbabwische Gruppe als Gaste fuhlte sich zuerst terminmafig struktur-
los, ohne inhaltliche Vorgaben und spéater, in der Produktionsphase, durch
die Eigendynamik der Arbeitsvorhaben verplant. Als die Deutschen in
Zimbabwe Géaste waren, fuhlten diese sich organisatorisch vernachlassigt und
in ihren Zielen nicht verstanden. Vor Beginn des ersten Workshops war
vereinbart worden, dal3 die Lehrer- und die Wissenschaftlergruppen -
gemeinsame Medienproduktionen erarbeiten sollten. Die Wissenschaftler
deshalb, um mit eigenen Erfahrungen Aktiver Medienarbeit die Lehrer und
die Schiler in der Vorbereitung und Durchfihrung der Workshops didaktisch
beratend untersttitzen zu kénnen.

Die zimbabwische Wissenschaftlergruppe wollte jedoch nur administrativ an
den Workshops teilnehmen. Es wurde immer deutlicher, dal3 die beiden
Universitatsgruppen nicht die gleichen Zielperspektiven verfolgten. Vor allem
die personlichen Ziele der Wissenschaftler in diesem Projekt waren sehr
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unterschiedlich. Ein Grund lag sicherlich in der 6konomischen Ungleichheit
zwischen den beiden Gruppen und in ihrem soziokulturell determinierten
unterschiedlichen Statusdenken.

Die beiden Lehrergruppen arbeiteten daraufhin allein. Sie machten jedoch
nicht ihre Alltagserfahrungen, Sichtweisen, Probleme und Visionen zum
thematischen Gegenstand ihrer Produktionen, der sie zwangslaufig in einen
intensiven interkulturellen Diskussionsprozel3 gefuhrt hatte mit fur sie
bedeutsamen Fragen. Sie berichteten uber die Alltagsprobleme der
"Anderen" und lieRen sich selbst dabei weitgehend aul3en vor. Es gab kein
gemeinsames konzeptionelles Ziel, eigene Gedanken zu erklaren und
Probleme anzugehen. In den Koordinationsgesprachen mit Lehrern und
Teamern hatte ich es versaumt vorzuschlagen, diese Themen als Arbeits-
grundlage von Produktionen auch in Betracht zu ziehen. Ein gemeinsames
Ziel hatte z. B. die Klarung des Begriffes "Macht" sein kénnen. Kleine
Spielgeschichten zu dem Thema: Wie wird "auflerliche' Macht im privaten
und beruflichen Alltag wahrgenommen und welches sind die "inneren™
Machtanteile, um z. B. das Bedurfnis nach Selbstbestatigung und Selbstbe-
hauptung im Alltag zu befriedigen, den eigenen Willen durchzusetzen? Ist
Macht determiniert aufgrund von Charisma, hoherer Informiertheit, Prestige,
Eigentum und Uberlegener Organisationsfahigkeit?” Es gab keinen AnlaR,
die eigenen Einstellungen und Gefluhle aufzudecken. Das gemeinsame Ziel
war die Beschreibung "aulRerer” Zusammenh&nge und ihrer Abbilder.

Vor dem Hintergrund, das eigene Land aus der Sichtweise der Partnergruppe
gespiegelt zu bekommen, war die freie Themenwahl der Lehrerworkshops
sicher reizvoll, aber die Moglichkeit, beide Gruppen mit ihren unterschied-
lichen sozio-kulturellen Hintergrinden, Vorurteilen und Stereotypen in
diesem Prozel3 einander ndherzubringen, wurde versaumt.

Jede Gruppenbildung hat die Tendenz einer Abgrenzung nach auf3en. Das
"Fremde" ist jedoch nicht nur "auf3en™, es ist auch *"'in** einem selbst.

Die Annaherung dieser beiden Gruppen als Beginn einer Integration kann
ein konzeptioneller, auf ein gemeinsam gestaltetes Ziel hinsteuernder
Gesprachs- und Handlungsprozel3 sein.

Ablehnung und Distanz machte sich wahrend der Workshops bei genauem
Hinhdren zu diesem Zeitpunkt nur an einzelnen Personen bemerkbar. Die
Mehrzahl der Lehrerinnen und Lehrer auf beiden Seiten sah jedoch keinen
Anlal3, das Projekt nicht weiterzufiihren. Im Gegenteil, es bildeten sich zwei
sehr engagierte Kerngruppen heraus. Vor allem der zimbabwischen Leh-
rergruppe, eine Lehrerin - drei Lehrer, und ihrem unermudlichen

7

° vgl. Gunter HARTFIEL, Wdrterbuch der Soziologie, Stuttgart 1976, S.408
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padagogischen und privaten Engagement, ist es zu verdanken, dal3 dieses
Projekt schlie3lich doch ein Erfolg wurde und wir eine umfangreiche, sehr
differenzierte, gemeinsame AbschluRdokumentation® erstellen und ver-
offentlichen konnten.

Nach dieser Ausbildungsphase fur die Lehrer verlagerten sich die Workshop-
Aktivitaten auf die beiden Schulklassen. 1993 wurden in beiden Landern an
den Partnerschulen mehrere Schilerworkshops durchgefuhrt. Die Medien-
produktionen wurden untereinander ausgetauscht. Die Berichte und Erfah-
rungen schilderten &hnliche Probleme, die sich zum einen auf Schwierig-
keiten im Umgang mit der Technik und Organisation bezogen und zum
anderen den hoéheren Arbeitsaufwand der Lehrer zum Gegenstand hatten.
Lehrer und vor allem die Schuler berichteten aber auch von sehr schénen und
ertragreichen Erfahrungen aus diesen Arbeitsphasen.

Zu Beginn des Jahres 1994 wurde mit den Lehrern beider Schulen vereinbart,
die Themenstellungen fur die Workshops den Schulern freizustellen. Es hatte
sich herausgestellt, dalR sie offenbar zu den globalen Themen der
Erwachsenen (Arbeitslosigkeit, Umweltzerstorung, soziale Ungerechtigkeit,
Zukunft) keine fur sie bedeutenden Fragen entwickeln konnten und von
daher an diesen weniger Interesse hatten als an denen von ihnen selbst
definierten Themen. Diese leiteten sich ab aus den Erfahrungen ihrer
Alltagswelt, und so setzten sie sich in ihren Produktionen mit Schulalltag,
Drogenmil3brauch, Beziehungen zu den Eltern, Gewalt, MiRbrauch gegen
Madchen, Liebe, Freundschaft, berufliche Perspektiven, Rechte von Kindern
und Jugendlichen auseinander.

Thematisch unterschieden sich die Botschaften der beiden Gruppen kaum
von- einander. lhre anklagenden Produktionen zu Alkohol, Gewalt und
MiRbrauch in der Familie, gestorten Beziehungen zu Elternhaus und Schule,
I6ste in beiden Lehrerkollegien und bei den Eltern Betroffenheit, aber auch
Erstaunen und Verargerung aus. Aus dieser Richtung kam dann auch die
dringende Bitte, diese Medien doch nicht der jeweiligen anderen Partner-
schule zu zeigen, weil sie der Realitat in keiner Weise entsprachen. Dieser
Zensurversuch war naturlich erfolglos. GroRRes Erstaunen losten die Produk-
tionen dann bei den Partnerschilern und beteiligten Lehrern aus als sie er-
kannten, dal3 die Schiler ohne Absprachen und zur gleichen Zeit thematisch
identische Produktionen erstellt hatten.

Zu diesem Zeitpunkt zeichnete sich flur uns schon ab, dal} die generativen
Themen der Jugendlichen trotz ihrer sozio-kulturellen Unterschiede und den
Verschiedenheiten ihrer Alltagserfahrungen in den sie betreffenden

* Heinrich DAUBER, David KANDEMIRI u.a.(Hrsg.), 1998, a.a.O.
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Problemlagen identisch sind. Bei den spateren gemeinsamen Workshops
sollte sich das noch deutlicher zeigen. Nach zwei Schuljahren hatten beide
Schulklassen Arbeits- und Projekterfahrung in jeweils acht Medienwork-
shops. Die Workshops wurden in der Regel in der letzten Woche vor den
entsprechenden Schulferien durchgefihrt.

Im August 1994 trafen sich die beiden Schilergruppen zu ihrem ersten
dreiwdchigen gemeinsamen Medienworkshop in Deutschland in der Jugend-
bildungsstatte Dornberg bei Kassel: 28 zimbabwische und 28 deutsche, 16 bis
17jahrige Schulerinnen und Schiler. Es war ein Workshop mit ca. 100
Teilnehmern: Schuler, Lehrer, Medienteamer und die Wissenschaftlergruppen
der beiden Universitaten.

Am ersten Tag wurden in einer grof3en Aktion gemeinsam T-Shirts gestaltet,
mit der Weltkugel und dem integrierten Baum als Projektemblem und dem
Namen der Teilnehmer. Abends gab es eine Party. Danach wohnten die
zimbabwischen Schuler drei Tage bei ihren Partnerschilern in deren
Familien. Dann begann der Medienworkshop.

Die Arbeitsgruppen waren gemischt zusammengesetzt. In der Regel waren je
vier schwarze und vier weil3e Schulerinnen und Schiler sowie ein zimbab-
wischer Lehrer, ein deutscher Lehrer und ein Medienteamer in jeder Gruppe.
Es gab sieben Arbeitsgruppen: Drei im Bereich Video, zwei in der Popmusik,
eine Gruppe Theater und eine Gruppe Kabarett. Die Schiler hatten sich
schon wahrend ihrer nationalen Schulworkshops auf ein Medium speziali-
siert, nachdem jeder von ihnen vorher mindestens einmal mit jedem Medium
gearbeitet hatte. So gab es keine Probleme, die einzelnen Arbeitsgruppen zu
besetzen.

Nach zwei Tagen Workshop hatten sie sich langsam gewdhnt an das fremd-
artige Englisch auf beiden Seiten, an die fremden Eigenarten und Ge-
brauche. Sie begannen, unterstutzt von Lehrern und Teamern, von sich und
ihrem Alltag zu erzdhlen. Sie tauschten ihre Erlebnisse und Erfahrungen aus:
Geschichten aus der Schule, aus ihren Familien, von ihren Freundinnen und
Freunden. Sie erzahlten sich Stralengeschichten tUber Alkohol und Drogen,
Geschichten uUber die Sehnsucht nach Liebe, Geborgenheit und Vertrauen,
aber auch uUber die Angst vor Unterdrickung, Gewalt und Mif3brauch. Das
waren ihre Themen, hier entdeckten sie gleiche Erfahrungen und Gemein-
samkeiten, konnten ftr sich wichtige Fragen formulieren.

Aus ihren Brainstormings und Entwiurfen bildeten sie Geschichten, schrieben
sie gemeinsam auf und entwickelten daraus Handlungen, Dialoge und
Drehbicher fur ihre Videos; Textvorlagen, Melodien und Arrangements fur
ihre Songs, Textbucher und Dramaturgien fur ihre Theater- und Kabarettpro-
duktionen, die sie dann Stuck ftr Stuck realisierten. Am Ende des Workshops,
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nachdem sie noch zwei Tage deutschen Schulunterricht erlebt hatten,
prasentierten sie ihre "Gestalt” gewordenen, gemeinsamen und
unterschiedlichen Erfahrungen in ihren Produktionen. Es war ein feierlicher
Rahmen vor der versammelten Schul6ffentlichkeit mit Presse, Fernsehen,
Ministeriumsvertretern und im Beisein des zimbabwischen Botschafters. Die
Resonanz bei den Zuschauern schwankte zwischen Betroffenheit und
Begeisterung.

Die Botschaften der Schiler waren angekommen. Wichtiger war jedoch, sie
sind mit mehr Nahe auseinander gegangen, als zu Beginn des Workshops
vorhanden war. Der Abschied war traurig, aber auch mit Hoffnrung und
Freude verbunden. In sieben Monaten wurden sie sich wiedersehen.

Im April 1995 kamen die deutschen Schiler nach Zimbabwe, um mit ihren
Partnerschilern in einem zweiten dreiwdchigen Workshop die gemeinsame
Arbeit fortzusetzen. Nach funf Tagen gemeinsamen Aufenthalts der deut-
schen Schuler mit zehn zimbabwischen Schilern der Partnerklasse in einem
padagogisch-6kologischen Schulcamp am Zambesi Flu3, inmitten eines 6.000
km? groRen Nationalparks, um die Natur Afrikas zu erleben und zu erfiihlen,
begann der zweite Medienworkshop.

Die Arbeitsgruppen, die betreuenden Lehrer und die Medienteamer waren
bis auf wenige personelle Anderungen dieselben. Die vielen organisato-
rischen und inhaltlichen Schwierigkeiten, die iberwunden werden mulfdten,
um den Workshop wie geplant Gberhaupt beginnen zu kdnnen, mdchte ich
hier nicht weiter ausfuhren und kommentieren. Dieses ist nachzulesen im Ab-
schluRbericht.” Es zeigte sich jedoch deutlich, daR die "delegierte" zimbab-
wische Projektleitung der Universitat andere Interessen und Ziele hatte, die
mit dem Workshop nichts mehr zu tun hatten. Die zimbabwische
Lehrergruppe war jetzt alleiniger Organisations- und Kooperationspartner im
Projekt, sowie der '"'Senior Secretary in the Presidents Office', (bei uns
Kanzleramtsminister) lIsaiha Sibanda, der ehemalige zimbabwische Staats-
sekretar im Kultusministerium und seit 1992 Forderer und Patron des
Projektes. Die Schuler hatten weniger "Anlaufschwierigkeiten™ in den
Gruppen als zu Beginn des Projektes 1994, die Sprachbarrieren waren
wesentlich geringer.

Die Themen ihrer Produktionen waren deutlicher auf zimbabwische Alltags-
erfahrungen ausgelegt sowie auf spezifische Erfahrungen im Projekt, wo sie
immer deutlicher das menschliche Versagen ™ihrer" zimbabwischen

* Heinrich DAUBER, "'kids are kids, where ever they are ..."". Von der Erziehung zu
internationaler Verstandigung zum globalen Lernen durch interkulturelle Bildung. In: Heinrich
DAUBER, David KANDEMIRI, Venus KIMBINI, Bernhard KUHNEMUND, Evermore MUNYATI,
Reinhard NOLLE (Hrsg.) 1998, a.a.O. S. 25 f.
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Reprasentanten, z.B. ihres Schulleiters und der zimbabwischen Projektleitung
bemerkten, was sie beschamt und zornig machte. In der Theaterproduktion,
vor allem aber von der Kabarettgruppe, wurden diese Erfahrungen in einer
bissigen, persiflierenden Podiumsdiskussion "'Important Discussion™ als Kaba-
retthummer umgesetzt. Die drei Videoproduktionen beschaftigten sich mit
"Connections', die man braucht, um einen Job zu bekommen; mit der
afrikanischen Variante des "Aschenputtel”; und der Vision einer schwarz/-
weillen Ehe vor dem Hintergrund unterschiedlicher sozio-kultureller An-
spruche und Erfahrungen im rollenkonformen Verhalten von Mann und
Frau.

Die Musikgruppe brachte ihre interkulturelle Erfahrung auf den Punkt mit
dem Lied "'kids are kids, where ever they are, in Europe or in Africa; girls are
girls.... ; boys are boys ...". In ihrem zweiten Song, "we'll make fun
together™, ein Rapp uUber Freizeit, Partys, Freunde und Konsum, brachten sie
das zum Ausdruck, wozu sie funf gemeinsame Wochen der Annaherung
brauchten: Gemeinsam und selbstorganisiert eine Party zu feiern, auf der
alle, WeilRe und Schwarze, zusammen tanzten, feierten, sich unterhielten
und von der Polonaise nicht genug bekommen konnten.

Bei den zahlreichen Freizeitaktivitaten und Kulturprogrammen, wahrend der
vielen Diskos, die stattfanden, gab es neben Ho6flichkeiten und 'small talk™
nur wenig aufklarende bedeutsame Gesprache zwischen den deutschen und
den zimbabwischen Jugendlichen. Die Gruppen waren meist in ihren natio-
nalen Peer-groups zusammen und tauschten Erlebnisse und Meinungen aus.
Hier wurden ihre Gesprache bedeutsam.

Es fanden nur wenige Unterhaltungen zwischen den zimbabwischen und den
deutschen Schilern statt. Der Austausch in den peer-groups hatte Vorrang.
Waéhrend der kleinen und grof3en Kulturprogramme, u.a. Besichtigungen in
den Regionen von Kassel und Chitungwiza/Harare, Tagesausflug nach
Hamburg, verschiedene Stadtbummel in Kassel und Harare, Rifa-Jagercamp
am Zambesi, verschiedene sportliche Wettkampfe: FuR3ball, Handball, Basket-
ball, Tischtennis, das war nicht zu tUbersehen, wurden nur selten inhaltliche
Diskussionen im Kontext unterschiedlicher Kulturerfahrungen gefuhrt.

Die tatsachliche qualitative Begegnung im Sinne eines interkulturellen
Austausches gemeinsamer und unterschiedlicher persdnlicher Erfahrungen,
die Diskussionen Uber kulturelle Werte und Normen einerseits und der Kluft
zwischen der Wertevermittlung und den kulturellen Normen andererseits,
siehe dazu z.B. die Kabarettproduktion "Important Discussion™, fand vor
allem wahrend der komplexen, gemeinsamen Arbeitsprozesse statt und vor
allem wahrend der Ideenfindungsphase, der Erarbeitungsphasen der Themen
und der Konkretisierung der Produktionsvorlagen wie Drehbicher,
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Storybords, Songtexte/ Kompositionen und Kabarett-Texte. Diese Phasen
beanspruchten normalerweise ca. 40-50% der gesamten Projektzeit. Die
Themen, in denen diese inhaltlichen Begegnungen zustande kamen, waren
die Alltagsthemen der Schiler, die ihnen zur Zeit bedeutsam schienen. Es
waren nicht die globalen, die "Ubergreifenden, aus eurozentrischer Sicht
formulierten Themen, sondern die untergreifenden gemeinsamen mensch-
lichen Erfahrungen.”

Die Medienproduktionen spiegeln die qualitativen Situationen der Begeg-
nung der Schiler in den gemeinsamen Workshops nur zu einem geringen
Teil wider. Es ist nicht allein der Gebrauchs- und Mitteilungswert, der zum
Mal3stab einer Aktiven Medienarbeit angefiihrt werden kann.

Die Aktive Medienarbeit bietet Erfahrungs- und LernrAume, um Antworten
auf Alltagsrealitdt zu finden, neue Fakten und fremde Erfahrungen
kennenzulernen, eigene Einstellungen zu relativieren und zu Uberprifen
und in handelnden Kontexten zu lernen, sie zu verandern.

Bezogen auf den interkulturellen Kontext kann das heil3en, das ""Anders-
sein”, das ""Fremde™ als etwas zu verstehen, das nicht ganz begreifbar sein
muf3, es zu tolerieren als etwas "anderes”, Neues und Ergédnzendes in der
Beziehung, es in seiner Bedeutung fur die Mehrheit zu begreifen, um da-
durch offener fur den Umgang miteinander zu werden.

An einer kleinen Geschichte soll ausfuhrlich dokumentiert werden, wie die
Schiler diese Erfahrungs- und Lernraume nutzten und unterschiedliches indi-
viduelles Verhalten, andere kulturelle Denkmuster und Erfahrungen zum
thematischen Inhalt einer Videoproduktion wurden.

- vgl. Heinrich DAUBER; Lernen auf zwei Kontinenten, in: Schiler 98, Zukunft, Friedrich Verlag

Selze, 1998, S.122
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4.4 Medienworkshops als Orte qualitativer interkultureller
Begegnung®

Do Ghosts Exist? - One love, two views -

Neun Schulerinnen und Schuler, vier schwarze aus Chitungwiza und funf
weil3e aus Immenhausen, 15-16 Jahre alt, sitzen in einem kleinen Gruppen-
raum und diskutieren ihre Ideen fir einen Videofilm, den sie in den néchsten
zwei Wochen gemeinsam produzieren wollen. Sie sind die Videogruppe I,
eine von sieben Arbeitsgruppen, in denen Videos, Musik und Theater/-
Kabarett produziert wird. Sie kennen sich jetzt funf Tage. Die letzten drei
Tage waren die zimbabwischen Maéadchen und Jungen zu Gast in den
Familien der deutschen Schulerinnen und Schler.

Die anfangliche Scheu aufeinander zuzugehen, vor allem bei den deutschen
Schilern (besonders die Jungen), hat sich deutlich gelegt. Die Gruppe sitzt
dennoch getrennt voneinander. Mit in dieser Runde ist ein zimbabwischer
und ein deutscher Lehrer sowie eine Teamerin fur Videoproduktion.

Auf einem grofen Papierbogen an der Wand steht das Ergebnis ihres
Brainstorming:

"Childabuse, crime, stealing, horrorfilm, vampires, streetfight, action film,
streetkids, alcohol, drugs, friendship before married, etc."

Die Diskussion ist in Englisch, manchmal sind deutsche oder Wdrter in Shona
zu horen, der Muttersprache dieser zimbabwischen Schuler. Die Diskussion
dreht sich um Horrorfilm, Aktion, Vampire und Ghosts. Die deutschen Schiler
scheinen belustigt zu sein, ziehen Grimassen und fuchteln wild mit ihren
Armen herum. Die zimbabwischen Madchen und Jungen sind ernster, lachen
nur wenig und sind zuriuckhaltend. Sie diskutieren daruber, was Geister sind
und ob es sie gibt oder nicht. Die Deutschen sagen, dalR es Geister nur in
Marchen, Comics oder Filmen gibt, die Zimbabwer bestreiten dies und erkla-
ren, dal3 es bei ihnen in Zimbabwe sehr wohl Geister gebe. Sie hatten sie
noch nie gesehen, aber von den Eltern und Grol3eltern dartiber gehort und
gelernt, wie man sich ihnen gegenuber verhalten muf3. Vielleicht gibt es bei
den Deutschen keine Geister - besser ware hier das Wort Spirits -, aber
vielleicht sind die zimbabwischen Spirits und ihre Familien-Spirits ja doch
hier. Sie kbnnen uUberall sein. Man darf sich nicht Gber sie lustig machen.

* Dieses ist die tiberarbeitete Fassung meines Kapitels ""Medienworkshops als Orte
interkultureller Begegnung", des ProjektabschlufZberichtes. In: Heinrich DAUBER, David
KANDEMIRI, Venus KIMBINI, Bernhard KUHNEMUND, Evermore MUNYATI, Reinhard NOLLE
(Hrsg.)1998,a.a.0. S.351 f.
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Der zimbabwische Lehrer erzéhlt, dal3 er, als er noch ein kleiner Junge war,
einen Feuergeist gesehen hatte. Die deutschen Schuler blicken ihn unglaubig
an. Diese Geschichte sollte spater fur den Film von Bedeutung sein. Nach dem
Mittagessen geht die Diskussion weiter. ""Es gibt gute und schlechte Geister.
Welche, die einem helfen, und welche, die einen bestrafen, wenn z.B. die
Ahnen nicht geehrt werden oder eine Beerdigung versaumt wurde." Die
deutschen Schulerinnen erinnern sich an Geschichten tber ’Stuihle riucken”
und unerklarliche Heilungsmethoden bei hoffnungslosen Krankheiten. Eine
Schilerin erzahlt Uber seherische Fahigkeiten, die in ihrer Familie seit
Generationen vererbt werden. Gegen Abend sind sie sich einig, daf sie einen
Action- und Horrorfilm drehen wollen, vielleicht auch mit Vampiren, Geistern
und Nachtszenen. Es soll real aussehen, gruselig, aber nicht nur witzig. Ein
Kompromif bahnt sich an. Die Gruppe findet zusammen.

Noch ist ihnen nicht ganz klar, was der Film wirklich aussagen soll.

Wéhrend der abendlichen Disco der Schuler sind Geister oder die Themen
der anderen Gruppen kein Gesprachsstoff mehr. Relativ getrennt nach Natio-
nalitat sitzen, stehen oder tanzen die Schuler in kleineren Gruppen. Es fallt
auf, dald bei zimbabwischer Disco-Musik fast nur die Zimbabwer tanzen. Der
Polyrhythmus der afrikanischen Musik scheint den deutschen Schulern nicht
zu behagen. Es finden nur wenige Gespréache zwischen den zimbabwischen
und den deutschen Schulern statt. Der Austausch in den Peer-groups in der
eigenen Sprache hat Vorrang.

Die Diskussion der Videogruppe Il am nachsten Morgen ergibt mehr
inhaltliche Struktur:

Ein Liebespaar, schwarz und weil3, sieht im Kino einen Horrorfilm. Wahrend
sich das weil3e Madchen amdusiert, rennt der schwarze Junge aufgel6st vor
Angst hinaus. Fur ihn war das zu realistisch. Beim gemeinsamen Spaziergang
durch die Stadt und spater am Waldrand entlang diskutieren sie ihre
unterschiedlichen Ansichten zur Existenz von Geistern und versuchen, sich
gegenseitig zu tUberzeugen.

Am Nachmittag stellen alle sieben Gruppen ihre vorlaufigen Ideen und
Geschichten vor, um inhaltliche Transparenz und Austausch unter den
Gruppen zu erreichen. Auf grofRen Papierb6gen haben sie ihre Ideen in Stich-
worten oder als kleine Geschichten schriftlich fixiert. Fir die ""Geistergruppe™
liest sich das wie folgt:

""Do Ghosts Exist?""

We will have two people in love. These two will be one black and
one white. As a couple they decide to go to the cinema. When they
go there, they will see a film, which is a horrorfilm, with ghosts,
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vampirs and scaring happenings. They sit to watch the film and get
some popcorn. The film starts and they will both enjoy it. But it will
be more understandable to the black. The two will be excited but
the black will be more effected. After the film they both will argue.
The white does not have a strong belief in ghosts. The black believes
strongly in ghosts and try to persuade the white."

Am néachsten Tag erarbeitet die Videogruppe Il eine Art Drehbuch zu der
vorgestellten "Ghost-Geschichte™ und ergdnzt den Horrorfilm-Part durch
weitere Handlungsaspekte. Parallel dazu entwickeln vier Schuler den Ab-
schluRdialog des Films zwischen dem zimbabwischen Schiler und der deu-
tschen Schulerin. Am Abend h&ngen in dem Gruppenraum sechs Flipchart-
Blatter als Drehbuchvorlage. Die Rollen sind verteilt, die Termine, der Ablauf
und die Drehorte definiert.

Am nachsten Morgen wird der Schluf3dialog noch einmal Uberarbeitet, der
Drehbuchentwurf mit vielen Details ergdnzt und schlief3lich die Organisation
fur die Dreharbeiten besprochen.

Die Kinoszenen sollen in einem Kasseler Programmkino gedreht werden. Der
deutsche Lehrer wird mit einigen Schilern im Wald eine Seilbahn bauen, an
dem ein menschliches Skelett als Geist durch die Baume rattern wird, ausge-
liehen vom Kollegen Bio-Lehrer aus der Videogruppe lll. Die Horrortraum-
szenen, mit der der Film beginnen wird, sollen bei der Teamerin zu Hause
gedreht werden, die Strallenszenen in Kassel und in der Umgebung des
Dornbergs.

Die Requisiten, kinstliche Augen, Vampirzahne, Schminke, Umhéange, Nebel-
pulver besorgt der deutsche Lehrer zusammen mit einigen Schilern. Die
anderen kimmern sich um jede Menge Elektro-Kabelrollen, um im Wald
Strom fur die farbigen Scheinwerfer zu haben, sowie um das Aufnahme-
equipment und das leibliche Wohl des Teams wahrend der zu erwartenden
langen Nachtschicht.

Es folgen zwei Tage und eine Nacht hektische Betriebsamkeit bei den
Dreharbeiten mit viel Freude, Spal3 und Strel3, der aber als solcher kaum
wahrgenommen wird. Die abgedrehten Szenen werden noch in der gleichen
Nacht am Schnittplatz kontrolliert. Hier geht das Gejauchze erst richtig los,
wenn sich die Schiler in ihren gruseligen Rollen sehen und spontan *lhre™
furchtbaren Grimassen wiederholen.

Far die SchluRszene bauen die beiden Lehrer mit einigen Schilern aus Draht
und Stroh einen groRen runden Ball, der, mit Ol und Benzin getrankt, als
Feuerball(geist) durch die Luft fliegen wird. Nach einigen Versuchen
funktioniert es dann auch. Der "Feuergeist” brennt gut. Vorsichtshalber
werden zwei ""Feuergeister’ gebaut, um die Szene wiederholen zu kénnen.
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Die Schlu3szene spielt auf einer Landstral3e, eingerahmt von Buschwerk und
Wiesen. Der schwarze Schiuler und die weil3e Schilerin gehen, von weit
herkommend, in der Mitte der Stral3e auf die Kamera zu und diskutieren
Uber die Existenz von Geistern. Das weil3e Madchen laldt sich nicht Uber-
zeugen und nennt ihren Freund aberglaubisch. Der erwidert, dal3 es
unterschiedliche Erfahrungen gibt, erzahlt die Geschichte vom Feuergeist,
und sie solle fur ihre weitere (gemeinsame) Zukunft aufpassen, was sie sagt.
Sie lacht nur und er erwidert: ""Du wirst schon sehen. Wéhrend er das sagt,
kommt von hinten, im Film nur fiar die Zuschauer sichtbar, ein Feuer-
ball(geist) durch die Luft geflogen. Er fallt hinter ihnen genau in die Mitte
auf die Stral3e. Damit endet der Film. Ohne padagogischen Zeigefinger wirbt
er fur Toleranz zwischen den Kulturen.

Diese Geschichte ist exemplarisch fur den Verlauf der interkulturellen
Medienworkshops. Sie sollte zeigen, wie sich Schiler im Prozel3 Aktiver
Medienarbeit, eigene Erfahrungs- und Lernrdume erschlieBen, kulturell
determinierte Denkmuster erkennen und Erfahrungen austauschen, daraus
fur sich bedeutsame Fragen entwickeln und so zu einer qualitativen, inter-
kulturellen Begegnung finden.

Der Prozel3 des Suchens, Erkennens und der Bearbeitung gemeinsamer The-
men und Erfahrungen war in den Arbeitsgruppen strukturell sehr dhnlich.

Die Botschaften in den Produktionen der Schiuler hatten entweder
mahnenden oder anklagenden Charakter in Richtung Erwachsene oder spe-
ziell der Eltern, z. B. Parents, Love Behind The Border, Important Discussion,
etc.; demonstrierten Hilflosigkeit und ""'no future im Leben der "'Streetkids",
z. B. Bad Influence, Streetkids, machten kulturelle Auseinandersetzungen
zum Thema, z. B. Do Ghosts Exist?, We Can Make It Together, oder berich-
teten von der Sehnsucht nach Liebe, Geborgenheit, Anerkennung und *"fun*
in der Freizeit, z. B. Love Song, Shy-Shy-Shy, oder Girls Are Girls and Boys Are
Boys etc.

In einem waren sich alle Medienprodukte gleich: sie demonstrierten ein en-
ges Verhaltnis der Schuler, der "Macher' dieser Produktionen untereinander.

80



Qualifizierungskonzepte fur interkulturelle Begegnung

Fur den Bereich interkultureller Lernkonzepte, interkultureller Begegnung
oder interkultureller Kommunikation finden sich in der Literatur ganz unter-
schiedliche Konzepte, die in der Regel Lehrgangsformen beschreiben, z. B.
zur Entwicklung fir ein interkulturelles BewuRtsein, vgl. Kohls und Knight®,
fur eine Cross-Culture-Sensibilitat, vgl. Althen®, das Herausfinden kultureller
Verschiedenheit zum Lehrgangsziel haben, vgl. Seelye und Ramsey® oder das
Herausarbeiten sozialer, 6konomischer und kultureller Unterschiede voran-
stellen, vgl. Lee und Leicester”.

Alle Lehrgadnge sind sich in der Konzeption als Kurzzeitpadagogik, ein
Wochenende oder maximal eine Woche, gleich. Kohls und Knight planen
ihre Kurse sehr theoretisch, mit viel erwarteter Sprachkompetenz bei den
Teilnehmern, hohem Allgemeinwissen und vorausgesetztem Abstraktions-
vermdgen. Als Medium wird lediglich Papier und Bleistift eingesetzt. In
interkulturell zusammengesetzten Gruppen wird diskutiert , eigene Erwar-
tungen und personliche Einschatzungen aufgeschrieben und anschlieRend
gemeinsam die Ergebnisse analysiert, z. B. “'Icebraker excercises' als gemein-
same, gleichzeitige Zeichnung mit einem Bleistift oder schriftliche Formu-
lierungen zu z. B. provozierenden Aussagen wie: | agree und | disagree. Eine
groBe Anzahl von Ubungen bemiiht sich, auf potentielle Konfliktfelder
vorzubereiten. Wie auch in den Konzeptionen von Seelye und Ramsey, die
zwar zu Beginn des Lehrgangs jeden der Teilnehmer als Kulturtréger sich
erfahren lassen, dann jedoch die Teilnehmer mit Stereotypen, den Aspekten
der Zusammenarbeit, der Analyse kritischer cross-culture Erfahrungen und
den Konflikten daraus konfrontieren. Das Ziel lautet: Mdgliche Konflikt-
vermeidung.

Dieser Ansatz ist in vielen Workshops Grundlage der Lehrgangskonzeption.
Dabei wird die These vertreten: Je besser ich glaube, auf Konflikte
vorbereitet zu sein, desto eher bin ich in der Lage mit diesen Konflikten

& vgl. L. Robert KOHLS/John M.Knight, Developing Interkultural Awareness, A Cross-Cultural

Training Handbocck, Second Edition, Yarmouth, Maine 1994
vgl. Cary ALTHEN ( Ed.), Learning across Cultures, Second Edition, Washington 1994
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% vgl. H. Ned SEELYE, ( Ed.), Experimental Activities for Intercultural Learning, Yarmouth, Maine,

1996

Sheila RAMSEY, Methods in Intercultural Teaching and Training, in: . H. Ned SEELYE, ( Ed.),
1996, a.a.O.

vgl. Don LEE, Antirasist Multicultural Education as a Subject for Study in England, Minster
1992

Michael LEICESTER, Multicultural Curriculum or Antiracist Education — Denying the Gulf, In:
Multicultural Teaching, Vol. 4, (1986) No. 2, 4-7
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umzugehen, weil ich sie im vor herein erkenne und tendenziell weil3, wie ich
ihnen begegnen kann.

Aus dieser Sicherheit heraus bin ich jedoch schwerlich in der Lage, auf
existentielle Konflikte sensibel zu reagieren. ** Ich hab das alles im Griff, ich
weild was da los ist." Dies war ein oft wiederholtes Wort im Zimbabwe-
projekt, bevor der Konflikt dann erst richtig ausbrach.

Die Breitenbachstudie® geht von ahnlichen Voraussetzungen aus, mit ihrer
generellen Kritik an ungenugend qualifizierten Lehrern, Betreuern und
Moderatoren. Sie sagt, dal3 eine gute Vorbereitung, wenn sie die person-
lichen Biographien mit einbezieht und im Vorfeld Konfliktvermeidungs-
strategien erarbeitet, Konflikte nachher besser zu l6sen oder zu minimali-
sieren sind.

Das Konzept im Zimbabweprojekt war in diesem Kontext ganz anders. Die
These war, dald eine moglichst gute Vorbereitung diese Konflikte nicht
minimieren kann, sondern daf} die Aufgabe darin besteht, am Ende etwas
Gemeinsames zu erarbeiten und herauszufinden, warum, bei allen Unter-
schiedlichkeiten, die Gemeinsamkeiten, der gemeinsamen Grund entdeckt
wurde, der die Bearbeitung von Konflikten mit beinhaltet. Ohne eine Bereit-
schaft, sich selbst in das Konfliktfeld zu begeben und gemeinsame L&sungen
zu finden, sind auch gemeinsame Produktionen nicht méglich.

Breitenbach bleibt innerhalb des alten Paradigmas, dal3 eine moglichst gute
Vorbereitung Konflikte vermeiden kann oder sie wenigstens minimalisiert
werden.

Wenn man glaubt man ist gut vorbereitet, fallt die Dimension der existen-
tiellen Verunsicherung, die das Entscheidende ist, heraus. Die Frage bleibt
jedoch, in welcher Richtung die Lehrer, Betreuer und Moderatoren qualifi-
ziert werden mussen?

Auch ich vertrete den Ansatz, im Vorfeld besser zu qualifizieren, aber nicht
im Sinne einer Vorabvermeidung von Konflikten, sondern mit dem Ziel, die
Bereitschaft zu entwickeln, sich mit anderen auseinander zusetzen und
sensibel dafir zu sein, Konflikte gemeinsam zu l6sen. In diesem Kontext
heil3t besser qualifiziert sein, empathisches aufeinander zu gehen zu lernen,
oder wie es Norbert Ropers formuliert, zu lernen, vom anderen her zu
denken.”

% vgl. Dieter BREITENBACH, (Hrsg.) Kommunikationsbarrieren in der internationalen

Jugendarbeit, 5.Band, Universitat Saarbriicken 1980

% vgl. Norbert ROPERS, Vom anderen her denken. Empathie als paradigmatischer Beitrag zur

Volkerverstandigung. In: Reiner STEINWEG, Christian WELLMANN, Die vergessene Dimension
internationaler Konflikte: Subjektivitat, Suhrcamp N F Band 617, Frankfurt a. M. 1990, S. 114
ff.
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4.5 Zeitliche Abfolge der Projektphasen

Im folgenden gebe ich einen Uberblick der einzelnen Projektphasen sowie
eine Ubersicht exemplarisch ausgewahlter Medienproduktionen der natio-
nalen und interkulturellen Workshops. Ab Februar 1994 konnten die beiden
Schiulergruppen die Themen fur ihre Medienproduktionen selbst bestimmen.
Viele Probleme in der Bewaltigung der Alltagsrealitat sind in dieser Alters-
gruppe auffallend &hnlich, trotz kultureller und 6konomischer Unterschiede.
Das ist in der Auflistung deutlich erkennbar.

1992 Marz/April* Ausbildung der Lehrer in Chitungwiza in Video- und
Musikproduktionstechniken. Thema: Portrait der Stadt
Chitungwiza, Arbeit der Frauen

1992 Aug./Sept.* Ausbildung der Lehrer in Immenhausen in Video- und
Musikproduktionstechniken: Selbstdarstellungen Lehrer,
Portrait der Stadt Immenhausen

1992 Oktober* Ausbildung der Lehrer in Chitungwiza in Video- und
Musikproduktionstechniken, Thema: Selbstdarstellungen
der Lehrer

1993 Januar* 1.Interkultureller Workshop der Lehrer aus
Chitungwiza und Immenhausen in Deutschland,
Jugendhof D6rnberg/Kassel
Themen: Milchproduktion, Kassel Portrait, Eislaufen

1993 Marz * 1. Schilerworkshop in Immenhausen, Klasse G8
Thema: Selbstdarstellungen der Schiler

1993 April* 2. Interkultureller Workshop der Lehrer aus Chitung-
wiza und Immenhausen in Zimbabwe,
Early Lerning Center, Themen: Kinder, Handwerker,
Arbeit der Frauen

1993 Juni 1. Schulerworkshop in Chitungwiza, Seke Il Highschool
Form 1 (Klasse 8) Thema: Selbstdarstellungen der Schiler

1993 Juni* 2. Schulerworkshop in Immenhausen,
Thema: Familie, Wohnen, Umfeld

1993 Juli* 3. Schulerworkshop in Immenhausen
Thema: Freunde, Freizeit, Freizeitorte

1993 August 2. Schulerworkshop in Chitungwiza
Thema: Méadchen auf dem Land, Zukunft, Schulabganger

1993 Oktober* 4. Schilerworkshop in Immenhausen
Thema: Dokumentation Berufspraktikum

1993 Nov./Dez.* 3. Schulerworkshop in Chitungwiza
Thema: Weihnachtseinkaufe, Kleinbauern auf dem Land
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1994 Februar

1994 Februar*

1994 April*

1994 Juni

1994 Juli

4. Schulerworkshop in Chitungwiza
Thema: Talkshow "'Let's talk all about it".

5. Schulerworkshop in Immenhausen
Thema: Happy Family, Going shopping, ein normaler Tag

5. Schulerworkshop in Chitungwiza
Thema: Schulalltag, Familie, Ferien

Schiulerworkshop in Chitungwiza
Thema: Familie, Arbeit, Zukunft

6. Schulerworkshop in Immenhausen
Thema: Familie, Zukunft, Liebe

1994 Aug./Sept.*1. Interkultureller Schiulerworkshop in Deutschland

1995 Januar

1995 Februar*

1995 April*

Jugendbildungsstatte Dornberg bei Kassel
Themen: Familie, MiRbrauch, Alkohol, Liebe, Freund-
schaft

8. Schulerworkshop in Chitungwiza
Thema: Examination, Zukunft, Schuldisziplin

8. Schulerworkshop in Immenhausen
Thema: Umwelt, Liebe, Tradition

2. Interkultureller Schulerworkshop in Zimbabwe
Early Learning C. St. Mary, Teachers Training Coll.
Chitungwiza

Themen: Connections haben, Liebe, Suche nach Ver-
trauen, Reisen, Egoismus

* Mitarbeit Uni-Team Kassel
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4.6 Ubersicht und Beispiele der Medienproduktionen

Die folgende Ubersicht stellt exemplarisch eine Auswahl von 26 verschie-
denen Medienproduktionen vor. Die Lehrer und Schiler der beiden beteilig-
ten Schulen haben zwischen 1992 und 1995 insgesamt 119 Produktionen in
den Bereichen Video, Musik und Theater/Kabarett erarbeitet. Die Produk-
tionen sind in acht Lehrerworkshops, davon zwei interkulturellen Workshops
sowie In 19 Schulerworkshops, davon zwei interkulturellen Workshops,
entstanden.

Lehrerproduktionen national

Chitungwiza, zimbabwische Lehrer, Video, April 1992
Portrait der Stadt Chitungwiza mit historischem Hintergrund

Immenhausen, deutsche Lehrer, Video, September 1992,
Portrait der Stadt Immenhausen mit historischem Hintergrund

1. Interkultureller Lehrerworkshop in Deutschland

Woher kommt die Milch? zimbabwische Lehrer, Video, Februar 1993,
Ausgehend von der Frage, wo im Winter in Deutschland die Kihe sind, wird
ein Bauernhof und eine Molkerei vorgestellt.

Eislaufen, zimbabwische Lehrer, Video, Februar 1993,
Auf dem Wasser (Eis) kann man laufen, es macht viel Spal3 und man benutzt
Schuhe mit ""Messern™ darunter.

2. Interkultureller Lehrerworkshop in Zimbabwe:

Frauen in Zimbabwe, deutsche Lehrer, Video, April 1993,
Uber das schwere Leben der Frauen auf dem Land und in der Stadt.

Nationale Schulerworkshops in den Schulen:

Engel und Teufel, deutsche Schuler, Video, Juli 1993,
Auf einer Schilerinnenparty bekommt eine Schilerin heimlich eine Speed-
Droge in ihr Glas. Der Horror beginnt.

Schulabschluf3. Was kommt danach? zimbabwische Schiler, Video,
August 1993.

Gezeigt werden Arbeitsmdglichkeiten fur Schulabganger in verschiedenen
Berufen und ehemalige Schuler, die arbeitslos sind.
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Weihnachtseinkaufe, zimbabwische Schuler, Video, Dezember 1993
Zu Weihnachten durfen die groReren Schuler alleine einkaufen gehen, fur
sich, fur die Geschwister und fur das Weihnachtsessen.

Going shopping, deutsche Schuler, Video, Februar 1994
Eine Schulerin fahrt in die Stadt, um eine Jeanshose zu kaufen. Sie erlebt den
Verkehr, den Gestank und die Konsumwerbung als Horrorvision.

Let's talk all about it, zimbabwische Schuler, Video, Februar 1994

In Form einer Talkshow berichten die Schilerinnen tber Gewalt an Méadchen
und fordern mehr Rechte und Selbstbestimmung fiur Kinder gegentber den
Eltern und der Schule.

Happy Family, deutsche Schiler, Theater/Video, Februar 1994
Gewalt, Alkohol und MiBbrauch in der Familie am Beispiel von zwei
Familiengeschichten.

1. Gemeinsamer Schulerworkshop, August 1994,
in Deutschland:

Parents, Musikgruppe
Ein Song, der Gewalt und Mil3brauch gegen Madchen in der Familie anklagt.

Love song, Musikgruppe
Die Liebesgeschichte eines schwarzen Schilers und einer weil3en Schulerin.

Shy, Shy, Shy, Musikgruppe
Ein Song der zimbabwischen Schiler, die sich dartber freuen, mit ihren
Freunden in Deutschland zusammen zu sein.

Love behind the border, Video

Ein schwarzer Schiuler und eine weilR3e Schilerin werden in ihren jeweiligen
Familien unterdrtckt bzw. nicht ernst genommen und flichten jeder fur sich
zu den Streetkids auf die StralRe, um endlich Freunde zu finden.

Do Ghosts Exist ? One love, two views, Video
Ein Film Gber den unterschiedlichen Umgang mit Geistern und der Schwierig-
keit, Toleranz zu tben.

Bad influence, Video
Ein Madchen trifft eine StralRengang, die sie zu Diebstahl, Alkoholkonsum
und Prostitution anstiftet, aus der sie sich nur mihsam befreien kann.

Streetkids, Theatergruppe
Ein Theaterstick tber Streetkids, Alkohol, Drogen und den Konflikt mit den
Eltern.
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Die Hochzeit, Kabarettgruppe

Ein Schwarzer, der Manfred heif3t, und eine Weil3e, die Jeannis heil3t, wollen
heiraten und werden von ihren Eltern, Geschwistern und Freunden wechsel-
seitig mit Argumenten aufgefordert, diesen ""Unsinn** zu lassen.

2. Gemeinsamer Schulerworkshop, April 1995, in Zimbabwe:

We can make it together, Video

Die Liebesgeschichte einer Weil3en und eines Schwarzen, ihre kulturellen
Unterschiede und Gewohnheiten, sowie ihre Angste vor einer gemeinsamen
Zukunft.

The wrong key, Video

Eine gute Schulbildung ist nicht alles, um auch einen guten Job zu
bekommen. Man muf3 auch den richtigen Schlussel haben, d.h. Beziehungen
um weiterzukommen.

Panikmache vor der Fremde, Theater
Die unterschiedlichen, Panik auslésenden Warnungen der deutschen und
zimbabwischen Lehrer an ihre Schiler vor der gro3en Fahrt in die Fremde.

Important discussion, Kabarett

Eine Podiumsdiskussion als Persiflage mit wichtigen Vertretern aus Mini-
sterien, Universitat, Schulverwaltung und deutschen Eltern zu Zielen und
organisatorischen "Erfolgen' des gemeinsamen Workshops in Zimbabwe.

We'll make fun, Musikgruppe
Song Uber Freizeit, Freunde, Parties und Konsum

Girls are girls and boys are boys, Musikgruppe
Song uber die Sehnsucht, nicht fremd in der Fremde zu sein, sondern zu sein
wie die anderen und so akzeptiert zu werden.
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5 Empirische Langsschnittuntersuchung tber sozio-
kulturelle Unterschiede und die Veranderungen
der Einstellungen im Prozel3 der Zusammenarbeit

5.1 Bedingungen des Forschens in einem
Handlungsforschungsprojekt

Das Zimbabweprojekt war als kooperatives Handlungsforschungsprojekt
konzipiert. Die beiden Forscherteams und die Teilnehmer der Projektes, die
zimbabwischen und deutschen Lehrer und Schler, sollten sich nicht in genau
definierten Untersuchungssituationen gegenuberstehen, sondern die For-
scher selbst sollten, wenn auch zurtckhaltend, aktiv in die projektorientierte
Praxis eingreifen.

Zu zeigen, wie sich die Ziele des Projektes im Prozel3verlauf veréandert haben,
konkretisiert wurden, welche Widerspriuche in institutionellen und person-
lichen Zielen erkennbar wurden, welche Wirkungen das auf einzelne Projekt-
schritte hatte, welche Einstellungsanderungen bei den Schilern durch Aktive
Medienarbeit im Prozel3 interkultureller handlungsorientierter Zusammenar-
beit deutlich wurden und welche sozio-kulturellen Unterschiede diese im
Hintergrund bestimmten, war Rahmen und Ziel verschiedener Untersuchun-
gen.

Die empirischen Untersuchungen zu kulturellen Unterschieden und Veran-
derungen der Einstellungen der Schuler wahrend der Projektphasen, fanden
wéahrend zweier interkultureller Schulerworkshops (1994 und 1995) statt,
sowie zweli Jahre nach Beendigung der Workshops.

Ubergeordnete Leitidee des Handlungsforschungsansatzes, den Kurt LEWIN
und seine Mitarbeiter 1946 entdeckt und systematisch weiterentwickelt
haben, ist, da? Beziehungsmuster immer mit bestimmten Beziehungsqualita-
ten verbunden sind, d.h. Beziehungen sich gegenseitig ergdnzen und beein-
flussen.

Die Beziehungen im Proze3 der Zusammenarbeit sollten mit dem
"Feedback' hergestellt werden. Die Beobachtungen der laufenden Prozesse,
in Gesprachen oder als schriftliche Berichte, sollten standig an die Gruppe
""zurlckgefuttert' werden. Damit sollte verhindert werden, daf3 Forscher und
Projektteilnehmer mit ihren unterschiedlichen Wahrnehmungsperspektiven
nicht immer verschiedene Interpretationen zu einem Ereignis liefern, sondern
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durch die Ruckkoppelungsprozesse der *"feed backs" eine gegenseitige Be-
einflussung der Wahrnehmungen und Interpretationen gelingt.”

In Absprache mit den Schulverwaltungen, Schulleitungen, Lehrern, Eltern
und den Schilern sollte Aktive Medienarbeit in Projektform fur Lehrer und
Schiler Ubergreifendes unterrichtliches Prinzip sein. Von Anfang an war
geplant, dal’ die Schiler sich nach einer zwei- bis dreijahrigen Vorlaufphase
in zwei interkulturellen Workshops in Deutschland und Zimbabwe treffen
sollten.

"Dabei war ein wichtiges Ziel, dal3 die Schiler in kleinen
gemischtnationalen Gruppen ihre Alltagserfahrungen und eigenen
Lebensthemen in gemeinsamen Medienproduktionen erarbeiten. Wir
hatten die Hoffnung, dal3 sie im Prozel3 der Zusammenarbeit ihre
Gemeinsamkeiten erkennen."* Das "Fremde'" als etwas "anderes",
aber nicht als "'schlechter' oder ""besser' verstehen lernten.

Gegenstand verschiedener Erhebungsmethoden war, ihre sozio-kulturellen
Unterschiede zu erfahren, ihre Einstellungen gegenuber ihrer eigenen und
der fremden Lebenswelt, ihren Zukunftsperspektiven, ihrem Verhaltnis
untereinander und vor allem deren Verédnderungen im Prozel3 der Zusam-
menarbeit wahrend der Workshops zu dokumentieren. Damit sollten Fragen
nach den Auswirkungen, der 'Brauchbarkeit'” im Prozel3 und moglichen
Aspekten der Ubertragbarkeit von handlungs- und projektorientierter
Aktiver Medienarbeit in (zukinftigen) interkulturellen Begegnungsprojekten
beantwortet werden.

Neben der Analyse und Interpretation zahlreicher Medienproduktionen,
neben Einzel- und Gruppeninterviews” und soziometrischen Untersuchun-
gen®, zahlreichen dokumentierten Einzel- und Gruppendiskussionen, sowie
konsequent durchgehaltenen abendlichen Teamreflexionsphasen®, doku-
mentiert in Tagesprotokollen und sieben Projektzwischenberichten aus den
Jahren 1992 bis 1995%, wurden funf umfangreiche qualitative und quanti-
tative Evaluationsstudien durchgefuhrt.
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Vgl. Heinrich DAUBER, Bad Heilbrunn 1997, a.a.O. S.106 f.

- vgl. Reinhard NOLLE, Verdnderungen von Einstellungen und sozialen Beziehungen, in:

Heinrich DAUBER, David KANDEMIRI u.a. (Hrsg.) 1998, a.a.0O. S.340

vgl. Heinrich DAUBER, Reinhard NOLLE, Bernhard KUHNEMUND, Erfahrungen, Einstellungs-
anderungen und Produkte in Medienform, in: a.a.0O. S.307

vgl. Heinrich DAUBER, Reinhard NOLLE, Bernhard KUHNEMUND, in: Heinrich DAUBER, David
KANDEMIRI u.a. (Hrsg.) 1998, a.a.0. 5.347

Zum Team zahlen die wissenschaftliche Leitungsgruppe sowie die Medienteamer wahrend der
Ausbildungsworkshops und die Lehrer wéhrend der interkulturellen Workshops.

92
93

94

% Auszlige aus diesen Tagesprotokollen sind verdffentlicht in dem Kapitel
"Projektgeschichte(n)" in: Heinrich DAUBER, David KANDEMIRI u.a. (Hrsg.) 1998, a.a.O. S.85 -
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Die einzelnen Entscheidungen, wie und in welcher Form verschiedene Erhe-
bungsmethoden durchgefuhrt wurden, entstanden nicht aus vorab rational
geplanten Strategien und Entwdirfen. Sie waren Ergebnis standiger Ruck-
koppelungsprozesse und reflektierter Neubewertungen der laufenden
Aktivitaten und Projektprozesse.” Diese Formen der Praxisreflexion einerseits
sowie Reflexionen subjektiver und intersubjektiver Teilnehmerprozesse
andererseits, waren nicht gepragt von den Anforderungen ""Wahrheit™ als
wahr oder falsch zu identifizieren, sondern von ihrem Wert, ""Brauchbarkeit™
als brauchbar oder unbrauchbar fur laufende Prozesse zu erkennen.

Nicht um der "Wahrheit™ willen, sondern um "Brauchbarkeit™ ftr absichts-
volles Handeln ging es in den Reflexionen mit den Beteiligten®”. Was anderes
als ""Brauchbarkeit™ ist es, dal3 der Erfolg des Verlaufs bzw. der Ergebnisse
des reflexiven Verhaltens einen angezielten Effekt auf das Handeln der
Teilnehmer bewirkt.” "Brauchbarkeit" als erfolgreiches Handeln kann z. B.
dann gegeben sein, wenn solidarisches oder selbstbestimmtes Handeln
ermdglicht wurde.”

Durch die standigen Ruckkoppelungsprozesse und Neubewertungen ** wurde
zwar ein Hauptfehler traditioneller Aktionsforschung vermieden, namlich
vorab von wissenschaftlicher Seite zu definieren, auf welche emanzipa-
torischen Ziele die (...) (Teilnehmer, R.N.) zu verpflichten seien; "'gleichzeitig
fuhrte diese abduktive'® wissenschaftliche Vorgehensweise, in der allge-
meine SchluRfolgerungen weder auf induktive Weise aus empirischen Beo-
bachtungen noch deduktiv'® aus theoretischen Vorannahmen abgeleitet
wurden, sondern durch jeweilige Kontextinterpretationen in detektivischer
Manier erst erschlossen werden mufdten, zu einem sich standig zirkular er-
neuernden Forschungs- und Interpretationsprozel3.

220, sowie auf Uber 1500 Seiten der sieben Zwischenberichte des Projektes: DAUBER, NOLLE,
KUHNEMUND u.a. Zwischenberichte Zimbabweprojekt 1-7, Universitat Kassel, FB
Erziehungswissenschaft 1992-95

vgl. Heinrich DAUBER, "'kids are Kids where ever they are ... ."" In: Heinrich DAUBER, David
KANDEMIRI u.a. (Hrsg.) 1998, a.a.0. S.43

hier: Schiller, Lehrer, Medienteamer, Wissenschaftlergruppen
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Mit anderen Worten: Alle gemeinsamen Handlungsschritte muf3ten in dop-
pelter Weise kulturell reflektiert werden. Unter diesen Umstanden lai3t sich
Praxisforschung am besten als "selbstreflexives Verhalten zum eigenen
Kontext' beschreiben. Dal3 ein solches Vorgehen auch der wissenschaftlichen
Leitung gelegentlich sehr schwer fiel und die Thematisierung von offensicht-
lichen Interessenkonflikten statt in selbstreflexiver Bescheidenheit in offener
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Konfrontation endete, kann nicht verschwiegen werden*.

5.2 Genese der Fragebogen

Der methodologische Ansatz fur die Evaluationsstudien in diesem Projekt
bezog sich vordergrindig nicht darauf, herauszufinden, welche allgemeinen
und personlichen Einstellungen die Schiler zu privaten, sozialen,
okologischen und politischen Aspekten und Fragen haben, sondern wir
wollten herausfinden, welche dieser Einstellungen sich im Laufe der Zusam-
menarbeit wahrend der Workshop-phasen verandern. Dazu wollten wir
beide Schilergruppen in einen Vorgang fuhren, in dem sie selbst in einem
langen Bildungs- und Arbeitsprozel3 versuchen sollten zu gemeinsamen
Erfahrungen und Ergebnissen zu kommen. Diesen padagogischen Prozel3
wollten wir begleiten, in dem wir versuchen, so weit es moglich ist, mit
verschiedenen gquantitativen und qualitativen Methoden zu beschreiben und
zu dokumentieren, wie sich im Laufe dieses Prozesses die Einstellungen
andern und welche sich davon wiederum nach zwei Jahren verandert haben.
Nicht was sie wissen und denken, sondern wie sich ihr Wissen und Denken
verandert, das ist der Hauptunterscheidungspunkt zu anderen Arbeiten
vergleichender Erziehungswissenschaft im Kontext interkultureller Bildung.
Ahnlich wie in anderen Untersuchungen vergleichender Erziehungswissen-
schaft, hatten wir aufgrund von Vorinformationen, Uberlegungen und
kurzen Feldbeobachtungen Fragen oder besser Themen entwickelt, die uns
interessierten, auf die wir hofften, Antworten zu finden.

Auf diesen auf Popper u.a. zuriickgehenden "context of discovering', folgte
jedoch keine Hypothesen-entwicklung und Umformulierungen im Sinne des
""context of justification'. Mit ""'unseren” Themen im Kopf begannen wir die
nationalen und interkulturellen Lehrerworkshops und anschlieBend die
nationalen Schulerworkshops in Zimbabwe und in Deutschland. Aus dem
Kontext dieser sozialen Erfahrungen und Begegnungen heraus entstanden
neue Fragen.

' Heinrich DAUBER, "'kids are Kids where ever they are ... ."" In: Heinrich DAUBER, David
KANDEMIRI u.a. (Hrsg.) 1998, a.a.O. S.43
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Ohne ein soziales Feld erkundet zu haben, kann man sich nicht auf
erklarbare Daten stutzen, sondern bestenfalls auf Vermutungen. Ein soziales
Feld lait sich jedoch erst durch die Intervention erkunden. Die Reaktionen
auf diese Interventionen ergaben neue, fur uns nicht vorhersehbare, Frage-
stellungen. Das ist Freires Ansatz von Aktion, Reaktion und Reflexion.*”

Es ist ein langer Prozel3, den Freire etwa wie folgt beschreibt: Ich gehe in ein
Feld, ich hore zu, ich versuche zu verstehen, ich versuche mich in die Denk-
weise dieser Menschen einzuarbeiten, ich versuche ein Wort zu wiederholen,
ich versuche ihre Probleme, auch wenn ich sie ganz anders sehe, in ihrer
Sprache aufzugreifen, ich versuche die Schlisselbegriffe und Schlissel-
themen, an denen sich das verdeutlicht, zu formulieren.

Dieses abduktive Konzept verstarkt die Sensibilitdt unserer Spurfahigkeit, die
wirklich wichtigen Themen der Schiler herauszuhéren. Unsere Themen, die
wir im Kopf hatten, wie 6kologische Umweltsicherung, gerechte Verteilung
der Arbeit oder das friedliche Zusammen- und Uberleben der Volker u.a.,
waren nicht die Themen der Schuler.

Als ihnen ihre individuellen Themen zur medialen Bearbeitung freigestellt
wurden, Themen aus ihrer Alltagsrealitdt und ihren Alltagserfahrungen,
haben wir diese auch fur uns reflektiert und uns gefragt, sind das wirklich
ihre Themen oder sind es adaptierte Themen des Fernsehens und anderer
Medien.

Dieses war ein langerer Prozel3, in dem sich nicht nur die beiden Forscher-
gruppen von traditionellem Wissenschaftsdenken partiell abkehren mulf3ten.
Die zimbabwischen Kollegen hatten alle in Amerika studiert, Feldforschung
z.B. wurde von ihnen anders definiert, wir hatten intensive Diskussionen
Uber unterschiedliche Ansétze und Verfahren. Aus unserem Blickwinkel sollte
es eben keine zwei verschiedenen Untersuchungen tber hier ( Deutschland )
und dort (Zimbabwe) geben. Doch auch die beiden Lehrergruppen mufiten
von ihren an Fachinhalten orientierten unterschiedlichen curricularen
Orientierungen sowie ihrem Statusdenken gegenuber den Schilern Abstand
nehmen oder es zumindest relativieren.

Letztlich waren es die verschiedenen sozialen Begegnungen und Medienpro-
duktionen der Schuler, vor allem die aus der letzten Phase vor Beginn der
interkulturellen Workshops, die wir gemeinsam analysierten und die uns mit
Blick auf die Fragenformulierung der geplanten Evaluation zum schrittwie-
sen Umdenken zwangen.

In diesen standigen Ruckkopplungsprozessen von Beobachtungen, Ge-
sprachen, Analysen der Produktionen und Vorauswertungen der Fragebdgen
veranderten sich wahrend der beiden Untersuchungen einige der

10

° vgl. Dimas FIGUEROA, Paulo Freire zur Einfihrung, Hamburg 1989
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Fragestellungen; vor allem jedoch fur die dritte Evaluation kamen eine
Vielzahl von neuen relevanten Fragen hinzu.

In verschiedenen Funktionen

Forscher, Lehrer, Teamer, Freund . . .

Far mich als Handlungsforscher in diesem Projekt ergab sich die Schwierig-
keit, mehrere Doppelfunktionen ausfullen zu mussen. Einerseits gehorte ich
als Mitinitiator und medienpadagogischer Leiter des Projektes der wissen-
schaftlichen Leitung an, gleichzeitig war ich Arbeitgeber und Koordinator
der Medienteamer, Anleiter fur Studenten im Berufspraktikum, finanzieller
und technisch-padagogischer Organisator der Workshops, Lehrer, Medien-
teamer und Springer in Lehrer- und Schilerworkshops, enger Freund der
meisten Medienteamer und des deutschen Projektleiters, Heinrich Dauber,
gleichzeitig wissenschaftlicher Mitarbeiter und nicht zuletzt in dieser
Funktion wissenschaftlicher Bediensteter der Institution ""Universitat Gesamt-
hochschule Kassel' in den Fachbereichen Erziehungswissenschaft/ Human-
wissenschaften und Sozialwesen . Die daraus fur mich entstandenen inneren
und auleren Interessenkonflikte zwischen institutionellen Anforderungen
einerseits sowie beruflichen und privaten Interessen andererseits, waren
ohne supervisionsahnliche Gesprache und Diskussionen mit Heinrich
Dauber™ oft nur schwer auflosbar geworden.

Die Doppelfunktionen hatten fur mich jedoch den Vorteil, dal3 ich fur die
Schuler als Medienteamer auch Vertrauensperson war und nicht der Institu-
tion Schule angehorte. Die Beantwortung der Fragebdgen war fur sie keine
lastige Nebensache, sie taten es, weil sie den Sinn des Projektes erlebten und
auch mein wissenschaftliches Interesse daran nachvollziehen konnten. Die
Evaluation gehdrte auch fur sie zum Projekt. Wie anders wére ihre Motiva-
tion und Bereitschaft zur Mitarbeit an einer Evaluationsstudie gewesen,
wenn ein unbekanntes Forscherteam an den jeweiligen Tagen "aufgekreuzt"
ware und sie zur Mitarbeit gebeten hatte.

Durch das Miterleben der Arbeitsprozesse und in Gesprachen mit Schulern,
Teamern, Lehrern und der Projektleitung wahrend und nach den Arbeits-
phasen, Uber die es Tagebuchaufzeichnungen gibt, habe ich zahlreiche Inter-
pretationshilfen Uber spezifische Gruppen- und Arbeitsprozesse erhalten. Vor
diesem Hintergrund sind mir kontextbezogene Interpretationen der Daten
maoglich geworden, die sich aus dem *reinen' Zahlenmaterial nicht ergeben

% Als ausgebildeter Psychotherapeut in integrativer Leib- und Bewegungstherapie konnte
Dauber diese Rolle, der er sich nie entzog, sehr gut ausfullen, obwohl auch er sich in
Doppelfunktionen befand, die manche Situationen nicht einfacher werden liel3en.
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hatten, in einigen Fallen, auf die ich bei den Auswertungen zu sprechen
komme, wére es aufgrund der Werte zu inhaltlich kompletten Fehlinterpre-
tationen gekommen, da der tiefere inhaltliche Kontext aus dem Daten-
material nicht ersichtlich war. Einige Ergebnisse der Datenanalyse habe ich in
Fallen, die ich inhaltlich nicht nachvollziehen konnte in der Auswertung ge-
kennzeichnet, vor allem wenn es sich um Teilstichproben handelte, dann
verstarkt auch als Hinweil3 genutzt, in den Workshop-Protokollen und
meinen eigenen Aufzeichnungen nachzulesen, bei Teamern und Kollegen zu
fragen oder auch manchmal direkt bei den Schulern die Hintergrinde
personlich abzufragen.

Hier stellt sich die Frage der Neutralitat bei der Interpretation der ausgewer-
teten Daten. Neutralitat zieht sich auf die Werte und die Methode zuriick
und reduziert die Ergebnisse auf Wertevergleiche und Mittelwerte.

Die "neutrale™ Interpretation des Forschers basiert immer auch auf den
Strukturen seiner Sozialisation, wissenschaftlichen Schule, beruflichen Uber-
zeugung sowie der personlichen und gesellschaftlich kulturellen ldentitéat.
Der Versuch, Erkenntnisse und Strukturen von "auf3en™ wissenschaftlich zu
beschreiben, hangt wiederum von den Erfahrungen und Strukturen des be-
schreibenden Beobachters ab, die er seinerseits in einem ganz bestimmten
gesellschaftlichen und kulturellen Kontext erworben hat. Erfahrung und Er-
kenntnis bilden offenbar einen sich stdndig fortsetzenden zirkularen Pro-
zeR.” Diese "Erkenntnis™ gilt auch fir mich. Der kontextuelle Zusammen-
hang wird auch deutlich an der Wortwahl, dem Satzbau und der Diktion der
Sprache. Will ich verstanden werden? Was will ich wem beweisen? Ganz zu
schweigen nach den Fragen der Motivation, den ""geheimen™ Winschen, ei-
genen Zielen und denen der Auftraggeber, der momentanen "Wirklichkeit"
und der "offiziellen™ Absicht der "*"Nutzung und Verwertung" der Forschung.
Mit der "neutralen’ Quantifizierung der Werte geht die Wirklichkeitsebene,
die eigene, die ignoriert werden sollte und die fremde, die zu evaluieren ist,
nicht verloren, sie wird "entlebt™. Die Ergebnisse sind ohne fuhlbaren, leben-
digen Bezug, wenn nicht Gesprache und Erfahrungen die Varianzen und
Mittelwerte mit "Gelebtem' erfullen und die "Wirkung" der "Wirklichkeit"
sichtbar wird.

PersOnliche, padagogische und sozio-kulturelle Erfahrungen in der Zu-
sammenarbeit mit allen Beteiligten im Prozel3 des handelnden Forschens
beeinflussen eigene Sichtweisen und Denkmuster und fullen die ""Werte™ der
"Wirklichkeit”, auch der eigenen, mit vielfaltigen Bildern sozialer

10

! vgl. Francisco VARELA, Evan THOMPSON, Eleanor ROSCH, Der mittlere Weg der Erkenntnis.
Der Briuckenschlag zwischen wissenschaftlicher Theorie und menschlicher Erfahrung, Minchen
1995, S. 27 f.
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Erfahrungen und kultureller Informationen. In diesem Projekt ist niemand so
herausgekommen, wie er hineingegangen ist. - Neutralitat ? - Es war zumin-
dest das Bestreben von uns, nicht nur aus der persénlichen und euro-
zentrischen Perspektive die Prozesse zu interpretieren, sondern zu versuchen,
die interkulturellen Erfahrungen und Erkenntnisse mit einflieRen zu lassen,
um "brauchbare™, vielleicht Gbertragbare Ergebnisse zu erhalten.

5.3 Methodische Konzeption der Untersuchung

Jeweils am Anfang und am Ende der beiden gemeinsamen Schulerworkshops
(August 1994 und April 1995) wurden die Fragebogen zu den
Evaluationsstudien ausgegeben. Die funfte Befragung erfolgte fur die
deutschen Schuler zwischen Dezember 1996 und Februar 1997, 22 Monate,
knapp zwei Jahre nach Abschlul® der Schilerprojektphase. Zu dem Zeitpunkt
waren die deutschen Schiler eineinhalb Jahre aus der Schule und besuchten
alle ein weiterfuhrendes Oberstufengymnasium. Von dem am letzten Work-
shop beteiligten 25 deutschen Schulerinnen und Schilern konnte ich alle
erreichen.

Fur die zimbabwischen Schuler erfolgte aus technischen Griinden' die fiinfte
Befragung im Oktober 1997. Hier bekam ich von 28 Schiulerinnen und Schu-
lern 19 Fragebdgen als Rucklauf. Die Schiler waren zu dem Zeitpunkt zwel
Jahre aus der Schule. Das Projekt lag 30 Monate, zweieinhalb Jahre hinter
ihnen. Von den 19 Schulerinnen und Schulern, die ich erreichen konnte, sind
sieben zu einer weiterfuhrenden Schule gegangen, um ihren A-Level™ zu
absolvieren.

Die erste Befragung der Untersuchung erfolgte funf Tage nach Ankunft der
zimbabwischen Schuler in Deutschland, nach dem sie die letzten drei Tage zu
Gast bei ihren deutschen Partnerschilern waren. Die zweite Befragung mit
den gleichen Fragen, erfolgte am vorletzten Tag des ersten gemeinsamen
Workshops, am Tag nach der Prasentation. Die dritte Befragung erfolgte am
ersten Tag des Beginns des zweiten Schulerworkshops, nachdem die deut-
schen Schuler schon eine Woche mit einigen zimbabwischen Schilern im
"Busch™ waren. Die vierte Befragung erfolgte am Ende der Schulerprojekt-
phase, am vorletzten Tag des zweiten Workshops, wieder am Tag nach der
Prasentation.

In den ersten vier Befragungen sollten die Schiler sich in neun Themenkom-
plexen mit je 10 bis 12 Fragen zwischen positiver oder negativer Einstellung

% gin kompletter Fragebogensatz ging im Jan.1997 postalisch auf dem Weg von Zimbabwe nach
Deutschland verloren.

% Der A-Level ist die Bedingung zum Studium an einer Hochschule.
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entscheiden und entsprechend antworten. Bei der funften Befragung, zwei
Jahre nach Ende der Workshops, sind aufgrund der verdnderten
Lebenssituation der Schuler sowie der Zwischenauswertungen und
Interpretationen der Produktionen funf neue Themenblocke dazu-
gekommen, funf alte Themenbereiche sind geblieben, vier Themenbldcke,
die keine neuen Erkenntnisse gebracht hatten sind gestrichen worden.

Ein Fragebogen, der mehrfach hintereinander eingesetzt wird, kann bei den
Befragten eine Anpassung an die Fragen und Aussagen erzeugen. Er erhalt
z.B. auf die Frage: ""Was war Dir wichtig ..."", den Impuls zu sich zu sagen:
"Ach ja, das kdnnte ja wichtig fur mich sein.” Hier stellt sich die Frage nach
der "'social desirability"*® oder der "political correctness". Bei besonders sen-
siblen Themenbereichen, wie Eigenbeurteilungen, Verantwortlichkeiten,
Selbstwirksamkeit etc., beschranke ich mich von daher auf Vermutungen.

Zu jeder Frage/Aussage gab es eine Kastchenreihe mit sieben Kastchen.
Durch Ankreuzen eines Kéastchens konnten die Schiler ihre Einstellung zu der
Frage bzw. Aussage zwischen grofRer Zustimmung und totaler Ablehnung
entsprechend differenzieren. Das mittlere Kastchen kann als indifferent,
bzw. "ich weild nicht'" oder als "teil-teils" interpretiert werden. Bei einigen
Fragen mufiten die Schulerinnen und Schiler aus 10 vorgegebenen Ant-
worten ein ranking von 1 — 10 erstellen, mit 1 als wichtigste und 10 als
unwichtigste Antwort. Bei einigen weiteren Fragen brauchten sie nur mit ja
oder nein zu antworten.

Der wissenschaftliche Apparat ist der online-Fassung der Dissertation unter
Www.upress.uni-kassel.de zu entnehmen.

110 - .
desirable, engl. — wiinschbar
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Die Themenbldcke der ersten vier Fragebdgen waren:

Beurteilung des Projektes

Einschdtzungen zum eigenen Land und zu den Partnerschulern (offene
Fragen)

Aussagen zu Fragen der Selbstbestimmung

Aussagen zu Schule, Lehrer, Familie, Freunde und Freizeit
Zukunftsvorstellungen der Schler

Beziige zwischen dem Medienprojekt und dem téglichen Unterricht
Beurteilung der Medien und Produktionen, sowie ihre Bedeutung fur
verschiedene Zielgruppen, z.B. andere Schuler, Lehrer, Eltern etc.

Fragen zur Akzeptanz und Zusammenarbeit der Schuler wahrend der
gemeinsamen Workshops

Medienspezifische und projektbezogene Schwierigkeiten wahrend der
Workshops

Die Themenbl6cke des funften Fragebogen waren:

ONOOGhAWDNRE

9.

Beurteilung des Projekts

Aussagen zu Fragen der Selbstbestimmung

Zukunftsvorstellungen der Schiler

Beurteilung der Medien, die im Projekt verwendet wurden

Ursachen fur ""gute™ Leistungen im Projekt

Ursachen fur *'schlechte™ Leistungen im Projekt

Arbeitssituation und Griinde fur den Abbruch der Schulausbildung
Relevanz der fachlichen Kompetenz aus dem Projekt, soziales Klima im
Projekt

Tagliche Beschaftigungen und Briefkontakte zu den Partnerschilern

10. Hypothetische Fragen zu Erziehungszielen bei eigenen Kindern
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6 Auswertung und Interpretation der Daten

6.1 Zur Ausgangssituation der Schuler.
Soziale, familiare und schulische Bedingungen

Befragungszeitraum: August 1994,
Beginn erster gemeinsamer Schulerworkshop

Aus Grunden der besseren Lesbarkeit verzichte ich bei den Auswertungstex-
ten dort, wo ich es vermeiden konnte, auf den Vergleich von Ergebniswerten
und auf eine Sprachdiktion, wie sie normalerweise fur empirische Aus-
wertungen zur Anwendung kommt. Eine umfangreiche graphische Daten-
auswertung mit Erlauterungen befindet sich in der online-Fassung der
Dissertation unter www.upress.uni-kassel.de. Im 7. Kapitel erfolgt eine
Zusammenfassung der Auswertungen.

Die SEKE Il Highschool ist eine dem englischen Schulsystem &hnliche
""comprehensive school” (Gesamtschule) und umfalRt die Jahrgangsstufen
acht bis zehn. Sie liegt in Chitungwiza, einem ehemaligen Township aus den
funfziger Jahren zur Zeit Rhodesiens™. Die Uberwiegend eingeschossige
Bauweise mit kleinen Bungalows und eigenem Garten, die sich um zahlreiche
Markt- und Einkaufszentren gruppieren, vermitteln eher den Eindruck von
vielen kleinen aneinanderhangenden Ortschaften, als den einer Grol3stadt
mit 550 000 Einwohnern. Es ist eine typische Wohn- und Schlafstadt mit
wenig mittelstandischer Industrie. Chitungwiza liegt 35 km von Harare
entfernt, der Hauptstadt Zimbabwes.

Diese Entfernung zu der ehemaligen rhodesischen Hauptstadt **Salisbury
und ein bewachter Zaun rund um Chitungwiza, war ausschliel3lich deshalb
geplant, um die Schwarzen von den Weil3en zu trennen, damit sie sich nachts
vor den schwarzen Arbeitern sicher fuhlen konnten. Tagstber gab es fur
hunderttausende Frauen und Méanner Lkw- und Bustransporte, die sie zur
Arbeit in die Stadt brachten. An diesem kolonialen Erbe eines menschenver-
achtenden Regimes haben die Bewohner bis heute noch schwer zu tragen.
Taglich mussen immer noch Hunderttausende mit Bussen zur Arbeit pendeln,
von der sie nach 12 Stunden und mehr Arbeits- und Fahrtzeit abends nach

wll2

Y Astrid CORNARO, Zimbabwe, DuMont, Kéln 1991, S.190
2 ebd., a.a.0. S.105 -111: BORNEMANN / Hamel, Zimbabwe, Berlin 1989, S.105
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Hause kommen. Eine Eisenbahnverbindung gibt es nicht. Eigene Pkws haben
nur sehr wenige.™

Die Freiherr-vom-Stein-Schule Immenhausen, ist eine schulformbezogene,
kooperative Gesamtschule, in der die Hauptschule, Realschule und das
Gymnasium padagogisch und organisatorisch verbunden ist. Sie umfal3t die
Jahrgangsstufen funf bis zehn. Immenhausen ist eine Kleinstadt mit ca. 6.500
Einwohnern und liegt 15 km noérdlich von Kassel in der Nahe des Reinhards-
waldes. Immenhausen hat einen mittelalterlichen Stadtkern aus Fachwerk-
hausern, um den herum sich kleinere Ortsteile mit Siedlungshausern sowie
Ein- und Zweifamilienhausern gruppieren.

Auch in Immenhausen gibt es nur wenig mittelstdndische Betriebe, so dal
der groRRere Anteil der arbeitenden Bevdlkerung nach Kassel oder nach
Baunatal ins VW-Werk zum Arbeiten pendelt. Im Gegensatz zu Chitungwiza
sind die Entfernungen wesentlich kirzer, die mit dem Bus, der Eisenbahn
oder haufig mit dem eigenen Pkw zuriickgelegt werden.**

Beide Schulen sind entsprechend ihrem jeweiligen Schulsystem insofern
vergleichbar, dal sie auf das gleiche schulische Ziel hinarbeiten. Die zimbab-
wische Highschool auf den O-Level, als Zugang zum A-Level und anschliel3en-
dem Studium an einer Hochschule. Der Gymnasialzweig der kooperativen
Gesamtschule Immenhausen mit der Zugangsberechtigung zur gymnasialen
Oberstufe und anschlielRendem Studium an einer Universitat.

Schulische und soziale Daten der beiden Schulklassen:
Zimbabwische Schulklasse Deutsche Schulklasse

Schiler insgesamt 28 Schuiler insgesamt 27

Madchen 14 Madchen 18

Jungen 14 Jungen 9
Durchschnittsalter

Madchen 15,6 Jahre Madchen 15,6 Jahre
Jungen 16,2 Jahre Jungen 15,5 Jahre
Anzahl der Geschwister

Madchen 4 Geschwister Madchen 1,1 Geschwister
Jungen 4,5 Geschwister Jungen 1,2 Geschwister

11

11.

® siehe "Chitungwiza", Videofilm zimbabwische Lehrer 1992

* siehe “"Immenhausen™, Videofilm der deutschen Lehrer 1992
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Anzahl der Kinder in den Familien

Zimbabwische Madchen Deutsche Madchen

1 Familie mit 2 Kindern 4 Familien mit 1 Kind
4 Familien mit 4 Kindern 10 Familien mit 2 Kindern
5 Familien mit 5 Kindern 2 Familien mit 3 Kindern
2 Familien mit 6 Kindern 2 Familie mit 4 Kindern

1 Familie mit 7 Kindern
1 Familie mit 12 Kindern

Zimbabwische Jungen Deutsche Jungen

1 Familie mit 3 Kindern 1 Familie mit 1 Kind

3 Familien mit 4 Kinder 6 Familien mit 2 Kindern
4 Familien mit 5 Kindern 1 Familie mit 3 Kindern
2 Familien mit 6 Kindern 1 Familie mit 4 Kindern

5 Familien mit 7 Kindern

Beide Projektklassen haben 28 Schiler, diese sind zu Beginn der gemeinsa-
men Workshops 1994 ca.15 % Jahre alt. Die zimbabwischen Jungen sind im
Durchschnitt 16 Jahre alt. Bei der zimbabwischen Klasse ist die Anzahl der
Méadchen und Jungen mit je 14 Schilerinnen und Schulern gleichmalig auf-
geteilt. In der deutschen Schulklasse sind 18 Madchen und 9 Jungen.

Die familiare hausliche Situation der Schiler unterscheidet sich gravierend.
Die zimbabwischen Schiler wohnen mit ihren Familien, zu denen im
Durchschnitt acht Personen zahlen, in kleinen Bungalows mit 3 - 4 Zimmern.
Es ist keine Seltenheit, dal? 3 - 4 Kinder ein Zimmer bewohnen und 2 - 3 Kin-
der zusammen in einem Bett schlafen.

Die deutschen Schuler wohnen mit ihrer im Durchschnitt vierkopfigen Familie
grof3ten Teils in Eigenheimen, einige in Mietwohnungen. In der Regel hat
jedes Kind sein eigenes Zimmer mit eigenen Mdbeln, Stereoanlage, manche
haben einen eigenen Fernseher. Die deutschen Schiler haben im Gegensatz
zu den zimbabwischen Schulern einen Platz fur sich alleine, wo sie sich zu-
rickziehen kdnnen, wenn sie wollen, ungestort ihre Schularbeiten machen
konnen, Musik horen, lesen, fernsehen oder sich mit ihren Freunden treffen.

Fur die zimbabwischen Schler findet ein Grof3teil des taglichen Lebens vor
dem Haus, im kleinen Garten oder auf der Straf3e statt, bedingt durch die
h&usliche Enge und gefdrdert durch das in der Regel sehr warme und
trockene Klima. Die durch hohe Arbeitslosigkeit und niedrigen L6hne meist
sehr schlechte finanzielle Situation in den zimbabwischen Familien und die
grol3e Anzahl der Geschwister, bedeutet fur die zimbabwischen Schiuler
grofRe Einschrdnkungen und einen sehr niedrigen Freiheitsgrad in ihrer Frei-
zeit, weil sie groRere Anforderungen an taglichen Aufgaben und Pflichten
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haben. Aus patriarchalisch gepragtem traditionellen Rollenverstandnis her-
aus, mussen die Madchen oft mehr im Haushalt und bei der Betreuung der
jungeren Geschwistern helfen als die Jungen.

Eine umfangreiche Datenauswertung der einzelnen Gruppen, getrennt nach
zimbabwischen und deutschen Schilern, nach Madchen und Jungen sowie
teilweise auch differenziert Art des Mediums, in dem die Schiler gearbeitet
haben, befindet sich in der online-Fassung der Dissertation unter
WWWw.upress.uni-kassel.de

Wie verbringen die zimbabwischen und deutschen Schler
ihre Freizeit ?

Fazit

Die zimbabwischen Madchen haben von allen Schilern die geringste
"Freiheit" in ihrer Freizeit. Sie mussen im Kontext traditioneller Rollenzu-
schreibung zu Hause mehr arbeiten als die anderen und treiben von daher
weniger Sport und sehen weniger Fernsehen. Sie verdienen am seltensten in
ihrer Freizeit Geld, und wenn, mussen sie es auf Grund der 6konomischen
Situation in ihrer Familie zu Hause abgeben.

Den zimbabwischen Jungen geht es gegenuber den Madchen besser. Sie
haben zu Hause weniger Pflichten und dafir mehr Zeit far ihre eigenen Inte-
ressen. Auf Grund der katastrophalen Arbeitssituation in Zimbabwe kénnen
auch sie nur selten in ihrer Freizeit Geld verdienen und wenn mussen auch
sie es zu Hause abgeben.

Die deutschen Schuler haben grol3e "'Freiheiten™ in ihrer Freizeit. Sie haben
zu Hause weniger Pflichten als die zimbabwischen Schuler. Wenn sie in ihrer
Freizeit Geld verdienen, durfen sie es behalten. Sie treffen sich seltener mit
Freunden als die zimbabwischen Schiler. Es ist ihnen auch weniger wichtig.

Die Familie

Fazit

Das zimbabwische Familienleben scheint gegentiber dem deutschen enger zu
sein. Die zimbabwische Familie verbringt mehr Zeit miteinander, als die deu-
tsche Familie. Den deutschen Schulern wird bei ihren Interessen und Proble-
men scheinbar weniger geholfen.
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Schule ist hauptsachlich ...

Interessant

Wichtig fur das Leben und wichtig fur den spéateren Beruf
Selbstbestimmt

Macht Spal

Fazit

Schule hat bei zimbabwischen Schilern einen hohen Stellenwert. Als Schuler
einer Highschool genielRen sie Ansehen. Bildung verspricht sozialen Aufstieg.
Die Eltern, die heute, 18 Jahre nach der Befreiung Zimbabwes, eine oft
niedrigere Schulbildung haben als ihre Kinder, pragen diese Vorstellung bei
den Schulern, denen es mal besser gehen soll als ihnen selbst. Die bitteren
Erfahrungen der kolonialen Zeit sind heute noch in vielen Bereichen ein
pragender Faktor. Bis auf die Kinder der chiefs und headmen und deren
"extended familys”, die in "missionschools™ zur Schule gingen, waren die
meisten Zimbabwer von jeglicher Schulbildung abgeschnitten. Bildung war
ein Privileg von wenigen. Aus dieser Sicht erfahrt Bildung bei der Bevol-
kerung den besonderen Stellenwert des privilegiert sein.

Die Schulbildung ihrer Kinder ist auch, so hoffen die Eltern, eine wichtige
Altersversorgung, die sie sich dadurch schaffen. Auch wenn es langst nicht
mehr der Realitat entspricht, dal3 Bildung fur alle den sozialen Aufstieg
bedeutet; ohne Bildung gibt es Gberhaupt keine Chancen, so glauben sie.

Die zimbabwischen Madchen haben von allen Gruppen am wenigsten Spalf}
an der Schule. Das positive Gefuhl mussen sie aber schon deshalb ihren Eltern
vermitteln, weil diese ja fur ihre Schulbildung bezahlen. Daher liegen die
Wertungen der zimbabwischen Schuler wesentlich héher als die der deut-
schen Schler, die sehr viel realistischer mit ihrem zuktnftigen Schulabschluf3
umgehen und darin keine Garantien mehr sehen fur ein berufliches
Weiterkommen.
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6.2 Personliche Einstellungen

Befragungszeitraum: Jeweils zu Beginn und am Ende der
Workshops 1994/ 95 sowie nach zwei Jahren (1997)

Ernst genommen zu werden ist wichtig ...

Mein Leben selbst bestimmen ...

Gedanken und Gefuhle offen aul3ern ...

Den Ratschlagen der Alteren folgen ...

Die eigene Meinung Offentlich vertreten ...

Ausprobieren, was ich noch nie gemacht habe ...

Menschen aus anderen Kulturen kennenlernen ...

Andere Lander besuchen ...

Mit Jugendlichen aus anderen Landern zusammenarbeiten ...
In der Zusammenarbeit ein sehr gutes Ergebnis erzielen ...
Erfahrungen zu machen, ohne auf das Ergebnis zu achten ...

Fazit

Die zimbabwischen Madchen sind die einzigen von allen vier Schiler-
gruppen, denen die verschiedenen Aspekte der Selbstbestimmung am Ende
der Workshops deutlich wichtiger sind als zu Beginn der Workshops. Das
betrifft auch den Aspekt "Ausprobieren, was ich noch nie gemacht habe".
Ihre positiven Einstellungsdnderungen zur Selbstbestimmung sind so deut-
lich, dal’ sie die anderen weit hinter sich lassen, und dieses Terrain quasi als
Siegerinnen verlassen. Auf dieser Skala folgen ihnen die zimbabwischen
Jungen, danach kommen die deutschen Madchen und dann erst die deut-
schen Jungen.

Fur die zimbabwischen Jungen waren viele Aspekte zur Selbstbestimmung
schon zu Beginn der Workshops sehr wichtig, so dal} bei ihnen Einstellungs-
anderungen nicht so deutlich ausfallen konnten. Ernst genommen zu werden
ist ihnen allerdings zu Beginn und auch am Ende nicht so wichtig wie allen
anderen. Dall die zimbabwischen Madchen am deutlichsten ihre
Einstellungen gedndert haben, ist im kulturellen Kontext ihrer traditionellen
Rollenzuschreibung in der zimbabwischen Gesellschaft zu verstehen. Wie
schon bei den Aspekten Freizeit und Familie deutlich zu erkennen war,
stehen sie auf der Leiter der personlichen Freiheiten gegentber den
zimbabwischen Jungen und erst recht gegeniber den deutschen Schilern
auf der untersten Sprosse. Sie haben die wenigsten Rechte und werden am
meisten in die Pflichten und Dienste der Familie eingespannt. In der
Workshoparbeit konnten sie zumindest teilweise die Erfahrung machen, wie
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es ist, ohne diese Rollenzuschreibungen und Beschneidungen personlicher
Freiheiten sich auszuprobieren und zu entfalten. Fur die zimbabwischen
Schiler war es das erste Mal, ohne elterliche Kontrolle und mit
wohlwollenden Lehrern von zu Hause weg zu sein. ""Overseas™ zu gehen ist
far jemanden, der bis dahin nicht einmal seine Stadt oder sein Heimatland
verlassen hat, ein fur uns kaum vorstellbarer Imagegewinn in seinem sozialen
Umfeld. Mit den Erfahrungen aus der "Fremde" und schier unglaublichen
Geschichten ragt man soweit aus seinem Umfeld heraus, daf3 es sich auch ins
Gegenteil kehren kann. Die zimbabwischen Madchen haben uns nach dem
ersten Workshop in Deutschland erzahlt, dal? ihre mannlichen Freunde und
Schulkameraden in Zimbabwe zu ihnen auf Abstand gegangen sind, weil sie
als "'starke Manner" ein Gefuhl der Unterlegenheit, des nicht ""Wichtigseins™
verspurten. Die Madchen standen im Ansehen auf einmal Uber ihnen, das
waren sie traditionell nicht gewohnt.

Die deutschen Schiler, fur die viele dieser Freiheiten alltaglich und damit
selbstverstandlich sind, beurteilen von einem anderen Freiheits-Level aus,
den sich die zimbabwischen Schiler zu Hause, in der Schule und in der
Gesellschaft, wenn Uberhaupt, erst noch erkampfen mussen.

Viele der deutschen Schiler werden auch kinftig noch reisen und andere
Lander und Kulturen besuchen kénnen. Fir die meisten zimbabwischen
Schiler wird es Gber diese Workshops hinaus ein weiteres Mal nicht geben.
Fur die deutschen Schuler ist es im Gegensatz zu den zimbabwischen Schu-
lern offenbar unwichtig, ihre Gedanken und Gefuhle offen zu auf3ern. Das
betrifft vor allem die deutschen Jungen. Diese Einstellung andert sich bei
ihnen auch nach zwei Jahren nicht.

In unserem Kulturkreis werden Gedanken und Geflhle nur selten offen
gedulRert. Wenn, dann teilt man diese seinen besten Freundinnen oder
Freunden mit, sofern man diese hat und das Gefuhl besteht, die Gelegenheit
sei gunstig, dal? sie dafur "offen' sind. Es ist nicht nur eine Frage kultureller
Mentalitéat, es ist auch eine Frage, wie "offen” man mit sich selber umgehen
kann und wie grol3 die Angst ist, sich anderen gegenuber zu 6ffnen, ohne als
Versager, Schwachling oder Sensibelchen zu erscheinen. Vor allem den Jun-
gen wird in unserer Gesellschaft und in ihrer Familie das Zeigen von
Gefluhlen von frih an abtrainiert. ""Ein Junge weint nicht!"".

Ob man Gefuhle zulal3t und daruber spricht oder versucht, sie zu verbergen,
sie dulB3ern sich in korperlichen Reaktionen. Man schaut ernst mit un-
beweglicher Miene oder kunstlich "gequéalt” lachelnd, verkniffen in die
Ferne oder an sich herunter, um dem anderen im Blick nicht zu begegnen.
Den Korper angespannt, Nicht-Betroffenheit signalisierend, steht man steif
dem anderen gegenuber, die Arme verschrankt, redet Gber Dinge, tagliche
Arbeit und Uber andere, versteckt sich dahinter und versucht, "Starke" zu
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demonstrieren.

Heute heil3t das, "'sei cool™ oder " du muf3t cool aussehen™.

Die Bilder der Printmedien, Film und Fernsehen zeigen den Kindern und Ju-
gendlichen, was "cool™ ist, - emotionslos, nicht betroffen sein. Taglich wer-
den in der Werbung vor allem fur Mode, Korperlotionen, Duschgels und
Deodorants diese 'coolen™ gestahlten Méanner und '"magersiuchtigen™
Frauen vorgefuhrt, gefuhlskalt, sie gilt es nachzuahmen. Das sind die "Outfit-
Idole™.

Die Korpersprache der zimbabwischen Schiler, wie sie gehen, reden, singen
und miteinander Spald haben, signalisiert, daf} sie einen anderen Zugang zu
ihren Gefuhlen und ihrem Koérper haben. lhre Gesichtsmimik wechselt von
herzlichem Lachen zu ernsten Mienen, fragenden Augen zu schelmischem
Blick. Und immer sind ihre Augen, ist ihr Korper, sind ihre Arme und Hande
in Bewegung, schildern, ummalen und unterstreichen das Gesprach, ihre
Lieder und die Spalie, die sie miteinander haben.

Hier wird eine unterschiedliche kulturelle Orientierung zum eigenen Koérper
sichtbar, wie sie unserer Mimik und Gebardensprache nicht gegensatzlicher
sein kann. In vielen gemeinsamen Medienproduktionen der Schuler lassen
sich diese Unterschiede erkennen, siehe z.B. die Songs: "Parents™, "Love
song"', ""Girls are girls and boys are boys", ""Shy, Shy, Shy' oder "We'll make
fun', oder die Videos "Love behind the border", **"We can make it together"
und die Theater/Kabarett Stiicke "'Die Hochzeit™, ""Panikmache vor der Frem-
de' oder "Streetkids"."*

Kulturelle Orientierungen haben etwas mit tradiertem Verhalten, mit Erzie-
hung, Nachahmung und Sozialisation zu tun. Es sind keine Eigenschaften per
se.

Die zimbabwischen und die deutschen Schiler haben auch eine unterschied-
liche kulturelle Orientierung zu dem Begriff "Arbeit”. Arbeit war im
kolonialen Zimbabwe fir die schwarzen Arbeiterinnen und Arbeiter immer
erzwungene Lohn- und Fronarbeit fur wenig Lohn unter unsaglichen Bedin-
gungen, verbunden mit harten Strafen fur kleinste "Vergehen".*® Fur die
zimbabwischen Schuler, die diese Zeit zwar nicht erlebt aber von ihren Eltern
oft geschildert bekommen haben, hat Arbeit erst einmal wenig mit Spal3,
Freude und Kreativitat zu tun. Arbeit heil3t fur sie, " hart arbeiten™ und "ein
gutes Ergebnis erzielen™. Das wird ihnen in der Schule und zu Hause oft

erzahlt.

11

® siehe die Medienproduktionen der interkulturellen Workshops Aug.'94 und April '95, Kap. 3.6

° vgl. Sabine FIEDLER-CONRADI, Arbeit und Recht im kolonialen Zimbabwe, Dissertation Justus
Liebig Universitat Giel3en, FB Gesellschaftswissenschaften, 1995, S.113-169

11

105



Fur die deutschen Schiler heif3t "Arbeit” nicht zwangslaufig *‘ein gutes Er-
gebnis erzielen™. Fur sie sind " Erfahrungen zu machen' wichtiger, aus
denen man die Wege ableiten kann, problemorientiert Losungsmaoglichkei-
ten zu erproben. Dal3 sie gleichwohl auf den Feldern der Medienproduk-
tionen leistungsorientiert sind, haben viele Produktionsprozesse und die
verschiedensten Medienergebnisse gezeigt. Erfahrungen zu machen sind fur
sie jedoch wichtiger als gute Ergebnisse.

Dieses Ergebnis verwundert insofern, als in vielen Schulen und Lehrerkdpfen
immer noch herumspukt: ** Lernen hat nichts mit Probieren, Spal und Freude
zu tun, dafur ist das Leben zu ernst und Schule hat darauf vorzubereiten.”
Diesen Schulern scheinen offensichtlich Eltern und Lehrer begegnet zu sein,
die der traditionellen Paukpéadagogik zumindest kritisch gegenuber stehen
und personliche Erfahrungen, die ohne Handlungszusammenhange nicht
moglich sind, als etwas Wichtiges zu wurdigen wissen. Es ist auffallig, dal die
beiden Schilergruppen am Ende der Workshops zu vielen der o.g. Aspekten
unterschiedliche Einstellungen haben. Insgesamt betrachtet bewerten die
zimbabwischen Schiler positiver. Zwei Jahre nach Ende der Workshops ha-
ben sich diese unterschiedlichen Einstellungen jedoch so verandert, dal3 sie
sich in vielem der gleichen Einstellung annéahern. Die zimbabwischen Schiler
bleiben bei ihren Einstellungen, die deutschen werten positiver. Gedanken
und Gefuhle offen zu aul3ern ist, jedoch auch weiterhin fur sie nicht wichtig,
am unwichtigsten fur die deutschen Jungen.

6.3 Zukunftsperspektiven

Einen guten Arbeitsplatz finden ...
Okonomische Entwicklung meines Landes ...
Frieden und internationale Verstandigung ...
Entwicklung der Umwvelt ...

Eigene Familie grunden ...

Eigene Lebensziele verwirklichen ...

Eigene nationale Kultur bewahren ...

Einflul3 auf meine Gesellschaft nehmen ...
Verhéaltnis zwischen Schwarzen und Weil3en ...

Fazit

Es sind keine relevanten Einstellungsdnderungen wahrend der Workshops
erkennbar. Am Ende der Workshops sehen die zimbabwischen Schiler im
Vergleich zu den deutschen Schilern die Mdglichkeiten ihrer persdnlichen
Entwicklung mit Blick auf die Zukunft positiver. Auch in der Beurteilung der
sozialen, 6konomischen und 6kologischen Entwicklung ihres Landes sind die
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zimbabwischen Schuler optimistischer. Jungen und Madchen sind sich in
diesen Fragen relativ einig, bis auf eine auf den ersten Blick Gberraschende
Ausnahme.

Sowohl die zimbabwischen wie auch die deutschen Jungen stehen einer
Heirat und der Grindung einer Familie optimistischer gegenuber als die
Médchen.

Familie und Kinder passen nicht in die momentane Lebensplanung der
Méadchen, die am Ende der Workshops, und gleichzeitig am Ende ihrer ersten
wichtigen Schulphase, sich mit der weiteren schulischen Ausbildung und
beruflichen Planung auseinandersetzen. In diese Planungen passen Kinder
erst einmal nicht hinein, da ihnen bewulf3t ist, daR auf Grund traditioneller,
rollenkonformer Erwartungen sie fiur die Pflege und Betreuung der Kinder
zustandig sein werden. lhrer beruflichen Perspektive und momentanen
BemuUhungen stande das entgegen. Ganz anders die Jungen. Nach den
Erfahrungen in ihrer eigenen Familie sind es nicht die Manner, die durch
Kinder von ihrem Berufsleben abgehalten werden. Sie haben fur die soziale
Absicherung zu sorgen.

Zwei Jahre nach den Workshops sind mehr als die Halfte der zimbabwischen
Schiler arbeitslos und damit weiterhin ohne berufliche Zukunft. Die Jungen
sehen nun, ohne eigene dkonomische Basis, einer Familiengrindung nicht
mehr so optimistisch entgegen. Die Madchen, in der Hoffnung, einen Ehe-
mann mit Arbeit zu finden und damit abgesichert zu sein, verabschieden sich
langsam von einer beruflichen Perspektive und kdnnen sich alternativ die
Absicherung in einer Familie schon eher vorstellen.

Auf Grund der Arbeitsmarktentwicklung in Deutschland und eigener sozialer
Erfahrungen in ihrem Umfeld, fur die sie in den letzten zwei Jahren sensibler
geworden sind, sehen die deutschen Jungen eine eigene Familiengrindung
nicht mehr so optimistisch. Zwei Jahre nach den Workshops am Ende ihrer
Schulzeit, mit der Ungewil3heit, "bekomme ich einen Ausbildungsplatz?*,
"mit welcher Berufschance soll ich was studieren?", ist eine Familie mit
Kindern auch fur sie in weite Ferne gertckt. Fur die deutschen Schiler sieht
die personliche und die dkonomische Entwicklung nach zwei Jahren noch
dusterer aus als am Ende der Workshops. Es ist verwunderlich, dal3 die
Mehrheit der zimbabwischen Schuler mit der Erfahrung von zwei Jahren
Arbeitslosigkeit immer noch einen starken Glauben an die 6konomische
Entwicklung ihres Landes haben. Hier wird ein kultureller Unterschied
deutlich in Bezug auf Verehrung, Achtung und Glaubwirdigkeit gegentber
den "Alten", den Fuhrern und Repréasentanten von Familie, Politik und Wirt-
schaft."" Unabhangig von dem traditionell kulturellen Unterschied, daf den

" siehe Auswertung "'den Ratschlagen der Alteren folgen ..."", Kap.6.2
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Ratschlagen der Alteren in unserem Land langst nicht mehr die Bedeutung
beigemessen wird wie in Zimbabwe, haben die deutschen Jugendlichen mit
den Erfahrungen der jingsten Geschichte langst den Glauben an Politik und
Wirtschaft verloren.™*

6.4 Zum Verhaltnis Lehrer, Schule, Schulerworkshops

Befragung: Jeweils zu Beginn und am Ende der Workshops
- August 1994/April 1995 -

Meine Lehrer ...

Kritisieren ...

Helfen bei Problemen ...
Machen mir Angst ...

Sind offen fur Diskussionen ...
Strafen ...

Erwarten zu viel ...

Verstehen mich ...

Sind fur mich Vorbilder ...

Fazit

Die zimbabwischen Lehrer standen unter einem gro3en offentlichen Erwar-
tungsdruck, was ihre eigene Leistung, die ihrer Schiler und die Qualitat der
Medienproduktionen betraf. Das Projekt mul3te gut werden. Es war ihre Auf-
gabe daflr zu sorgen, dal3 das soziale Verhalten ihrer Schiler und die Ergeb-
nisse der Projektarbeit ein hohes Ansehen bekommen. Anderenfalls muf3ten
sie mit persdnlichen Konsequenzen der Schulverwaltung und des Kultusmi-
nisteriums rechnen. Mit Einfihlungsvermdgen, Diskussionsbereitschaft und
Zielstrebigkeit, aber auch mit Druck, haben sie diese Erwartungen an ihre
Schuler weitergegeben.

Die sechs zimbabwischen Projektlehrerinnen und -lehrer, die regelmalig in
dem Medienprojekt mitgearbeitet haben, waren in ihrem sehr freundlichen
und offenen Verhaltnis den Schulern gegenuber nicht reprasentativ fur die
ubrigen Lehrer der Seke Ill Highschool. So wie wir es an der Schule erlebt
haben, ist der Frontalunterricht mit sehr autoritarem Lehrerstil die Norm.
Auch die Prugelstrafe gibt es noch. Selbstandiges, nicht angeleitetes Arbei-
ten, Diskussionen mit den Lehrern oder Gruppenarbeit gehoért in keinem Fall
zum Schulalltag zimbabwischer Schuler. Die Projektlehrer haben mit Beginn

11,

s vgl. Jugendwerk der Deutschen Shell, (Hrsg.) Jugend '97, 12.Shell Jugendstudie, Opladen 1998
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der nationalen Schulerworkshops ihren Unterrichtsstil Schritt fir Schritt
andern mussen.

Medienarbeit ist in vielen Arbeitsablaufen Teamarbeit. Immer wieder neue
Absprachen unter den Schilern und mit den Lehrern sind notwendig, da
viele Arbeitsschritte erst nach vorhergehenden Zwischenergebnissen sichtbar
werden. Diskussionen und die kreativen Vorschlage aller Beteiligten bei den
unterschiedlichen Arbeitsschritten kann man in diesen Prozessen nicht
verordnen. Der Lehrer mul das Feld dafur vorbereiten, sie férdern und sich
selbst zeitweilig in diese Prozesse mit eingeben. Das Ergebnis der Teamarbeit
der Schuler ist letztlich auch sein Ergebnis und wird bestimmt von seinen
Fahigkeiten, gemeinsam mit den Schulern zielgerichtet, kreativ und flexibel
zu arbeiten.

Die Projektlehrer muf3ten nicht nur ihre Einstellung und ihren Stil gegentber
den Schulern &ndern, sie muliten auch Standhaftigkeit und Durchsetzungs-
fahigkeit gegenuber ihrem Schulleiter und der Schulverwaltung lernen.
Nachdem ihnen die Workshops mit den Schilern in der normalen Schulzeit
verboten wurden, organisierten sie diese in ihrer Freizeit, an Wochenenden
oder in den Schulferien. Die Verpflegung der Schiler fur die ganztagigen
Workshops haben sie haufig privat bezahlt.

Die zimbabwischen Lehrer haben bis heute, drei Jahre nach dem Ende der
gemeinsamen Schulerworkshops, noch Kontakt zu den meisten Schulern. Mit
einigen von ihnen arbeiten sie an Wochenenden in einem kommunalen
Jugendzentrum weiter an verschiedenen Medienproduktionen.

In dieser Konsequenz ist es nachvollziehbar, dal3 fur die zimbabwischen
Schiler "ihre™ Lehrer fur sie Vorbilder sind, obwohl sie auch Kritik an ihnen
auBern. Im Kontext ihrer kulturellen Tradition verdienen die "Alteren' Aner-
kennung und Achtung.

In diesem Fall sind es wohl weniger tradierte Verhaltensnormen der Schler
gewesen, in ihren Lehrern Vorbilder zu sehen, als vielmehr selbst erlebt zu
haben, was Vorbilder sein kbnnen.

Ganz anders war die Situation fur die deutschen Lehrer.

Bei einem MilRerfolg einzelner Workshops oder gar des ganzen Projektes,
multen sie vor personlichen Konsequenzen keine Angst haben. Die
Organisation der Workshops war auf der deutschen Seite ganz anders gela-
gert. Im Gegensatz zur zimbabwischen Schule, wo die Lehrer die gesamte Or-
ganisation sehr schnell selbst tbernehmen mufiten, weil der zimbabwische
Schulleiter sich schon zu Anfang der Schulerworkshops aus seinen urspring-
lichen Verpflichtungen gegenuber dem Projekt nicht nur herausgehalten
hat, sondern auch permanent versucht hat, kontraproduktiv zu intervenie-
ren, haben die deutsche Schulleitung und die Lehrer meistens am gleichen
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Strang gezogen. Der deutsche Schulleiter war das genaue Gegenteil zum
zimbabwischen Schulleiter. Er stellte sich an die Spitze ''seiner™ Lehrer in
Fragen der Organisation, padagogischen Zielsetzungen, Anleitung von
Workshops sowie der Offentlichkeitsarbeit.

Die nationalen Workshops fanden wahrend der Schulzeit statt. Die Schul-
leitung stellte die organisatorischen Rahmenbedingungen. Medienteamer
der Universitat Gesamthochschule Kassel unterstutzten die Lehrer und
Schuler medientechnisch bei den Workshops. Lehrer und Schuler beteiligten
sich mit dem gleichen Engagement in den Medienworkshops, wie ihre
zimbabwischen Partnerinnen und Partner. Zu einzelnen Lehrern gab es auch
wirkliche Achtung und personliche Anerkennung. Im Gegensatz zu den zim-
babwischen Lehrern sind die deutschen Lehrer fur die Schuler jedoch keine
Vorbilder. Neben der sehr geringen Auspragung der Verehrung und Achtung
der "Alten" in unserer Kultur, ist sicherlich auch der Altersunterschied
zwischen den Lehrer- und Schilergruppen von erheblicher Bedeutung. Die
zimbabwischen Lehrer waren zwischen 25 und 35 Jahre alt, die deutschen
Lehrer zwischen 48 und 58 Jahre. Es fallt leichter, in der nachsten Generation
Vorbilder zu finden als in der Generation der Eltern oder Grol3eltern.

Fragen zu Unterschieden zwischen der Arbeit im Projekt und
dem normalen Unterricht

Jeweils zu Beginn und am Ende der Workshops - August 1994/ April
1995

Ich kann die Inhalte selbst bestimmen ...

Ich komme mit meinen Fahigkeiten zurecht ...

Ich lerne etwas fur mein spateres Leben ...

Ich lerne fur meinen spateren Beruf ...

Ich mache eigene Erfahrungen mit wichtigen Themen ...
Ich bekomme Ruckmeldungen uber meine Leistungen ...
Meine Arbeit schlagt sich in meinen Schulnoten nieder ...
Ich habe gute Beziehungen zu meinen Lehrern ...

Ich habe gute Beziehungen zu meinen Mitschulern ...

Ich bin fur die Arbeit sehr motiviert ...

Ich fihle mich haufig Uberfordert, ich weil3 nicht, worum es geht ...

Fazit

Es sind bei beiden Schulergruppen keine wesentlichen Erfahrungen wéhrend
der gemeinsamen Workshops hinzugekommen, die ihre generelle Ein-
stellung zum Unterschied zwischen der Projektarbeit und dem normalen
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Unterricht verandert hatte. Beide Schilergruppen zeigen uber alle vier
Befragungen hinweg nur geringe bis keine Einstellungsdnderungen.

Die Schuler hatten zu diesem Punkt schon eine gefestigte Meinung, bevor sie
sich das erste Mal zu einer gemeinsamen interkulturellen Arbeit trafen. Der
Hintergrund ist darin zu sehen, dal} fur sie die generelle Workshoparbeit in
diesem Projekt nichts Neues mehr war. Beide Gruppen hatten, bevor sie das
erste Mal gemeinsam zusammen kamen, schon in acht Medienworkshops in
ihrer Schule gearbeitet. Vor dem Hintergrund dieser relativ langen Work-
shoperfahrung sind ihre Beurteilungen von daher starker zu gewichten.

Fur die zimbabwischen Schiler hat die Arbeit im Projekt und der normale
Unterricht gleichermalRen wichtige Bedeutung bezogen auf die Relevanz fur
ihr spateres Leben, ihren spateren Beruf und die Moglichkeiten, eigene
Erfahrungen zu wichtigen Themen zu machen. Hier zeigt sich ein deutlicher
Unterschied zu den deutschen Schulern.

Projektarbeit und normale Schule hat fur die deutschen Schiler eine unter-
schiedliche Wertigkeit, bezogen auf ihr spéteres Leben und ihren spateren
Beruf. Die Themen ihrer Medienproduktionen, die persénlichen Erfahrun-
gen, die sie dabei gemacht haben, die Erfahrungen aus der Zusammenarbeit
mit den Partnerschilern sowie die technischen und dramaturgischen Kompe-
tenzen in verschiedenen Medientechniken spielen fur ihr spateres Leben und
ihren spateren Beruf augenscheinlich nicht die wichtige Rolle wie die
curricular verankerten ""harten’ Lerninhalte des normalen Unterrichts.

Im Gegensatz zu den zimbabwischen Schuilern ist fur sie der Umgang mit
audio-visueller Technik nicht so herausragend in ihrem Leben. Die meisten
von ihnen haben einen Videorecorder zu Hause, einen Fotoapparat, einige
auch eine Videokamera, und alle haben eine Stereoanlage in ihrem Zimmer.
Medienkompetenz (Ausnahme Computerkompetenz) hat nicht die berufs-
perspektivische Bedeutung fur ihr zukinftiges Leben wie fur ihre Partner-
schiler, die sich auf Grund dieser neu erlangten Kompetenzen Hoffnungen
machen und sich schon dadurch aus der Masse der anderen Schilerjahrgange
In Zimbabwe herausheben.

DalR das Projekt fur sie auch die einmalige Chance zum Reisen nach
"Ubersee" bedeutete, in eine andere, fremde Welt, versprach weitere wich-
tige Erfahrungen und Kompetenzen fur ihr spateres Leben, mit denen sie
etwas Besonderes sein wirden, das ihnen weitere Hoffnungen machte fur
ihren spateren Beruf und ihr spateres Leben. Dal3 diese Hoffnungen fur viele
nicht erfullt wurden, konnten sie am Ende der Workshops nicht wissen.

So ist es auf Grund des unterschiedlichen kulturellen Kontextes zu verstehen,
dal3 die deutschen Schiler dem Aspekt "*Medienkompetenz™, und vor allem
dem Aspekt "Reisen in fremde Lander", nicht die Relevanz beigemessen
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haben wie die zimbabwischen Schiler. Fur die deutschen Schuler gibt es auch
nach Ende des Projektes noch viele Moglichkeiten zum "Reisen in fremde
Lander™ (siehe auch Kap. 5.2 und 5.3).

6.5 Aspekte der Zusammenarbeit
Ich finde die Partnerschiler sympathisch

Fazit

Flr die zimbabwischen Madchen steigen die deutschen Partnerschiler auf
der Sympathieskala von Workshop zu Workshop leicht nach oben.

Im Gegensatz zu den deutschen Schilern, fur die ihre zimbabwischen
Partnerschiler auf der Sympathieskala von Workshop zu Workshop leicht
nach unten rutschen. Durch die sechs Wochen Zusammenarbeit in den zwei
Workshops haben sich beide Schulergruppen in ihren persénlichen Starken
und Schwéchen besser kennengelernt. Die deutschen Schuler finden ihre
Partnerschiler immer noch sympathisch. Aus der Zusammenarbeit heraus
aber gibt es offensichtlich Erfahrungen, die - wie in Gesprachen mit ihnen
deutlich wurde - etwas mit Arbeitsmoral und Verbindlichkeit zu tun hatte,
die sie in ihrer Einstellung zu ihnen zu Einschrdnkungen veranlal3te. Diese
leichten Differenzen werden von den zimbabwischen Schilern, wie weitere
Befragungen zeigen (siehe unten *"‘was mir wichtig ist ..., ich fuhle mich
akzeptiert ..."") zwar wahrgenommen, bei der Frage der "Sympathie" aber
nicht bewertet.

Neben vielen personlichen Eigenarten und kleinen Schwachen, die die zim-
babwischen und deutschen Schuler in unzéhligen Arbeitsprozessen jeweils
bei den anderen entdeckten, fur die sie Sympathie, Toleranz und auch
Ablehnung entwickelten, gab es immer wieder kulturell bedingte Eigenarten
und Gewohnheiten, die im Kontext kulturell unterschiedlicher Tagesablaufe
und Brauche diskutiert und verstanden werden muf3ten. Die zimbabwischen
Schiler sind es z.B. gewohnt, morgens sehr frih - etwa um 5 Uhr - aufzu-
stehen, weil sie sehr lange Schulwege haben, die sie zu Ful3 gehen mussen.
Um spatestens 19 Uhr ist es dunkle Nacht, gegen 20 - 21 Uhr gehen sie
schlafen. Viele der deutschen Schuler sind es gewohnt, auch abends noch
Sport zu treiben, fur die Schule zu arbeiten oder fernzusehen. Wenn
einzelne Gruppen spat abends noch arbeiten wollten, die zimbabwischen
Schiler aus Hoflichkeit aber dazu nicht "nein' sagten, gab es bei den
deutschen Schiulern grol3e Verstimmungen Uber das mangelnde "Engage-
ment" ihrer Partnerschuler, die haufig nichts weiter als nur miide waren. Am
Morgen haben diese sich dann gewundert, wenn ihre deutschen Partner-
schuler nicht punktlich in die Arbeitsgruppen kamen. Das deutsche
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Universitatsteam hatte mit seinen zimbabwischen Kooperationspartnern zu
Anfang des Projektes adhnliche Erfahrungen gemacht und nach den ersten
fehlgeschlagenen abendlichen Arbeitssitzungen mit seinen Partnern verab-
redet, abendliche Besprechungen um 20 Uhr zu beenden.

Ein Aspekt, der zwischen den beiden Schulergruppen immer wieder zu Un-
stimmigkeiten fuhrte, aber auch zwischen den Betreuerteams, waren die
unterschiedlichen Einstellungsperspektiven zu Arbeit, Leistung und Qualitats-
standards. Da kollidierte manchmal die verbissene deutsche Arbeitsmoral
und der Hang zur Perfektion mit dem eher lockeren Verstandnis von Arbeits-
einstellung, Qualitat und Inhalt, wodurch der gemeinsame "'Geist” und das
Arbeitsklima belastet wurde.

Ein herausragender Aspekt ""qualitativer Begegnung™ ist es, da3 man z.B.
diese Unterschiedlichkeiten erkennt und verstehen lernt, dal? sie unter-
schiedlichen sozio-kulturellen Erfahrungen und Perspektiven entspringen
und beide Seiten beginnen, tolerant damit umzugehen.

Diese Erfahrungen der Zusammenarbeit vermdgen uns insofern zu helfen,
auf die Defizite der eigenen Kultur aufmerksam zu werden und einen
gemeinsamen Pfad zu finden, statt einen Weg des "Entweder — Oder " zu
beschreiten.

Sprachliche Verstandigung

Fazit

Zu Beginn der Workshops hatten beide Schilergruppen relativ grolde
Schwierigkeiten, sich gegenseitig zu verstehen.

Was waren die Grunde dafur, dalR die zimbabwischen Schuler die deutschen
Schiler zum Schlufl? besser verstehen konnten als umgekehrt?

"Im Gegensatz zu den zimbabwischen Schilern waren die deutschen
Schuler nicht gewohnt und nicht geubt, in der englischen Sprache
"frei" zu reden. Diese Sprachhemmung muf3ten sie in den vielen
themen- und sachbezogenen Diskussionen wahrend der Gruppenar-
beit mit den zimbabwischen Schulern erst iberwinden. Der fehlende
Kontakt zu "native speakern™ ist fur die deutschen Schuler in Bezug
auf Aussprache und Wortschatz sicherlich ein grof3er Mangel. Die
zimbabwischen Schiuler sind es seit Beginn ihrer Schulzeit gewohnt, in
allen Unterrichtsfachern Englisch zu reden, ihrer ersten Fremd-
sprache."™"”

11

° vgl. Reinhard NOLLE, in: Heinrich DAUBER, David KANDEMIRI u.a. (Hrsg.) 1998, a.a.O. S.343-
344)
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Auch am Ende der Workshops ist ihre Sprachkompetenz immer noch weitaus
besser gewesen, so dal3 den deutschen Schilern oft das Vokabular fehlte,
ihre Partnerschuler so zu verstehen, wie es umgekehrt der Fall war.

Die Partnerschuler sind mir vertraut

Fazit

Die geringere Vertrautheit der deutschen Schiler im zweiten Workshop hat
verschiedene Ursachen. Die deutschen M&adchen hatten, bevor der zweite
Medienworkshop begann, wéahrend einer einwé6chigen Exkursion in ein
Jagercamp im Landesinnere erhebliche private Differenzen mit einigen
zimbabwischen Madchen. Das hat sich in der Beantwortung des Fragebogens
unmittelbar nach der Exkursion entsprechend niedergeschlagen. Am Ende
des Workshops waren diese Differenzen wieder vergessen.

FUnf von den acht deutschen Jungen haben sich im zweiten Workshop von
den anderen deutschen und zimbabwischen Schilern stark abgekoppelt. Sie
waren eine eigene Rock-Musikgruppe und kooperierten mit den anderen
Schilern nur zeitweise und auch nur auf deren Bitten hin. Dieses sich abson-
dernde, manchmal abwehrende Verhalten, war fur jeden Beteiligten offen-
sichtlich und laf3t sich auch in den verschiedenen Fragestellungen zum Thema
""Zusammenarbeit" deutlich ablesen. Besonders wahrend des zweiten Work-
shops wurde deutlich, dalR sie andere thematische und musikalische Inte-
ressen hatten und zur Kooperation immer wieder Uberredet werden muf3ten.
Das zeigt auch die nachste Befragung.

Was mir wichtig ist, ist den Partnerschulern auch wichtig

Fazit

Die zimbabwischen Schuler und die deutschen Madchen sind sich relativ
einig darin, dal3 ihnen viele Themen und Interessen gleich wichtig sind.

Die deutschen Jungen kénnen das fur den zweiten Workshop nicht mehr
bestatigen. Sie hatten sich auch in der Zeit zwischen den Workshops als Rock-
Gruppe weiterhin getroffen, gemeinsam getibt und hatten einige gemein-
same Auftritte. lhre inhaltlichen und musikalischen Interessen waren mittler-
weile so weit von den anderen entfernt und ihre Fahigkeit zu Kompromissen
und Kooperation so defizitar ausgebildet, dal3 es dadurch auch zwei Musik-
gruppen gab, die nur noch zeitweise zusammenfanden.
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6.6 Zusammenfassung der Veranderungen der Einstellungen
am Ende der Workshops - April 1995 -

Themenkomplexe: Sympathie, Vertrautheit, gleiche Interessen, ver-
standen werden, Akzeptanz und Zusammenarbeit

"Das anfangliche Sprachproblem zwischen den Gruppen hatte sich gewan-
delt. Bedingt durch die vielen sachbezogenen Diskussionen mit den zimbab-
wischen Schilern, denen sie sich nicht entziehen konnten, war die Sprach-
kompetenz der deutschen Schiler erheblich besser geworden.

Es fallt auf, dal3 die Bewertungen der zimbabwischen Schuler bei fast allen
Aussagen am Ende der Workshops signifikant hoher lagen als zu Beginn der
Begegnung. Dort lagen ihre Wertungen generell niedriger, als die der deut-
schen Schiler. Am Ende der Workshops fuhlten sich die zimbabwischen
Schiler von den deutschen Schilern besser verstanden und akzeptiert und
fahlten sich mit ihnen vertrauter als vorher. Sie fanden die Zusammenarbeit
mit den deutschen Schilern leichter und sie waren ihnen sympathischer als
zu Beginn.

Die deutschen Schiler hatten zu Anfang der Begegnung bei vielen Aussagen
héhere Bewertungen vergeben als die zimbabwischen Schiler. Am Ende der
Workshops veranderten sich ihre Wertungen bei vielen Aussagen nach
unten.

Die Zusammenarbeit mit den zimbabwischen Schilern erscheint ihnen nicht
mehr so einfach, die Sympathie zu ihnen ist geringer geworden.

Damit waren beide Schulergruppen in den Bewertungen der Aussagen
realistischer geworden. Die einen rutschten in der Werteskala ein wenig nach
oben, die anderen nach unten. In den gegenseitigen Einschdtzungen und
Einstellungen waren sie sich aufgrund ihrer Erfahrungen ndher gekommen.

"Eines der herausragenden Ziele dieses interkulturellen Medienpro-
jektes war es, dal3 beide Schilergruppen erfahren und lernen sollten,
ihre individuellen und kulturellen Eigenarten zu tolerieren und zu
achten. Sie sollten versuchen, sich gegenseitig zu akzeptieren. Ziel
dieses Projektes konnte und wollte es nicht sein, die jeweilige Anders-
artigkeit fur sich selbst zum Mal3stab zu nehmen, sie zu *'lieben oder
sie gar zu ""Ulbernehmen."**

120 vgl. Reinhard NOLLE, Verédnderungen der Einstellungen am Ende der Workshops, in: Heinrich

DAUBER, David KANDEMIRI u.a. (Hrsg.) 1998, a.a.O. S. 344-345
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6.7 Motivation und medienspezifische Schwierigkeiten

Jeweils zu Beginn und am Ende der Workshops
- August 1994/April 1995 -

Ein Aspekt, etwas Uber die Motivation der Schiler wahrend der
Medienworkshops zu erfahren, waren die Antworten der Schuler auf die
Frage, fur wen sie in erster Linie die verschiedenen Videofilme, Popsongs und
Theater/Kabarettsticke produzieren wirden. Die Antworten konnten Auf-
schlisse dartuber geben, wer fur sie als Kommunikationspartner wichtig ist,
wem sie mit ihren Produktionen eine Botschaft vermitteln wollten, von wem
sie erhofften, ein feed back zu bekommen.

Gleichzeitig gaben die Antworten aber auch Aufschluld dartber, inwieweit
Medienarbeit in diesen Workshops eine *Ich-Starkung' erzeugen kann, eine
Einstellungsanderung oder —festigung zum *'Sich selbst wichtig nehmen™
herbeigefuhrt werden kann.

Die in diesem Projekt erarbeiteten Produktionen
sind meiner Meinung nach vor allem wichtig fur ...

Es standen neun Begriffe zur Auswahl, die die Schiler nach dem Grad der
Wichtigkeit in einer Rangfolge mit Ziffern von 1 -19 bezeichnen sollten,
das Wichtigste mit 1, das Unwichtigste mit 9.

Zur Auswahl standen in dieser Reihenfolge:
- mich selbst

- meine Klasse

- andere Schiler meiner Schule

- meine Freunde

- die Schuler der anderen Schule

- die Lehrer

- die Eltern

- die Offentlichkeit im eigenen Land

- die Offentlichkeit im anderen Land

Gesamtfazit

Beide Schulergruppen haben ihre Einstellung verandert und gelernt, sich
selbst mit ihrer Arbeit und ihren Themen wichtiger zu nehmen, als dies zu
Anfang der gemeinsamen Arbeit der Fall war. Die zimbabwischen Méadchen
haben hierbei den grof3ten "Sprung' gemacht. Im Vergleich dazu war die
Veranderung bei den zimbabwischen und deutschen Jungen weniger grol3,
am geringsten bei den deutschen Madchen. Anders gesagt: Die deutschen
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Madchen hatten von allen zu Beginn der Begegnung das grol3te Selbstbe-
wuldtsein, die zimbabwischen Madchen das geringste. Der Prozel3 der
Zusammenarbeit hat bei ihnen wesentlich zur Starkung des Selbstbe-
wuldtseins beigetragen.

Einschrankung

Sinn und Art einer Frage erzeugen unter Umstanden erst die Aufmerk-
samkeit fur einen Sinn- und Sachzusammenhang, der einem zuvor so nicht
bewul3t war. Geht es dabei um die eigene Person, um die Einschatzung
personlicher Eigenarten und Verhalten, die abgefragt werden, spurt man auf
einmal die Bedeutung, die andere daran haben. Die Frage selbst verandert
dabei die Einstellung nach der Bedeutsamkeit und erzeugt dadurch erst ein
Gefuhl der Bedeutsamkeit. Durch die haufige Wiederholung dieser Frage
(insgesamt vier Befragungen zu diesem Themenbereich lagen vor) kann man
sich auch an die soziale Erwiinschbarkeit einer Antwort gewohnen. "Es sei
wohl erwuinscht, dal3 dieser Fragenzusammenhang auch wichtig fir einen
selbst ist." Man mag dann zu der Uberzeugung gelangen: ""Na klar ist das
wichtig fur mich, was fur eine Frage."

Die rein statistische Auswertung fiur diesen Fragenkomplex sollte insofern
relativ betrachtet werden, Tendenz und Mdglichkeiten von Verdnderungen
aufzeigen.

Fragen zu medienspezifischen Schwierigkeiten im Prozeld der
Zusammenarbeit

Um die Hauptprobleme der Schiler in der Projektarbeit zu erfahren, wurden
10 Themen vorgegeben, die die Schuler nach dem Grad der Schwierigkeit in
einer Rangfolge mit Ziffern von 1 -10 bezeichnen sollten:

- Themenfindung

- sprachliche Verstandigung

- personliche Verstandigung (ich fuhle mich verstanden)

- Gruppenbildung

- Organisation und Planung der Arbeitsschritte

- medientechnische Umsetzung von Ideen

- Prasentation in der Offentlichkeit

- schriftlicher Entwurf von Geschichten/ldeen

- Zusammenarbeit mit den Medienteamern

- Zusammenarbeit mit den Lehrern.
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Unter medienspezifischen Gesichtspunkten ergab sich fur die einzelnen
Produktionsgruppen am Ende des zweiten Workshops folgendes Bild (genannt
werden die ersten vier Schwierigkeitsgrade):

Video

Themenfindung

Organisation und Planung der Arbeitsschritte
schriftliche Entwirfe und Umsetzung der Ideen
sprachliche Verstandigung

Musik

Organisation und Planung der Arbeitsschritte
sprachliche Verstandigung

Themenfindung

schriftliche Entwdurfe

Theater/Kabarett

Themenfindung

Organisation und Planung der Arbeitsschritte
Umsetzung der Ideen

sprachliche Verstandigung

Fazit

In der Beurteilung der wichtigsten Probleme waren sich alle Schilergruppen
einig:

- Themenfindung

- Organisation und Planung der Arbeitsschritte

- schriftliche Entwurfe von Geschichten und Ideen

- medientechnische Umsetzung von ldeen

- Sprachliche Probleme

Der Themenfindungsprozeld fiur eine Medienproduktion ist zeitaufwendig,
z&h und birgt viel gruppendynamisches Konfliktpotential.

Die Gruppengrof3e ist dabei noch der geringere Faktor. Kleine Gruppen
kdnnen weniger Ideen haben, einigen sich aber schneller. Grof3e Gruppen
produzieren in der Regel mehr Ideen, haben aber auch gré3ere Schwierigkei-
ten, sich zu einigen. Eine ideale Gruppengrole, das zeigen viele Erfahrun-
gen, sind sieben bis neun Mitgliedern. Es entsteht in der Regel noch nicht das
Gefuhl, von der Gruppe erdrickt zu werden, die Kommunikation ist far
jeden uberschaubar, es finden sich genug Ideen und der Prozel3 der Einigung
auf ein Thema oder mehrere ist noch nicht zdh. Angefangen beim
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Brainstorming bis zur Einigung dauert diese Phase in der Regel 1 %2 - 2 %
Tage. Es sind genug Teilnehmer fir die verschiedenen Arbeitsaufgaben da.
Betrachtet von der Zielperspektive eines Projektes, ist es die intensivste
Begegnungs-, Diskussions- und (Kennen-)Lernphase fur die Teilnehmer. Der
anschlieliende Produktionsprozel} festigt u.a. die Erfahrungen dieser Phase.

Kreativitat und Kompromifl3fahigkeit, die Bereitschaft zuzuhdren, sich
zurickzunehmen, emphatisch zu sein, gleichzeitig tUberzeugend zu sein und
konstruktiv an Losungen mitzuarbeiten, dies kennzeichnet diesen Prozels.
Deshalb ist er so schwierig, auch wenn er gut vorbereitet und begleitet wird.

In der Auswertung wird deutlich, daR die Jungen im Projekt groRRere
Schwierigkeiten hatten mit der Themenfindung als die Madchen. Da es
immer um personliche (Alltags-) Themen ging, ist daraus zu schlie3en, dal3 es
den Jungen, vor allem den deutschen Jungen, deutlich schwerer fallt als den
Madchen, Uber ihre Alltagsprobleme zu reden bzw. sie klar zu identifizieren.
Das deckt sich auch mit den Bewertungen zu den persénlichen Einstellungen
"Gedanken und Gefuhle offen zu &uB3ern™ sowie ''die eigene Meinung
offentlich zu vertreten™ (Kap.6.2). Fir die Jungen ist das wesentlich unwich-
tiger als fur die Madchen.

Dieser gruppendynamische Prozel} ist unter Mitgliedern mit gleicher Mutter-
sprache, gleichen kulturellen Erfahrungen und &ahnlicher ldentitat haufig
schon schwierig genug. Neben Kreativitat, Spontaneitdt und abstraktem
Vorstellungsvermdgen geht es vor allem um die Fahigkeit, mit seinen Ideen
andere zu Uberzeugen, aber auch um Kompromif3bereitschaft, der Annahme
oder Integration anderer Ideen sowie der Einsicht, dal3 die eigene Idee dem
mehrheitlichen Gruppenempfinden nicht entspricht, was aber kein
"Verlieren", keine personliche Abwertung bedeutet.

Das behutsame Sichannahern und Einigen auf einen "Fokus™ findet haufig
auf einer abstrakt sprachlichen Ebene statt. Es geht um Gedanken, Gefuhle,
Erinnerungen und Visionen. Wenn es schon schwierig ist, in der eigenen
Sprache sich den anderen Gruppenmitgliedern verstandlich zu machen, so ist
es nachzuvollziehen, dal} die zimbabwischen und deutschen Schiler neben
den unterschiedlichen kulturellen Kontexten immer wieder auf groflie
sprachliche Verstdndigungsschwierigkeiten stieRen. Auch weil sie an-
scheinend Uber dieselbe Sache redeten, in Wirklichkeit aber vor dem Hinter-
grund der unterschiedlichen kulturellen Identitat etwas anderes meinten.*
Sie machten die Erfahrung, daf3 das richtige Auffassen einer Sache und das
MiR3verstehen der gleichen Sache sich nicht vollstdndig einander ausschliel3t.

'*! siehe den Videofilm "'Do Goasts Exist? — One love, two views" Aug.'94, siehe dazu Kap. 10.2,

Grenzen der Kommunikation
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Die Unterstitzung der Lehrer und Teamer war in diesen Situationen einer-
seits sehr wichtig, andererseits jedoch schwierig, nicht dominierend in die
Diskussionsprozesse einzugreifen, um die Selbstbestimmung und die Selb-
standigkeit der Schuler zu wahren. In diesen Situationen gab es haufig
zweisprachige Klarungsprozesse. Die zimbabwischen Schiler in ihrer Mutter-
sprache Shona, die deutschen Schiler auf Deutsch. Anschlielend versuchten
sie, es in Englisch zusammenzufassen.

Auffallend ist, daf alle Schuler beim Entwickeln und der Formulierung von
Geschichten grofRe Schwierigkeiten hatten, nachdem das Thema von ihnen
eingegrenzt war. Geschichten zu schreiben, das Beschreiben von
Stimmungen und Gefuhlen, sind Schuler nicht gewohnt. Eine anspruchsvolle
Medienproduktion kann jedoch ohne eine "gute Geschichte™ nicht gelingen,
weil sie das Gerust darstellt, in die die inhaltliche Aussage als Handlung ver-
packt wird. Man erkennt sehr schnell, ob eine Geschichte "rund" ist,
spannend und in sich geschlossen, ebenso Unstimmigkeiten in der Handlung
und unlogische Elemente. Die geschickte Verkntpfung der vielen kleinen
Knoten eines roten Fadens in aufeinanderfolgende oder parallele Hand-
lungsablaufe, das Verweben realer, irrealer und irritativer Handlungsteile zu
einem in sich verstandlichen, spannenden und geschlossenem Ablauf, ist die
dramaturgische Basis fur eine gelungene Medienproduktion.

Wenn Schiler im Bus, in der Pause oder am Nachmittag sich ihre Alltags-
geschichten erzahlen, sind darin viele der o.g. Elemente enthalten. Die
Erzahlstruktur andert sich, wenn diese Geschichten im Unterricht 6ffentlich
werden. Es ist ihnen "verlernt” worden uber ihre Gefuhle, ihre privaten
Angste, Freuden und Hoffnungen 6ffentlich zu erzahlen.

Auf einmal werden im Unterricht aus ihren Geschichten Aufzahlungen von
Fakten mit kausalem Hintergrund. Aus Erzdhlungen werden Aufzahlungen.
Als kleine Kinder konnten sie reale Erlebnisse, Tag- und Nachttrdume pro-
blemlos miteinander verweben und daraus ein schillerndes Netz von
Erlebten, Ertraumten und Erwlnschbaren entstehen lassen.

Sie haben diese Form des Geschichtenerzahlens verdrangt, weil spater diese
Geschichten bei den Eltern, den Erwachsenen und den Lehrern in der Schule
nicht mehr erwinscht, zu "kindisch™ waren. Aber sie haben sie nicht ver-
gessen. Die Nischen, in denen Geschichten erlaubt sind, wenn auch haufig
unausstehlich schlecht, trivial, dumm und geschmacklos und fur die Schuler
auch nur als passive Zuhorer und ""Zuseher' erfahrbar, hei3en Fernsehen und
Kino. Manchmal verirrt sich auch ein Buch dazwischen.

Die Organisation und Planung von Arbeitsschritten steht in engem Zusam-
menhang mit der Fahigkeit zu kommunizieren, systematisch zu denken und
selbstandig zu handeln.
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Zwischen den zimbabwischen und den deutschen Schilern wurde ein wei-
terer sozio-kultureller Unterschied deutlich. Wahrend die deutschen Schuler
in ihrem Schulalltag gewohnt waren zu diskutieren und auch ansatzweise
selbstdndig zu handeln, hatten die zimbabwischen Schuler auf Grund ihrer
Fixierung auf den Lehrer, den Alteren, gerade zu Anfang der Workshops
damit grofRe Schwierigkeiten. Sie waren es gewohnt, Aufgaben gestellt zu
bekommen, die Reihenfolge und Art und Weise der Arbeitsschritte war
festgelegt. Den Sinn zu hinterfragen, waren sie nicht gewohnt oder trauten
sie sich nicht auf Grund der kulturell bedingten autoritdren Strukturen, in die
sie fest eingebettet waren.

Lehrer oder Eltern in ihren Anweisungen zu hinterfragen oder sie sogar
abzulehnen, bedeutet in ihrem kulturellen Kontext nicht nur Auflehnung
oder Ungehorsam, sie wirden damit die Nichtachtung der Alteren signali-
sieren. Achtung und Verehrung der Alteren ist jedoch eine der zentralen
Stutzen zimbabwischer Kultur.

Das wird besonders deutlich an dem Beispiel, das wir oft zu héren bekom-
men haben, wenn uns die Schuler oder die Lehrer sagten: "Es gibt keine
direkte Kommunikation zwischen den Jingeren und den Alteren. Dafir
mussen Mittelwege und é&ltere Vermittler gefunden werden, die in der
Hierarchie den gleichen Status haben, die &ltere Schwester, der altere Bruder,
Onkel oder Tante.” Manchmal mussen dazu telefonisch 200 oder 300 km
zurtuckgelegt werden.

Gerade zu Beginn der Workshops schauten sich die zimbabwischen Schiler
haufig Hilfe suchend zu ihrer Lehrerin oder ihrem Lehrer um und warteten
auf ein Signal, etwas sagen zu durfen. Erst als die Lehrer sich aus diesen Pro-
zessen herausgezogen hatten, anderte sich Schritt fur Schritt die Situation
und sie legten ihre Schichternheit ab, nicht jedoch die damit verbundene
Hoflichkeit. Die deutschen Schuler wiederum interpretierten zu Anfang diese
Schichternheit und Hoflichkeit als Desinteresse, Lustlosigkeit und mangelnde
Bereitschaft zur Mitarbeit.

Beide Gruppen mufiten sich in diesen Situationen mit dem "Fremden™
auseinandersetzen und mit ihren Vorurteilen. Uber die Ebene der
Respektierung konnten sie Erkenntnis- und Lernprozesse in Gang setzen und
Beziehungen zueinander neu erfahren und festigen.

Neben der Fahigkeit, die einzelnen organisatorisch-technischen Arbeits-
schritte zu erkennen und dabei die Ubersicht zu behalten, ist es bei jeder
Produktion von Neuem erforderlich, ein hohes Mal} an Kreativitat, Selbstan-
digkeit, Engagement, Verantwortung, Teamfahigkeit und Problembewul3t-
sein zu entwickeln. Diese Eigenschaften werden im normalen Schulalltag in
der Regel nicht entwickelt und gefordert. So ist es auch nicht verwunderlich,
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dal3 gerade diese Aspekte allen Schulern Schwierigkeiten bereitet haben. In
einem zukunftigen Arbeitsleben werden sie u.a. auch an diesen Eigenschaf-
ten gemessen werden.

Keine Probleme hatten die Schiler in der Zusammenarbeit mit Teamern und
Lehrern, sowie mit der Prasentation der Ergebnisse in der Offentlichkeit.

6.8 Gesamtbeurteilung des Projektes

Vom Projekt begeistert — enttauscht:
Im Projekt viel zugetraut — wenig zugetraut:
So ein Projekt noch einmal machen:

Fazit

Aus der Ferne betrachtet nimmt die Gewichtigkeit der Enttauschungen bei
den deutschen Schilern ab. Es Uberwiegen die schonen Erlebnisse und die
Einsicht, dal3 eine weitere Zusammenarbeit in einem neuen Projekt fur beide
Seiten von grofRem Wert sein kann.

Beide Gruppen sind nach zwei Jahren zufrieden bis begeistert vom Projekt
und wirden es sehr gerne noch einmal wiederholen.
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7 Funfte Befragung zwei Jahre nach Ende der
Schulerworkshops

Februar/Oktober 1997

7.1 Soziale und 6konomische Situation der Schuler

Nach Beendigung des ersten Schulabschlusses, O-Level in der Highschool fur
die zimbabwischen Schiler sowie 10. Klasse Gesamtschule fir die deutschen
Schiler, war die weitere Ausbildungssituation der Schuler wie folgt:

Von 19 an der Befragung beteiligten zimbabwischen Schilern wurden 11
arbeitslos, davon hatten sechs Schuler einen zu schlechten O-Level, um zu
einer weiterfuhrenden Schule gehen zu kdnnen. Bei funf Schilern konnten
die Eltern kein Schulgeld fur eine weitere Schulzeit bezahlen, von diesen
funf muldten zwei Schiler zu Hause auf ihre kleinen Geschwister aufpassen.
Sieben Schiler gingen zu weiterfuhrenden Schulen, um den A-Level zu
erreichen. Ein Schiler bekam einen Ausbildungsplatz fur eine Lehre.

Von zehn Schilern, die an dieser letzten Befragung nicht teilgenommen
hatten, weil sie nicht mehr zu Hause wohnten, ist bekannt, dal? weitere sechs
arbeitslos wurden und z.T. in anderen Stadten in Zimbabwe oder im benach-
barten Ausland, Botswana oder Malavi, Arbeit suchten. Was mit den anderen
vier Schulern wurde ist nicht bekannt.

Fazit

Von 29 zimbabwischen Schiulern wurden mindestens 17 arbeitslos, ein
Schiler bekam einen Ausbildungsplatz, und sieben konnten zu einer weiter-
fuhrenden Schule gehen mit dem Ziel zu studieren. Die Arbeitslosenrate von
Uuber 50% bei diesen Schuler nach der Schulausbildung entspricht nicht dem
Landesdurchschnitt bei Schilern, der bei Uber 70% liegen soll, wie uns eine
der Projektlehrerinnen im Dezember 1998 berichtet hatte. Angesichts der
dramatischen sozialen Situation, die sich hinter dieser hohen Rate verbirgt,
mag es vielleicht makaber klingen, gehe ich etwas naher auf einen Bericht
der Projektlehrerin Evermore Munyati ein, der die sieben A-Level Schiler aus
ihrer Klasse betrifft.

Nicht ohne Stolz erz&hlte sie, dal3 von den sieben Schilern sechs mittlerweile
an der Universitat studieren. Normalerweise studieren von 320 Schilern eines
Abschluf3jahrgangs etwa ein bis zwei Schuler dieser Schule. Bei diesem Jahr-
gang waren es sechs und alle kamen aus der Projektklasse mit 28 Schulern.
Ihr Resimee war: Am Ende ihrer Schulzeit war diese Klasse wesentlich selb-
standiger, selbstbewufter und zielstrebiger und hatte insgesamt bessere
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Schulabschluf3tests im Vergleich zu den anderen Parallelklassen.

Dal3 sich bei den deutschen Schulern dhnliche Veranderungen ergeben ha-
ben, kann aufgrund ihrer schulischen Leistungen nicht festgestellt werden.
Die Schuler waren selbstdndiger geworden aber auch konfliktbereiter, wie
einige Lehrer berichteten.

Von den 25 deutschen Schiulern gingen 23 zur gymnasialen Oberstufe und
zwei Schuler auf eine berufsbildende Oberstufenschule.

Fur die deutschen Schiler stellt sich die Frage nach der beruflichen Perspek-
tive und die Frage eventueller Arbeitslosigkeit erst nach der schulischen
Ausbildung. Bekommen sie einen Studienplatz — und was dann? Bekommen
sie einen beruflichen Ausbildungsplatz - und was dann? Dal3 im Jahre 1998
150 000 Schuler in Deutschland keinen Ausbildungsplatz gefunden haben
und es Tausende arbeitsloser Akademiker gibt, beschreibt deutlich genug die
katastrophale Arbeitsmarktsituation, die auch auf diese Schiler zukommen
wird.

Briefkontakte zwischen den Schilern

Von 19 zimbabwischen Schilern aus der Befragung, hatten 14 Schuler noch
Briefkontakt mit den deutschen Schulern. Davon funf Schuler alle zwei
Monate, vier Schuler alle drei Monate, vier Schuler jedes halbe Jahr und zwei
Schuler einmal im Jahr (plus zwei Doppelnennungen). An diesen Briefkon-
takten waren auf zimbabwischer Seite acht Jungen und sechs Madchen
beteiligt.

Von 26 deutschen Schilern aus der Befragung hatten 15 Schiler noch
Briefkontakt mit den zimbabwischen Schiulern. Davon drei Schuler monatlich,
vier Schuler alle zwei Monate, vier Schiler alle drei Monate, drei Schuler
jedes halbe Jahr und ein Schiler einmal im Jahr (plus eine Doppelnennung).
An diesen Briefkontakten waren auf deutscher Seite zwei Jungen und 13
Madchen beteiligt.

Fazit

Auch nach zwei Jahren hatten mehr als die Halfte der beiden Schulklassen
noch Briefkontakt zueinander. Die Schuler schrieben sich im Durchschnitt alle
zwei bis drei Monate. Diese Briefkontakte waren die einzigen regelmaRligen
Kontakte uUberhaupt, die von Teilnehmern des Projektes nach Abschlul? der
Workshops untereinander gepflegt wurden. Die Lehrer der beiden Schul-
kollegien und die Mitglieder der beiden Universitatsgruppen hatten nach
den Workshops keine Kontakte mehr untereinander. Die Ausnahme waren
die drei wichtigsten zimbabwischen Projektlehrer, die zusammen mit dem
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deutschen Universitatsteam und dem Schulleiter der deutschen Schule
1996/97 den gemeinsamen AbschluRbericht als Buch™ erarbeitet und
veroffentlicht haben.

7.2 Einschatzung der eigenen Leistung wahrend der
Workshoparbeit

Der folgende Fragenkomplex hat einen allgemeinen Hintergrund, bezogen
auf die organisatorisch, strukturellen Starken und Schwachen der Workshop-
arbeit, und einen individuellen Hintergrund, bezogen auf verschiedene
Kriterien zur Selbsteinschdtzung der Schuler und der Erfahrungen der
eigenen Wirksamkeit.

Die Frage nach der Beurteilung der eigenen Leistung der Schilern setzt
voraus, dal sie gelernt haben mussen, ihre Starken und Schwéchen in der
Gruppenarbeit, im Umgang mit den Medien und in der Zusammenarbeit mit
Lehrern und Teamern beurteilen zu kénnen.

Die eigenen Starken zu erkennen ist sicherlich nicht ein so grof3es Problem,
wie das Erkennen und das Umgehen mit den eigenen Schwéachen. So
erhofften wir mit den Antworten auf die folgenden Fragen eben nicht nur
ein weiteres Indiz fur die Motivation der Schiler wahrend der Arbeit,
sondern sie sollten uns auch aufzeigen, inwieweit sie in der Lage sind, zu sich
selbst auf kritische Distanz zu gehen. Erst wenn man gelernt hat, seine
eigenen Schwachen als solche zu erkennen und sie fur sich anzunehmen, ist
man auch in der Lage, sie zu verandern und mit den Schwéchen der anderen
umzugehen. Ein wichtiger Schritt in Richtung Toleranz.

Es standen neun Begriffe zur Auswabhl, die in der Reihenfolge ihrer Wichtig-
keit numeriert werden sollten; das Wichtigste mit 1,das Unwichtigste mit 9.
Die Frage an die Schuler lautete:

Worauf fuhrst Du Deine guten Leistungen im Projekt zuruck?

- Das Arbeitsklima in meiner Gruppe war gut

- Ich hatte gute Lehrer

- Ich hatte gute Teamer

- Die spezielle Arbeit mit dem Medium hat mich hoch motiviert

- Das Equipment, d.h. die Technik, war gut

- Weil ich tun konnte, was mir Spald macht - die Arbeit selbst bestimmen
- Weil ich das Thema selbst bestimmen konnte

- Ich wollte unbedingt ein gutes Ergebnis prasentieren (auffiihren)

- Ich war gut, weil meine Gruppe gut war

12

2 vgl. Heinrich DAUBER, David KANDEMIRI u.a. (Hrsg.), 1998, a.a.O.
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Fazit

Ausschlaggebend fir die positiven Leistungen der zimbabwischen Schuler
scheinen aus ihrem Verstandnis heraus eher aul3ere Bedingungen zu sein, die
auf sie Einfluld ausiiben und sie zu personlichen Leistungen anstiften. Es ist
eher unwichtig fur sie, die Arbeitsweise und die Themen selbst zu bestim-
men, um ein gutes Ergebnis zu erreichen.

Die Voraussetzungen fur eigene gute Leistungen werden von den deutschen
Schulern anders benannt als von den zimbabwischen Schulern: ""Das Arbeits-
klima in einer guten Gruppe, dal3 man das tun kann, was einem Spal3 macht,
die Arbeitsweise selbst bestimmen kann und durch das Medium motiviert
wird", sind fur die deutschen Schuler die wichtigsten Voraussetzungen fur
gute Leistungen. Fur sie sind die inneren, von ihnen beeinfluRbaren Bedin-
gungen ebenso wichtig wie die aul3eren Bedingungen - Technik, Medium
und Anleitung, die sie nur wenig beeinflussen kbnnen. Wichtig fur sie ist die
Teamarbeit in einer guten Gruppe, die sowohl von ihnen beeinflul3bar, wie
auch vorgegeben ist durch auf3ere Bedingungen.

Unwichtig fur eigene gute Leistungen sind fur sie: Gute Lehrer, ein gutes Er-
gebnis prasentieren, ein Thema selbst bestimmen (Jungen) sowie die Technik
(Madchen). Die deutschen Schiler trennen klar zwischen der Qualitat ihrer
eigenen Leistung und der Qualitat einer guten Ergebnisprésentation, d.h. sie
trennen zwischen der individuellen Leistung und der Gruppenleistung.

Die Gegenfrage nach der nicht so guten Leistung im Projekt steht im Kontext
zu der vorherigen Frage an die Schuler zu ihren guten Leistungen im Projekt
und dient der Kontrolle der Stichhaltigkeit ihrer Antworten. Dartiber hinaus
kann man etwas Uber die Fahigkeit der Schiler zu Selbsteinschatzung und
Selbstverantwortung erfahren sowie organisatorisch strukturelle Schwachen
in der Projektarbeit deutlich machen. Die Frage an die Schiler lautete:

Worauf fuhrst Du Deine weniger guten Leistungen im Projekt
zuruck?

Es standen wieder neun Begriffe zur Auswahl, die in der Reihenfolge ihrer
Wichtigkeit von 1 bis 9 numeriert werden sollten; das Wichtigste mit 1, das
Unwichtigste mit 9.

- Ich hatte oft keine Lust zur Arbeit

- Ich wul3te sehr oft nicht genau, was ich machen sollte

- Das Arbeitsklima in meiner Gruppe war schlecht

- Die Lehrer konnten bei inhaltlichen Fragen nur wenig helfen

- Die Teamer konnten bei technischen Schwierigkeiten nur wenig helfen
- Ich war nicht gut, weil meine Gruppe nicht gut war

- Ein gutes Ergebnis zu prasentieren war mir egal
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- Ich habe viele der Themen nicht gewollt und konnte nichts damit
anfangen
- Die spezielle Arbeit mit dem Medium hat mir keinen Spafl3 gemacht

Zwischenfazit zimbabwische Schuler

Ich gehe davon aus, dald es einfacher ist, die Ursachen fur die eigenen guten
Leistungen zu benennen, auf die man stolz sein kann, als die Ursachen fur
die weniger guten Leistungen, die einem peinlich sein kénnten. Von daher
nehme ich an, dalR die genannten Grinde fur die guten Leistungen subjektiv
eher zutreffen, als einige Begriindungen fur die nicht so guten Leistungen.
Auch wenn aus den o0.g. Grinden diese Antworten vielleicht nicht so ernst
genommen werden kdnnen, stimmen sie doch in einem Punkt mit den Grin-
den fur die guten Leistungen Uberein. Es sind im Wesentlichen auf3erliche
Grunde fur die nicht so guten Leistungen, die sie als Ursachen anfuhren.
Grunde, die sie persdnlich verantworten mufiten - die Madchen sagen "ein
gutes Ergebnis war mir egal*' -, werden sonst nicht weiter benannt.

Zwischenfazit deutsche Schuler

Bei den deutschen Jungen widerspricht sich eine Antwort in Bezug auf die
Stichhaltigkeit zu der vorhergehenden Frage nach den guten Leistungen. Bei
den guten Leistungen sagen sie, ""die Gruppe war gut” (4. Rang). Bei den
schlechten Leistungen sagen sie, ""die Gruppe war schlecht™ (5. Rang).

Bei den Madchen widerspricht sich auch eine Antwort. Bei den guten Lei-
stungen sagen sie, "konnten die Themen selbst bestimmen™ (5. Rang). Bei
den schlechten Leistungen sagen sie, "habe viele Themen nicht gewollt" (5.
Rang).

Da es sich bei beiden Fragen um identische Inhalte und mittlere Range
handelt, kann man diese Antworten als "'sowohl als auch' werten.

Neben &ufRerlichen Grunden, wie 'Lehrer konnten wenig helfen™ oder
"habe viele Themen nicht gewollt”, benennen die Schiler auch personliche
Grinde, wie "'ein gutes Ergebnis war mir egal’, oder "hatte oft keine Lust
zur Arbeit".

Fazit fur beide Gruppen

Ausschlaggebend fur die positiven und negativen Leistungen der
zimbabwischen Schuler scheinen aus ihrem Verstadndnis heraus eher aul3ere
organisatorisch strukturelle Bedingungen zu sein. Aus ihrer Sicht hdngen sie,
um gute Leistungen zu erreichen, erheblich mehr von den Fahigkeiten
anderer Personen ab, die sie anleiten (die auch die Verantwortung tragen?),
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und von der Atmosphare, dem Ziel und den Fahigkeiten ihrer Arbeitsgruppe,
als von den eigenen Mdglichkeiten und ihrer individuellen Disposition der
Aufgabe und Situation gegenuber. Das belegt auch, dal3 sie - um ein gutes
Arbeitsergebnis zu erreichen - es eher fur unwichtig halten, die Themen und
die Arbeitsweise selbst zu bestimmen; die Jungen betrifft das noch starker als
die Madchen.

Anders herum begrinden sie folgerichtig aus ihrer Perspektive ihre nicht so
guten Leistungen mit den Themen, die sie nicht wollten, die sie aber
mitbestimmt haben, den Defiziten ihrer Anleiter sowie ihrer schlechten
Gruppe. Personliche Grinde als Ursachen werden kaum angefuhrt.

Die zimbabwischen Schiler hatten im Gegensatz zu den deutschen Schulern
so gut wie keine Erfahrungen mit selbstbestimmter Arbeit und mit Gruppen-
arbeit wahrend ihrer Schulzeit.

Verordnungspadagogik mit Frontalunterricht, Repetieren von Texten und
das Abschreiben von der Tafel kennzeichnen ihren Schulalltag. Die Anwei-
sungen der Lehrer sowie anderer "Anleiter" und die vorgegebenen aul3eren
Rahmenbedingungen sind so eng definiert, dal3 der schmale Spielraum fur
eigene Entscheidungen nur wenig oder keinen Raum laRt fur eigene Verant-
wortung. Diesen Spielraum durch Kreativitat und selbstbestimmtes Handeln
zu erweitern hiel3e zuerst, die rigiden Strukturen zu erkennen, sich ihnen zu
verweigern und Anstrengungen zu entwickeln, sie zu verandern.

Zu erkennen, dafl} die Qualitat der eigenen Arbeit auch von einem selbst
abhangig sei setzt voraus, dal3 auch die Ziele, der Arbeitsprozel3, die
Gestaltung und die Arbeitsablaufe in Teilen von einem selbst abhangig sind;
man also Mitspracherechte und damit Mitverantwortung zugestanden
bekommt. Sonst reduzieren sich die Beurteilungskriterien fur die Qualitat
eigener Arbeit auf die Qualitat der Ausfihrung einzelner Handgriffe, zu
denen man angeleitet worden ist. Damit verkimmert auch das Bewul3tsein,
Verantwortung fur sein Handeln zu Ubernehmen. Andererseits garantieren
autoritare Strukturen, denen man sich unterwirft, auch ein relativ konflikt-
freies, unbekimmertes Zusammenleben. Die Verantwortungen liegen "tuber"
einem, man muf sich an die Vorgaben halten und sich um nichts anderes
kimmern. Es gibt sowohl interne Ursachen fiur dieses Verhalten wie auch
externe.

Die internen Ursachen liegen sicherlich in dem Unvermdgen bzw. in der nicht
zugestandenen Freiheit, eine kritische Haltung gegentber eigener Wirksam-
keit einzunehmen bzw. nicht gelernt zu haben, zu entscheiden, dal3 man
sehr wohl um seine Kompetenzen weil, sie aber nicht einsetzen will, weil
man z.B. keine "Lust' hat, etwas anderes faszinierender findet oder einfach
nur mude ist.
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In einem stark hierarchischen System mit klarer Rollenzuschreibung wider-
spricht dies dem Diktat der Autoritaten, immer bemuht, effektiv und fleil3ig
zu sein. Nach auf3en darf man diesen Widerspruch nicht zeigen. Was nichts
damit zu tun hat, daf3 er nicht existiert.

Das Dilemma fur die Schuler ist, daR die Autoritaten, die ihnen dieses Ver-
halten diktieren, mit ihrem eigenen Handeln oft keine Vorbilder sind. Das
monieren die Schiler dann auch in ihrem letzten Kabarettstick im April
1995.*

Die externen Ursachen haben einen sozio-kulturellen Hintergrund und sind
verbunden mit dem tief verwurzelten Glauben an die spirituelle Macht der
Ahnen. Er ermoglicht es, aul3erhalb ihres vermeintlich personlichen Einflul3-
bereiches Griinde zu finden, die nicht sie zu verantworten haben, sondern
far die die Ahnen, die "spirits”, zustdndig sind. Die Ursache war dann ein
Fehlverhalten gegentber den Ahnen, die sie mit "Unlust™ oder ""Mudigkeit"
gestraft haben. In vielen privaten Gesprachen mit Lehrern und Mitarbeitern
der Universitat, kam die mentale Abhangigkeit zu den 'spirits" immer
wieder zum Ausdruck.

Vor diesem Hintergrund ist es plausibel, dal3 sich beide Schilergruppen er-
heblich von einander in der Fahigkeit unterscheiden, auf der Grundlage von
Erfahrungen eine Einschatzung der eigenen Wirksamkeit zu entwickeln.

Das Prozel3schema zur Erfahrung der eigenen Wirksamkeit, wie es Heinrich
DAUBER vorstellt, unterscheidet vier Phasen."

2 siehe das Kabarettstiick "Important Discussion®, April 1995

'** Heinrich DAUBER, ProzeRschema zur Erfahrung der eigenen Wirksamkeit, nach FLAMMER und
PETZOLD, Kassel 1998, unveroffentlichtes Manuskript
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Prozel3schema zur Erfahrung der eigenen Wirksamkeit im
Gestaltzyklus

I Initialphase (vorstellen, wahrnehmen) Ereignisse aus eigenem
Handeln wahrnehmen, dabei eigene und fremde
Wirkungen unterscheiden
- Was bewirke Ich? -

Il Aktionsphase (erfassen, begreifen) Wirkungen und Grenzen
eigenen Handelns erkennen und bewul3t Wirkungen
verursachen und Mal3stabe fur Erfolg und MilRerfolg
entwickeln
- Was darf ich machen / bewirken? -

Il Integrationsphase (verstehen, aneignen) Vielfalt der Einflu@madglichkei-
ten kennen und bewul3t einsetzen oder darauf ver-
zichten. Differenziert einschéatzen, welche Anfor-
derungen gestellt sind und tber welche Kompeten-
zen zum Erreichen bestimmter Wirkungen ich
verfuge.

- Was kann ich bewirken? -

IV Neuorientierungsphase (Ubertragen, anwenden) kann bewul3t zwi-
schen verschiedenen Zielen unterscheiden und
entwickle neue Selbstbilder und Selbstwertgefiuhle
- Was will ich bewirken? -

Nach diesem Phasenmodell bewegen sich die zimbabwischen Schuler in der
Aktionsphase, indem sie sich in ihrem diktierten Handeln immer wieder
fragen mussen, "*Was darf ich wie machen?" Da ihnen Entscheidungskompe-
tenzen im Handeln verwehrt werden, fehlt ihnen die Erfahrung des eigenen
Repertoires der Kontroll- und EinfluBmoglichkeiten und wie diese bewul3t
eingesetzt oder verweigert werden kdnnen. Die zimbabwischen Schuler sind
sich der Beschneidung emanzipatorischer Rechte sehr bewul3t.

In den verschiedenen Medienproduktionen™ und den Veranderungen ihrer
personlichen Einstellungen zu diesen Themen (siehe Kap. 6.2) wird das
deutlich. Das Projekt war fur sie in dieser Hinsicht ein Freiraum. Wie im Kon-
text ihres Alltags diese Rechte zu erzwingen sind, ist vielen unklar und unter
den herrschenden Strukturen wohl auch nur im Einzelfall zu realisieren.

12

® siehe den Videofilm "'Let's talk all about it", Februar 1994, Parents-Song, August 1994,
Videofilm "Love behind the border", August 1994
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Nach dem Projekt gab es zahlreiche Versuche, aus den Fesseln auszubrechen.
Einige wurden mit schmerzhaften Repressalien von Lehrern und der Schul-
leitung geahndet, wie uns Projektlehrer berichteten. Zwei Jahre nach dem
Projekt bezieht die Mehrzahl von ihnen die Frage nach guten oder
schlechten Leistungen nicht auf sich selbst, auf die eigene Wirksamkeit. Sie
suchen die Ursachen immer noch auf3erhalb ihres Verantwortungsbereiches.
Sie sehen sich nicht im Mittelpunkt ihres Handelns.

Die deutschen Schiler benennen fur ihre guten und schlechten Leistungen
sowohl personliche von ihnen beeinflubare Grinde, wie auch &uf3ere
Rahmenbedingungen. Wichtig fur sie ist die Teamarbeit in einer guten
Gruppe, die sowohl von ihnen beeinflu3bar ist, wie auch vorgegeben durch
aulRere Bedingungen.

Das Arbeitsklima ist ihnen ebenso wichtig wie die Arbeitsweise und die
Mdaoglichkeit, Themen selbst zu bestimmen. Unwichtig fur sie ist, in diesem
Kontext als Gruppe ein gutes Ergebnis zu prasentieren. Sie trennen die per-
sonliche Leistung von der Gruppenleistung. Darin sind sich Jungen und
Madchen sehr einig.

Ihre weniger guten Leistungen hdngen auch damit zusammen, dal3 sie mal
keine Lust zum Arbeiten hatten. An erster Stelle fir ihre nicht so guten
Leistungen steht jedoch die Begrindung, dal} sie oft nicht genau wuldten,
was sie machen sollten. Die Arbeitsaufgaben waren untereinander nicht klar
abgesprochen. In diesem Punkt sind sich die deutschen und die zimbabwi-
schen Schuler sehr einig. Es scheint ein grundsatzliches Problem in den
Gruppen gewesen zu sein.

Projekte sind durch ihre Interdisziplinaritat sehr komplex. Einerseits wird da-
durch eine ganzheitliche Herangehensweise ermoglicht, andererseits muf3
vieles noch Unbekanntes erst erforscht werden, welches - um handlungs-
orientiertes, erfahrungsoffenes Lernen zu gewahrleisten - naturlich nicht
immer vorgeplant und vorstrukturiert werden darf und kann.

Vor allem in den Phasen der Themenfindung, der Projektorganisation und
der konkreten Planung der Arbeitsschritte wurde deutlich, dal? die deutschen
Schiler eher mit komplexen, mehrschichtigen Situationen umgehen konnten
und sich auch oft nicht davon abhalten lieRen, augenscheinlich nicht zu
realisierende Vorhaben doch wenigstens einmal zu probieren oder flexibel
einen neuen, gangbareren Weg zu suchen.

Viele deutsche Schiler erleben ihren Alltag komplex und mannigfaltig. Seien
es die unterschiedlichen Technologien, die sie scheinbar spielend beherr-
schen lernen, von der Videoanlage uber ihr HiFi-Gerat bis zum Computer und
den vielen unterschiedlichen elektrischen Haushalts- und Kichenhilfen. Ihre
Freizeitaktivitdten in verschiedenen Vereinen, Klavier- und Gitarrenstunden,
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Reiten, Mal- und Bastelkurse mussen organisiert und koordiniert werden.
Transportorganisation stellt sich nur selten als Problem dar.

Wenn sie diese erlernten Fahigkeiten in den Workshops komplex aus-
agierten, bekamen sie in vielen Situationen wahrend der Produktions-
prozesse automatisch eine "Fuhrungsposition', in der sie die Richtung
vorgaben und den zimbabwischen Schulern schlie3lich nur tGbrigblieb, sich
dem anzuschlie3en oder sich zu verweigern. Letzteres kam jedoch nur sehr
selten vor.

Die emotionale Stimmung in den Gruppen wurde durch dieses Verhalten
zeitweise erheblich negativ beeinflu3t. Die inneren Planungen und Struk-
turen der jeweiligen Arbeitsgruppe bedirfen gemeinsamer Diskussionen und
Absprachen zu Thematik, Organisation der Arbeitsaufgaben, Arbeitsschritten
und Produktionsablauf. Da jedes Projektvorhaben in sich neu ist, ist dieser
Prozel3, auch wenn die Arbeitsgruppen sich schon langer kennen, jedesmal
auch mit einem Neuanfang, mit neuem Lernen und beziehungsorientierten
Einlassen verbunden. Alle Phasen der Themenfindung und Projekt-
organisation mussen neu durchgespielt werden, Rollen neu verteilt werden.

Das ""Zimbabweprojekt”, in dem uber 100 Medienproduktionen entstanden
sind, hat viele dieser Neuanfange erlebt. Und die Schiler haben tber 100
Mal kommunikative, soziale sowie handlungs- und beziehungsorientierte
Kompetenzen neu erprobt und ausgehandelt.

Neben dem Problem, dalR interne, organisatorische Absprachen in den
Gruppen und mit Lehrern und Teamern fur alle Schiler nicht immer klar
waren, Verstdndigungsprobleme und der Grad der inneren Anwesenheit
spielten hier eine Rolle, hat es auch 6fter Schwierigkeiten bei thematischen,
kulturellen und interkulturellen Fragen gegeben.

Das zeigt deutlich der Aspekt, "die Lehrer konnten wenig helfen", der bei
allen Gruppen auf den vordersten Rangen zu finden ist und mit der vorher-
gehenden Frage eng zusammenhangt.

Hier stellt sich der Bezug zu organisatorischen und inhaltlichen Fragen.
Einerseits sollten die Gruppen in relativ grof3er Autonomie ihre Themen
bearbeiten ohne die Hilfe der Lehrer, andererseits spurten sie die Erwar-
tungshaltung der Lehrer und Medienteamer gegenuber ihren Themen und
der Produktion. Sie befanden sich in dem Spannungsfeld, ihre eigenen The-
men so zu bearbeiten, daf} nicht nur sie selbst und alle Gruppenteilnehmer
mit dem Ergebnis zufrieden sind, was schon schwierig genug erscheint,
sondern auch die Lehrer und Teamer.

Lehrer und Teamer waren schon aus ihrer Aufgabenstellung heraus nicht frei
von eigenen Beurteilungskriterien auch mit dem Blick auf die parallel
arbeitenden Gruppen. Sie befanden sich in einem Balanceakt zwischen
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vorsichtigem Helfen, eingreifendem Helfen, Vormachen, Anweisungen
geben und dem Anspruch, die Selbstbestimmtheit der Schiler zu fordern.

7.3 Wie war das soziale Klima im Projekt? Ruckblick nach
zwei Jahren

Die Antworten auf diese Frage sind, bezogen auf Nationalitat, Geschlecht
und den Produktionsgruppen Video und Theater/Kabarett, recht einheitlich.
Die Madchen und Jungen aus den Video- und Theater/Kabarettgruppen
sagen, dal3 das soziale Klima im Projekt gut war, bis auf die zimbabwischen
Madchen der Videogruppen. Sie sagen *'teils-teils".

Die zimbabwischen Jungen aus der Musikgruppe sagen, das soziale Klima
war eher schlecht. Die zimbabwischen Madchen aus der Musikgruppe sagen,
es war sehr schlecht.

Flr die deutschen Jungen aus den Videogruppen und der Musikgruppe war
das soziale Klima gut. Die deutschen Madchen aus der Videogruppe sagen
auch, dal3 es gut war.

Die deutschen Madchen aus der Musik- und der Theater/Kabarettgruppe
werteten das soziale Klima in der Tendenz als sehr gut.

Aus diesen Wertungen ist ersichtlich, dal3 die zimbabwischen Schuler in der
Musikgruppe grol3e, teils sehr grofR3e soziale Probleme mit den deutschen
Schilern der Musikgruppe gehabt haben mussen. Dieser Eindruck spiegelt
sich jedoch nicht in der Wertung der deutschen Schuler der Musikgruppe
wieder. Er steht geradezu im Gegensatz zu ihren Wertungen am Ende der
Workshops 1995, wo die zimbabwischen Jungen der Musikgruppe den deut-
schen Schilern bescheinigen, dald sie sympathisch und kooperativ sind und
die zimbabwischen Mé&adchen sagen, sie seien sogar sehr sympathisch und
kooperativ.

Fur die Bereiche Video und Theater/Kabarett lagen die Bewertungen etwas
niedriger.

Zusammenfassung

Nach zwei Jahren bewerten dieselben zimbabwischen Schiler der Musik-
gruppe das soziale Klima als sehr schlecht, also wesentlich niedriger. Die
zimbabwischen Schuler aus den Videogruppen bewerten das soziale Klima
als gut bis teils-teils, (s. oben), also auch niedriger als im letzten Workshop.
Die zimbabwischen Schiler der Theater/Kabarettgruppen bewerten das
soziale Klima nach zwei Jahren noch als gut, in der Tendenz damit sogar
besser als unmittelbar nach den Workshops, (s. oben). Die Madchen werten
in der Tendenz niedriger als die Jungen.

Ganz anders stellt sich das Bild bei den deutschen Schulern dar. Die
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deutschen Jungen der Musikgruppe sagen unmittelbar nach den Workshops
Uber die zimbabwischen Schiler in ihrer Gruppe, sie seien teils-teils
sympathisch aber nicht kooperativ.

Aus meinen Kenntnissen der Arbeitsprozesse in dieser Gruppe und zahl-
reichen Gesprachen, haben die zimbabwischen Jungen mit ihrem Verhalten
auf das unkooperative Verhalten der deutschen Jungen reagiert.

Die deutschen Madchen der Musikgruppe sagen Uber die zimbabwischen
Schuler in ihrer Gruppe, sie seien sehr sympathisch, aber nur teils - teils
kooperativ.

Nach zwei Jahren bewerten dieselben deutschen Schiler in der Musikgruppe
das soziale Klima als gut, und in den anderen Gruppen Video und
Theater/Kabarett als gut bis sehr gut.

Diese Wertungen lagen damit hoher, als zwei Jahre zuvor, unmittelbar nach
den Workshops. Wie schon bei den zimbabwischen Schulern, geben die
Madchen in der Tendenz niedrigere Wertungen ab als die Jungen.

Um das Problem aufzuklaren, warum die zimbabwischen Schiler der
Musikgruppe nach zwei Jahren wesentlich niedriger werten als unmittelbar
nach Ende der Workshops, habe ich alle deutschen Schilerinnen der Musik-
gruppe mundlich zu diesem Thema befragt.

Es stellte sich heraus, da? nach dem ersten gemeinsamen Workshop, der in
Deutschland stattfand, ein oder zwei deutsche Schilerinnen einigen zimbab-
wischen Schulern und Schulerinnen Hoffnungen auf zukinftige gemeinsame
Lebens- und Arbeitsperspektiven in Deutschland gemacht hatten. Als sich far
die deutschen Schiulerinnen dann herausstellte, daf diese Vorstellungen un-
moglich zu realisieren sind, trauten sie sich nicht mehr, sich klar von
maoglichen gemeinsamen Lebensperspektiven zu distanzieren.

Auch wahrend des zweiten Workshops in Zimbabwe hatten sie immer noch
Hoffnungen fir gemeinsame Zukunftsperspektiven bei einigen zimbab-
wischen Schulerinnen und Schilern geweckt, die schon entsprechende
finanzielle und organisatorische Planungen in ihren Familien vornahmen.

Nach den Workshops lieRen dann die deutschen Schulerinnen nur noch spo-
radisch etwas von sich hdren. Von gemeinsamen Zukunftsperspektiven war
keine Rede mehr.

Die zimbabwischen Schuler fuhlten sich tief enttduscht von einigen
deutschen Madchen der Musikgruppe, die - ob realistisch oder nicht - ihre
Versprechungen nicht einhalten wollten oder konnten. Aus dieser Ent-
tauschung heraus sind die letzten Wertungen der zimbabwischen Schuler der
Musikgruppe zu erklaren.
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7.4 Hypothetische Fragen zur Erziehung

Wenn Du einmal Kinder hast, worauf wirst Du bei der
Erziehung den grof3ten Wert legen ?

Zur Bewertung waren die folgenden Begriffe in dieser Reihenfolge vor-
gegeben:

- - Bescheidenheit

- Toleranz gegentiber anderen Ideen und Meinungen
- Flei3 und Ausdauer

- Ehrlichkeit

- Kritikfahigkeit, unabhangiges Denken

- Glaube an Gott, Einhalten der 10 Gebote

- Demokratisches Verstandnis

- Fremden ohne Vorurteile zu begegnen

- Dem zu folgen, was die Alteren raten

Die zimbabwischen und die deutschen Schuler haben sehr unterschiedliche
Erziehungsideale fur ihre zuktnftigen Kinder.
Jungen und Madchen sind sich jedoch in ihren Erziehungszielen einig.

Fur die zimbabwischen Schuler sind folgende Wertbegriffe
wichtig (in dieser Reihenfolge):

. Ehrlichkeit

. Flei3 und Ausdauer

. Glaube an Gott, Einhalten der 10 Gebote
. Dem zu folgen, was die Alteren raten

. Bescheidenheit

. Toleranz

. Fremden ohne Vorurteile zu begegnen

. Kritikfahigkeit

. Demokratisches Verstandnis

O© 00O ~NO OIS WNLPF

Far die deutschen Schilern sind folgende Wertbegriffe
wichtig (in dieser Reihenfolge):

1. Ehrlichkeit

2. Toleranz

3. Kritikfahigkeit

4. Fremden ohne Vorurteile zu begegnen
5. Flei3 und Ausdauer
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6. Demokratisches Verstandnis

7. Bescheidenheit

8. Dem zu folgen, was die Alteren raten

9. Glaube an Gott, Einhalten der 10 Gebote

Fazit

Far die zimbabwischen Schiler sind konventionelle, moralische Erziehungs-
ziele wichtig im Gegensatz zu den deutschen Schulern, fur die politisch-
demokratische Erziehungsziele wichtiger sind.

Beide Schulergruppen sind sich darin einig, dafl3 Ehrlichkeit zu den wichtig-
sten Erziehungsidealen gehort.

Die deutliche Orientierung auf konventionell-moralische Werte hat ihre
Ursachen in der traditionellen Stammesgesellschaft. Stammesgesellschaften
oder auch kleine Dorfgemeinschaften, wie sie bei uns in landlichen Gebieten
noch zu finden sind, unterliegen einer ausgepragten sozialen Kontrolle
durch die zahlreichen Mitglieder der GrofRfamilie und durch die anderen
Dorfbewohner, die man bei dieser sozialen GroRRenordnung alle als
"Nachbarn' definieren kann.

Jeder weil} aus eigener Erfahrung, wie argwohnisch Nachbarn das Geschehen
beim Nachbarn beaugen. In beiden Systemen herrscht ein eindeutiges pa-
triarchalisches Prinzip vor, dessen Strukturen auf Machterhaltung sowie sitt-
lichen und ethischen Normen beruhen. In der traditionellen zimbabwischen
Kultur kommt hierzu noch der Glaube an die Macht der Ahnen.

Diese Strukturen kénnen nicht in Frage gestellt werden, weil man sich sonst
aus dem schiitzenden Kreis der Familie begibt, der Alteren und der "Ahnen",
die dartiber wachen in ihrer Machtrolle nicht hinterfragt zu werden. Bricht
man mit der extended family, hetzt sie, zumindest als Drohung, den
"'stadtischen™ Abtrinnigen dann in ihrer Verzweiflung und im weiteren
Ruckgriff auf die sogenannte Tradition, die schwarze Magie und die geballte
Macht der Rachegeister auf den Hals. Deshalb wird dieser Schritt hochst
selten unternommen.”

Wéhrend die afrikanische Grof3familie und ihre Familienbande auch aus
diesem Grunde heute noch, trotz einer zunehmenden Verstadterung, im all-
gemeinen intakt ist, gibt es diese Traditionen und Familienbande bei der
deutschen Kleinfamilie schon lange nicht mehr. An die Stelle einiger sittlich-
ethischer Grundwerte sind Wertvorstellungen gertckt, die der individuellen
Freiheit eines jeden einen grofieren Platz einrGumen.

1

?® vgl. Sabine FIEDLER — CONRADI, 1995, a.a.0. S. 240
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8 Zusammenfassung der Auswertungen

8.1 Einstellungsanderungen im Prozeld der Zusammenarbeit

Allgemeine Zusammenfassung

Handlungsorientierte Aktive Medienarbeit, die konzeptionell thematisch an
der Alltagsrealitat und den Alltagserfahrungen der Schuler anknupft, meta-
theoretische Reflexionsprozesse unterstiitzt, eine gemeinsame Medienpro-
duktion und Prasentation zum Ziel hat, fordert im Prozel3 der Zusammen-
arbeit positive Einstellungsanderungen, die auch nach einem langeren Zeit-
raum noch verifizierbar sind.

Besondere padagogische und politische Bedeutung erhalt dieses Ergebnis
angesichts der notwendigen Forderung, fur ein friedliches Zusammenleben
verschiedener Nationen und kultureller Gruppen einzutreten und gegen-
seitiges Verstandnis und Toleranz untereinander zu entwickeln und zu
fordern.

Beide Schulergruppen zeigen deutliche positive Anderungen in ihren Ein-
stellungen bei Fragen zur Selbstbestimmung, zum Selbstbewul3tsein, zur
Zusammenarbeit und dem toleranten, sozialen Klima in den Arbeitsgruppen.
Auch zwei Jahre nach den Workshops haben sich diese Einstellungen nicht
verandert. Sie zeigen positive Veranderungen in ihren Fahigkeiten, sich
sozial und arbeitstechnisch selbst zu organisieren, sich fur eigene Ziele und
die der Gruppe zu engagieren, sich kritisch, aber nicht abwertend, mit der
Andersartigkeit des "Fremden' auseinander zu setzen, hierarchischen Struk-
turen und vorgegebenen rassistischen und geschlechtskonformen Rollenver-
halten kritisch zu begegnen. Sie zeigen aulierordentlich erweiterte fremd-
sprachliche Kompetenzen, Selbstsicherheit und Fahigkeiten, diese im
interkulturellen Dialog anzuwenden. Der Zuwachs an Sprachkompetenz
betrifft vor allem die deutschen Schuler, die nur Schulenglisch kannten und
keine "native speaker’” gewohnt waren. Die Einstellungen zur Einschatzung
der eigenen Zukunft und die ihres Landes haben sich nicht verandert. Die
zimbabwischen Schuler sehen sie eher positiv, die deutschen Schiler deutlich
negativ. Das gilt auch nach zwei Jahren.

Themen- und gruppendifferenzierte Zusammenfassung

Far alle Schiler wurde es am Ende der Workshops - im Gegensatz zur Erstbe-
fragung - immer bedeutsamer, das Leben selbst zu bestimmen, die Gedanken
und Gefluhle offen zu &ul3ern, eine eigene Meinung 6ffentlich zu vertreten,
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ernstgenommen zu werden und etwas auszuprobieren, was man noch nie
vorher gemacht hat.

Im Kontext traditioneller Rollenzuschreibungen, stehen die zimbabwischen
Méadchen in der sozialen Rangskala in ihrer Gesellschaft auf der untersten
Stufe. In den interkulturellen Workshops war diese Rollenzuschreibung weit-
gehend aufgehoben.

Von den vier Schilergruppen, deutsche und zimbabwische Madchen und
Jungen, zeigen die zimbabwischen Madchen bei Fragen zur Selbstbe-
stimmung (das Leben selbst bestimmen, Gedanken und Geflhle offen
aullern, eigene Meinung offentlich vertreten, ausprobieren, was ich noch nie
gemacht habe, andere Lander besuchen) mit grolRem Abstand zu den
anderen Gruppen die deutlichsten positiven Einstellungsanderungen, gefolgt
von den zimbabwischen Jungen, den deutschen Madchen und den
deutschen Jungen. Fur die deutschen Jungen ist es jedoch, im Gegensatz zu
allen anderen, unwichtig, Gedanken und Geflihle offen zu auf3ern. Auch
nach zwei Jahren haben sich diese Einstellungen nicht verandert.

Die Erwartungshaltung der beiden Gruppen gegentiber der Qualitat der
Zusammenarbeit (Sympathie, vertraut sein, verstanden werden, Akzeptanz,
Kooperation) war zu Beginn der Workshops sehr unterschiedlich. Die
zimbabwischen Schiler waren sehr euphorisch, die deutschen Schuler eher
pessimistisch. Am Ende der Workshops beurteilen beide Schulergruppen die
Zusammenarbeit als positiv bis sehr positiv. Im Rickblick nach zwei Jahren
andert sich ihre Meinung nicht. Mit Ausnahme der zimbabwischen Schuler in
der Musikgruppe, die auf nicht eingehaltene deutsche Versprechungen, die
sich nach den Workshops fur sie erfillen sollten, mit Enttduschungen
reagierten und diese in der letzten Befragung dokumentieren.

In beiden Gruppen ist eine positive Verdnderung des Selbstbewul3tseins zu
erkennen. Sich selbst ernst zu nehmen, ist fur die zimbabwischen Madchen
von allen am Wichtigsten. lhnen folgen die zimbabwischen und die deut-
schen Jungen. Die deutschen Madchen zeigen in dieser Frage nur geringe
Veranderungen, sie waren von Anfang an die Selbstbewul3teren.

Den deutschen Schilern wird am Ende der Workshops eine wesentlich
bessere englische Sprachkompetenz bescheinigt als zu Beginn.

Am Ende der Workshops bewerten die zimbabwischen Schiler das Projekt
insgesamt besser als die deutschen Schiler. Im Ruckblick nach zwei Jahren
sind beide Gruppen gleichermal3en begeistert vom Projekt. Beide Gruppen
wirden es gerne noch einmal wiederholen wollen.

Die zimbabwischen Schiler haben am Ende der Workshops sowie zwei Jahre
danach - trotz selbst erlebter Arbeitslosigkeit - ein unverdndert grol3es Ver-
trauen in die Glaubwdurdigkeit von Politik und Wirtschaft in Bezug auf die
Okologische und 6konomische Entwicklung ihres Landes. Im Gegensatz zu
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den deutschen Schulern, die schon wahrend der Workshops sehr skeptisch
waren. Nach zwei Jahren ist ihre Einstellung gegenuber der Politik und
Wirtschaft ihres Landes weiterhin sehr pessimistisch.

8.2 Sozio-kulturelle Unterschiede

Rollenzuschreibung

Dal’ die zimbabwischen Ma&dchen am deutlichsten ihre Einstellungen gean-
dert haben ist zu verstehen, wenn man ihre soziale Position betrachtet. Im
kulturellen Kontext traditioneller Rollenzuschreibung in einer von Mannern
dominierten zimbabwischen Gesellschaft sind es die auf Unterdrickung und
Unfreiheit angelegten Kindheitskonzepte der Madchen, die ihnen in der
Familie den niedrigsten Rang zuweisen und den geringsten personlichen
Freiheitsgrad. Wie schon bei den Fragen zu den Aspekten Freizeit und
Familie sehr deutlich zu erkennen war, stehen sie auf der Leiter der
personlichen Freiheiten gegenuber den zimbabwischen Jungen und erst
recht gegenuber den deutschen Schilern auf der untersten Sprosse. Sie
haben die wenigsten Rechte und die meisten Pflichten in der Familie.

In der Zeit der Workshops konnten sie Erfahrungen machen, wie es ist, ohne
deutliche Rollenerwartungen und -zuschreibungen, Angst vor Tabubrtchen
und Einschrankungen personlicher Freiheiten, sich auszuprobieren und zu
entfalten. Zuerst distanzierten sie sich von der lockeren Umgangsart der
deutschen Schiler, die sie als Ungehorsam und MifRachtung traditioneller
Regeln und Tabus auslegten. Sie lernten jedoch bald, dal} es genau diese
Regeln und Tabus sind, die sie gefangen halten.

Image

Fir die zimbabwischen Schuler war es das erste Mal, ohne elterliche
Kontrolle und mit wohlwollenden Lehrern weit weg von zu Hause zu sein.
"Overseas” zu gehen ist fur jemanden, der bis dahin nicht einmal seine Stadt
oder sein Heimatland verlassen hat, ein fur uns kaum vorstellbarer
Imagegewinn in seinem sozialen Umfeld. Mit den Erfahrungen aus der
"Fremde” und den schier unglaublichen Geschichten, die sie erlebt haben,
ragen sie soweit aus ihrem sozialen Umfeld heraus, dal3 es sich auch ins
Gegenteil kehren kann.

Die zimbabwischen Madchen haben uns nach dem ersten Workshop in
Deutschland erzahlt, dal® ihre Brider und Schulkameraden in Zimbabwe zu
ihnen auf Abstand gegangen sind, weil sie, als die "'starken Manner”, ein
Gefuhl der Unterlegenheit, des nicht ""Wichtigseins” verspurten.
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Die Madchen standen im Ansehen auf einmal Uber ihnen, das waren sie
traditionell nicht gewohnt.

Die deutschen Schuler, fur die viele dieser Freiheiten alltdglich und damit
selbstverstandlich sind, beurteilen von einem anderen Freiheits-Level, den
sich zimbabwische Schuler zu Hause, in der Schule und in der Gesellschaft,
wenn Uberhaupt, erst noch erkdmpfen mussen.

Die deutschen Schiler werden auch kiinftig noch reisen und andere Lander
und Kulturen besuchen kénnen. Fir die meisten zimbabwischen Schuler wird
es Uber diese Workshops hinaus kurzfristig ein "weiteres Mal”” wahrscheinlich
nicht geben. DalR die Erfahrungen des Projektes sich langfristig auf ihre
Lebenskonzepte auswirken kdnnen, ist nicht auszuschliel3en.

Geflhle

Fur die deutschen Schiler, vor allem fur die Jungen, ist es im Gegensatz zu
den zimbabwischen Schulern offenbar unwichtig, ihre Gedanken und Gefuh-
le offen zu &ufRern. Diese Einstellung andert sich bei ihnen auch nach zwei
Jahren nicht.

In unserem Kulturkreis werden Gedanken und Geflhle nur selten offen
geaullert. Wenn Uberhaupt, teilt man diese nur seinen besten Freundinnen
oder Freunden mit. Es ist nicht nur eine Frage kultureller Mentalitat, es ist
auch eine Frage wie "offen” man mit sich selber umgehen kann, zu seinen
Gefuhlen steht und wie grol3 die Angst ist, sich zu offenbaren, gegentber
anderen moglicherweise als Versager, Schwachling oder Sensibelchen zu
erscheinen. Vor allem Jungen wird das von ihren Vatern, aber auch von ihren
Muttern, von friih an antrainiert: "Ein Junge weint nicht!"

Ob man Gefuhle zuladft und dartber spricht oder sie versucht zu verstecken,
sie aulBern sich in korperlichen Reaktionen. Diese versucht man zu
verheimlichen, indem man kunstlich "gequéalt” lachelt, verkniffen in die
Ferne schaut oder an sich herunter, um dem anderen im Blick nicht zu
begegnen. Den Korper angespannt, Nicht-Betroffenheit signalisierend, steht
man steif dem anderen gegenuber, redet Uber Dinge und tagliche Arbeit
und versucht, Starke zu demonstrieren.

Die Korpersprache der zimbabwischen Schuler, wie sie gehen, diskutieren,
singen und miteinander Spald haben signalisiert, dal3 sie einen anderen
Zugang zu ihren Gefuhlen und ihrem Korper haben. lhre Gesichtsmimik
wechselt von herzlichem Lachen zu ernsten Minen, fragenden Augen zu
schelmischem Blick. Und immer ist ihr Korper, sind ihre Arme und Hande in
Bewegung, schildern, ummalen und unterstreichen das Gesprach, ihre Lieder
und die Spal3e, die sie miteinander haben.
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Hier wird eine unterschiedliche kulturelle Orientierung zum eigenen Korper
sichtbar, wie sie unserer Mimik und Gebé&rdensprache nicht gegensatzlicher
sein kann. In vielen gemeinsamen Medienproduktionen der Schuler lassen
sich diese Unterschiede erkennen. Kulturelle Orientierungen haben etwas
mit tradiertem Verhalten, mit Erziehungskonzepten und dem alltaglichen
Verhalten der Eltern zu tun, die nachgeahmt werden.

Arbeit

Die zimbabwischen und die deutschen Schiler haben eine unterschiedliche
kulturelle Orientierung zu dem Begriff ""Arbeit”. Arbeit war im kolonialen
Zimbabwe fur die schwarzen Arbeiterinnen und Arbeiter immer erzwungene
Lohn- und Fronarbeit fur wenig Lohn unter unséglichen Bedingungen,
verbunden mit harten Strafen fur kleinste ""Vergehen”.”

Fir die zimbabwischen Schiler, die diese Zeit zwar nicht erlebt, aber von
ihren Eltern oft geschildert bekommen haben, hat Arbeit erst einmal wenig
mit Spald, Freude, Ausprobieren und Kreativitdt zu tun. Das ist in ihren
Kindheits- und Jugendkonzepten nicht zu entdecken. Arbeit heil3t fur sie, ™
hart arbeiten” und "ein gutes Ergebnis erzielen”. Im Rahmen zahlreicher
offentlicher Feierlichkeiten fur dieses Projekt wurden diese Forderungen an
die Schuler in Ansprachen der Schulleitung, der Schulverwaltung und des
Kultusministeriums oft wiederholt. Dabei ging es oft nur um den moralischen
Wert, selten um den Inhalt von Arbeit in diesem Projekt.

Fur die deutschen Schuler heif3t "Arbeit” nicht zwangslaufig "ein gutes Er-
gebnis erzielen”. Fir sie sind ""Erfahrungen zu machen” wichtiger, aus denen
man die Wege ableiten kann, problemorientiert Losungsmoglichkeiten zu er-
proben. Dal} sie gleichwohl, wie ihre zimbabwischen Partnerschiler, auf den
Feldern der Medienproduktionen sehr leistungsorientiert waren, haben viele
Produktionsprozesse und die verschiedensten Medienergebnisse gezeigt.
Erfahrungen zu machen ist fur sie jedoch wichtiger, als gute Ergebnisse zu
erzielen.

Dieses Ergebnis verwundert insofern, als in vielen Schulen und Lehrerkdpfen
es immer noch herum spukt: ""Lernen hat nichts mit Probieren, Spafl und
Freude zu tun, dafir ist das Leben zu ernst und Schule hat auf den Ernst
vorzubereiten.” Den deutschen Schulern in diesem Medienprojekt scheinen
offensichtlich Eltern und Lehrer begegnet zu sein, die der traditionellen
Verordnungspadagogik zumindest kritisch gegentber stehen und person-
liche Erfahrungen, die ohne Handlungszusammenhénge nicht moglich sind,
als etwas Wichtiges zu wirdigen wissen.

1

? vgl. Sabine FIEDLER-CONRADI, 1995, a.a.0. S.113-169

141



Wirksamkeitserfahrung

Beide Schulergruppen unterscheiden sich erheblich voneinander in der
Fahigkeit, auf der Grundlage von Erfahrungen, eine Einschatzung der
eigenen Wirksamkeit zu entwickeln. Die hierarchischen Strukturen im Alltag
der zimbabwischen Schiler sowie die autoritare Padagogik der zimbabwi-
schen Schule, lassen ihnen nur wenig Freiraum fur eigene Entscheidungen
und selbstandiges Handeln.

Im Gegensatz zu den deutschen Schulern, die in ihrem Alltag und zuweilen
auch in der Schule, einen relativ grol3en Entscheidungsspielraum zugestan-
den bekommen, fehlt den zimbabwischen Schilern die Erfahrung des ei-
genen Repertoires der Kontroll- und EinfluBmaoglichkeiten und wie sie be-
wuldt eingesetzt oder verweigert werden kénnen. Ihr Handeln wird begleitet
von den Fragen: "Was bewirke ich?" und "Was darf ich bewirken?"'* Sie
kennen die Wirkungen, aber auch die Grenzen eigenen Handelns.

Die Malistdbe fur Erfolg und MiRRerfolg entwickeln sie aus dem Umfang der
ihnen zugestandenen Freiheitsgrade, den zur Verfigung gestellten Mitteln
und Raumen sowie den Kompetenzen ihrer ""Anleiter'. Ausschlaggebend fur
die positiven und negativen Leistungen der zimbabwischen Schiler, so ihre
Wertungen zu diesem Fragenkomplex, sind duf3ere organisatorisch struktu-
relle Bedingungen. Aus ihrer Perspektive hangt ihre Wirksamkeit erheblich
mehr ab von der Fahigkeit anderer Personen, die sie anleiten, von der
Atmosphéare, dem Ziel und der Qualitat ihrer Arbeitsgruppe, als von den
subjektiven Maglichkeiten, der individuellen Einstellung gegeniber der
Aufgabe und der Arbeitssituation. Persdnliches Wohlbefinden oder Unwohl-
sein, "'Lust" oder "'keine Lust™ zur Arbeit zu haben, spielt in ihren Wertungen
keine Rolle.

Ganz anders die deutschen Schuler. Sie benennen fur ihre guten und
schlechten Leistungen sowohl personliche, von ihnen beeinfluBbare Grinde,
wie auch auRere personelle und technische Rahmenbedingungen. Uber die
Fragen hinaus: ""Was bewirke ich?" und "Was darf ich bewirken?" wird ihr
Handeln begleitet von den Fragen: ""Was kann ich bewirken?" und ""Was wiill
ich bewirken?'""* Aufgrund der Erfahrung bei der Bewaltigung ihrer Alltags-
organisation, ihrer Erfahrungen in einem weniger rigiden Umfeld mit
Erwachsenen, wie auch ihrer schulischen Erfahrungen sind sie sich ihrer
Kontroll- und EinfluBmoglichkeiten bewul3t, wissen Uber welche Kompe-
tenzen sie verfugen, und sie kbnnen zwischen verschiedenen Zielen unter-
scheiden.

12

° vgl. Heinrich Dauber nach FLAMMER und Petzold, Kassel 1998, a.a.O.
129
ebd., a.a.0.
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Erziehungsziele

Beide Schulergruppen haben sehr unterschiedliche Erziehungsideale fir ihre
zukunftigen Kinder. Wahrend die zimbabwischen Schuiler an erster Stelle
eher konventionell-moralische Erziehungsziele benennen, sind fur die
deutschen Schiuler politisch-demokratische Einstellungen in der Erziehung
ihrer Kinder wichtiger. Beide Gruppen sind sich jedoch darin einig, daf}
Ehrlichkeit das wichtigste Erziehungsziel ist.

Die deutliche Orientierung der zimbabwischen Schuler auf konventionell-
moralische Werte hat ihre Ursachen in der traditionellen Stammesgesell-
schaft. In den "extended familys™ oder kleineren Dorfgemeinschaften, wie
sie bei uns in landlichen Gebieten heute noch zu finden sind, unterliegen die
Mitglieder einer ausgepragten sozialen Kontrolle. In beiden Systemen
herrscht ein eindeutiges patriarchalisches Prinzip vor, dessen Strukturen auf
Machterhaltung sowie sittlichen und ethischen Normen beruhen.

Eingebettet und abhéngig von diesen Strukturen, kann man die Machtrolle
und die Sinnhaftigkeit der Normen zwar fur sich hinterfragen, aber man
kann nicht offen dagegen opponieren ohne gezwungen zu werden, den
schutzenden Kreis der Familie zu verlassen. Dieser Schutz ist bei sozialen
Verhangnissen oder Unglicken wie Krankheit, Arbeitslosigkeit, Tod eines
Familienmitglieds jedoch fiir das Uberleben notwendig.

Waéhrend die afrikanische GrofRfamilie und ihre Familienbande auch heute
noch, trotz einer zunehmenden Verstadterung, im allgemeinen intakt ist,
gibt es diese Traditionen und Familienbande bei der deutschen Kleinfamilie
nicht mehr. An die Stelle einiger sittlich-ethischer Grundwerte, sind Wertvor-
stellungen geruckt, die der individuellen Freiheit eines jeden einen grof3eren
Platz einrAumen.
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9 Geschichten und Wirklichkeit

9.1 Dieses ist meine Geschichte

Im Zimbabweprojekt bin ich oft gefragt worden, ob es denn der Wirklichkeit
entspricht, wortber die Schuler in ihren Medienproduktionen, aber auch in
den Fragebdgen berichten. Ich habe haufig mit der Gegenfrage geantwortet
— was denn das Gegenteil von Wirklichkeit ware? Bezogen auf unterschied-
liche Wahrnehmungsmuster ist das Gegenteil der Wirklichkeit eine andere
Wirklichkeit. Uber die - fir beide Seiten - giltige Wirklichkeit mu man sich
verstdndigen. Der Wirklichkeit liegt die individuelle Wahrnehmung aller
Sinnesorgane zugrunde. Die Verstdndigung darUber ist die gemeinsame
Wirklichkeit.

Unsere alltagliche Wahrnehmung und unser Bewul3tsein wird von einem
naiven Realismus beherrscht.” Wir glauben, daR die Welt wirklich so ist, wie
sie uns durch unsere Sinnesorgane als konstruktive Gesamtheit erscheint.

Zur Darstellung konstruktivistischer Grundannahmen und ihrer Entwicklun-
gen schafft Dauber einen anschaulichen Uberblick™, den ich im Folgenden in
ausgewahlten Passagen zusammenfassend darstelle:

Was wir wahr-nehmen von dem sich uns erschlieBenden Sinnesfeld, hangt
davon ab, wie wir uns darin bewegen und von der Perspektive, aus der wir
die sog. Wirklichkeit betrachten und nicht zuletzt von der organismischen
Ausstattung unserer Sinne. ( Blinde, mit ihrer Auspragung auf das H6ren und
Tasten, nehmen die Welt anders "wahr", als Sehende.) Die innere Bedeutung
der eigenen Wahrnehmung aul3erer Ereignisse bestimmt, was wir fur wahr-
nehmen. Solange wir ausschliel3lich in einem bestimmten Zusammenhang
wahrnehmen und in diesem "Bedeutungs-Zusammenhang"' verhaftet und
eingebunden bleiben, kann ihre "relative’ Wahrheit nicht gesehen werden.
Haufig wird diese "innere' Deutung entsprechend dem eigenen Befinden
nach aufRen projiziert und die Wirklichkeit der anderen entsprechend inter-
pretiert. (Wenn ich argerlich bin, halte ich die anderen fur argerlich etc.)
Welche Bedeutungen dem Umfeld, den anderen und ihren Handlungen, den
eigenen Handlungen und Erfahrungen und der eigenen Beziehung zur Welt
gegeben werden, auch welche moralischen Urteile damit verbunden sind,
hangt ganz wesentlich mit der eigenen, pragenden Lebensgeschichte zusam-
men. Es ist die Art der Inszenierung des sich-in-Beziehung setzen zwischen
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0 vgl. Horst SIEBERT, Padagogischer Konstruktivismus, Neuwied, Kriftel 1999, S. 1-15

! vgl. Heinrich DAUBER, Grundlagen Humanistischer Padagogik, Integrative Ansatze zwischen
Therapie und Politik, Bad Heilbrunn 1997, Kap. 2.1.1, S. 66 ff
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uns, unserer Erfahrung ( Lebensgeschichte ) und individuellem Hintergrund,
der momentanen sinnlichen und rationalen Befindlichkeit, unserer emotio-
nalen und kritischen Fahigkeit mit der Welt. ( Ich beabsichtige, ein gelbes
Auto zu kaufen. Auf einmal entdecke ich Uberall in der Stadt gelbe Autos. -
Ich war noch sehr klein. Unser Nachbar, auch ein Lehrer wie mein Vater, auf
der selben Etage des Schulhauses, in dem ich aufgewachsen bin, verprugelte
regelmanig seine Kinder. Anschliel3end spielte dieser "fromme" Mann laute
Choréle auf seinem Harmonium. Noch heute hat Harmonium-Musik fur mich
auch etwas bedrohliches. R.N.) Wir sehen die Welt so, wie unsere Erfah-
rungen, PrAgungen und momentanen Interessen, aber auch unsere Visionen
dies zulassen. Die Re-Aktionen auf diese (Be)-Deutungen verandern sich
deshalb, manchmal nur graduell, fortwéahrend. Durch die eigene Bedeutung,
die wir uns geben und unserer Beziehung zur Welt, erschaffen wir diese als
innere Konstruktion erneut und spiegeln sie der (AuBen-) Welt. Dieses
Konstruieren von Bedeutungen ist eine fortlaufende Entwicklung im Prozel3
veranderter Erfahrungen und Erkenntnisse und wie Fuhr und Gremmler-Fuhr
es ausdrucken, "macht es den experimentellen und existentiellen Charakter
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menschlichen Lebens aus".

"Ich habe das aber ganz anders gesehen oder wahrgenommen®, ist in Ge-
sprachen haufig eine alltagliche Irritation. Wenn es uns maoglich ist in diesen
Situationen aus uns heraus einen Schritt zur Seite zu treten, begeben wir uns
auf eine Metaebene mit erweiterter Perspektive, die uns erkenntnis-
theoretisch eine neue Sichtweise erschliel3t.

Spéatestens seit Max Planks Formulierungen zur Quantenmechanik und Albert
Einsteins Experimentalversuchen zu Photoeffekt und Photonen im Jahre
1905, die die Teilchentheorie als untberbrickbaren Widerspruch zur bis
dahin als unumstoi3lich geltenden Wellentheorie bestatigte, wurde auch fur
die seit der Aufklarung von der Ratio dominierten Naturwissenschaften mit
ihren drei Grundprinzipien — Kausalitat, Stetigkeit und Objektivierbarkeit -
deutlich, daf} je nach Versuchsaufbau und Ziel des Experiments, jedenfalls im
Micro- und Nanobereich, es die gleichberechtigte Existenz zweier verschie-
dener Wirklichkeiten gibt. Die bis dato gultige Behauptung:

Gleiche Ursachen erzeugen gleiche Wirkungen, - *"natura non facit saltum®,
die Natur macht keinen Sprung -, verlor damit seine Geltung. Ein allgemein-
verstandliches Beispiel erkenntnistheoretischer Irritation ist das bekannte

2 Reinhard FUHR, Martina GREMMLER-FUHR, Gestalt-Ansatz, KéIn 1995, S. 25 f.

138 vgl. Stephan W. HAWKING, Eine kurze Geschichte der Zeit. Die Suche nach der Urkraft des
Universums, Hamburg 1988, sowie Mind and Life Institut, Boulder, Colorado/USA , Wer erklart
uns die Welt? Wie wirklich ist die Wirklichkeit? in: GEO, Nr.1 1999, S. 128 - 155
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Marchen ""Des Kaisers neue Kleider" von Hans Christian Anderson. Nachdem
alle den neuen Rock des Kaisers bewundern, ruft am Ende der Geschichte ein
kleines Madchen: "Aber der hat ja gar nichts an."**

"Objektive™ Gultigkeit fur die eigene Wahrheit zu beanspruchen heil3t, man
fordert zum Gehorsam und zur Gefolgschaft auf. Wer behauptet, seine Urtei-
le seien "objektiv"' unterliegt einer ausgepréagten '‘subjektiven” Verzer-
rung."”

"Subjektiver Konstruktivismus' ist in diesem Kontext sehr anschaulich von
Italo CALVINO beschrieben worden:

"Auf zweierlei Art kommt man nach Despina: Mit dem Schiff oder mit
dem Kamel. Die Stadt zeigt sich verschieden, kommt man vom Land
oder vom Meer.

Der Kameltreiber, der am Horizont der Hochebene die Spitzen der
Wolkenkratzer, die Radarantennen, die weilroten Luftsacke, die
rauchausstoRenden Schornsteine sieht, denkt an ein Schiff, weil}
wohl, dal3 es eine Stadt ist, aber denkt es sich als grofRes Schiff, das ihn
von der Kiste wegbringt, als Segler, der im Begriffe ist, in See zu
stechen bei dem Wind, der in die noch gerefften Segel fahrt, oder als
Dampfschiff, dessen Kessel im eisernen Rumpfe stampft, und denkt an
alle Hafen, an die Giter aus Ubersee, die von Kranen auf die Molen
entladen werden, an die Spelunken, wo die Besatzungen verschie-
dener Flaggen sich die Flaschen Uber die Schéadel schlagen, an die
erleuchteten Fenster zu ebener Erde, ein jedes mit einer sich
kammenden Frau. Im Dunst der Kiste unterscheidet der Matrose die
Gestalt eines Kamelhdckers, eines mit glanzenden Fransen verzierten
Sattels zwischen zwei gefleckten Hockern, die sich schaukelnd vor-
wartsbewegen, weil3, dal’ es eine Stadt ist, aber er denkt es sich als
Kamel, von dessen Tragsattel Schlauche und Doppelsacke mit kandier-
ten Frichten, Dattelwein, Tabakblattern hangen, und sieht sich schon
an der Spitze einer langen Karawane, die ihn fortbringt von der
Meereswiste zu SufRwasseroasen im gestreiften Schatten von Palmen,
zu Palasten mit dicken Kalkmauern und Innenhdfen, belegt mit
Kacheln, auf denen Tanzerinnen barfifRig tanzen und ihre Arme ein
wenig unterm Schleier, ein wenig Uberm bewegen. Jede Stadt
bekommt ihre Form von der Wste, der sie sich entgegenstellt, und so
sehen Kameltreiber und Matrose Despina, die Grenzstadt zwischen
zwei Wisten.™

13

¢ vgl. Horst SIEBERT, 1999, a.a.O. S.1-15
® vgl. Heinrich DAUBER, 1997, a.a.0., S. 70

%% Italo CALVINO, Die unsichtbaren Stadte, Miinchen 1977, S. 22 f, in: Heinrich DAUBER, 1997,
a.a.0.,S.70
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Despina gibt es nur in den Wunschvorstellungen des Kameltreibers und des
Matrosen. Sie sehen die Stadt vor dem unendlichen Raum der "Wuste", aus
der sie kommen und im Firmament ihrer Traume.

Die Wirklichkeit ist das, was wahrgenommen wird. Die Wahrheit ist die
Geschichte, auf die wir uns verstdndigen Uber die Wirklichkeit. Methodisch
bedeutete dies im Kontext des Zimbabweprojektes: Die Schiler mul3ten
Selbsterfahrungen haben, Selbstbilder und Selbstvorstellungen. Sie mufdten
von der Selbstvorstellung her anfangen, eine Geschichte zu erzahlen. Die
Wirklichkeit ist dann die Geschichte, Uber die sie erzahlen. Die Wirklichkeit
der Gruppe ist die Geschichte, die sie Uber die Wirklichkeit dieser Gruppe
erzahlen.

Die Schuler entwickelten eine grof3e Anzahl von Erzahlungen auf verschie-
denen, groReren Ebenen. "Dieses ist meine Geschichte, das bin nicht ich,
dieses ist meine Geschichte. Dieser Punkt ist Uber allen beliebigen Konstrukti-
vismus hinaus wichtig, da man Uber "Dieses ist meine Geschichte' auf die Be-
statigung der Gruppe angewiesen ist. "'Sehen die anderen mich auch so?"
Dies bedeutet nicht einen radikalen Konstruktivismus mit impliziter Indivi-
dualisierungsthese™, sondern einen Konstruktivismus, der einer sozialen
Bestatigung bedarf.”

Die Gruppe konnte antworten: "Ja, das stimmt, wir sehen es genauso. Das ist
unsere Geschichte. Das ist unsere kollektive Geschichte." Sie konnten ihre
individuellen Eindricke gemeinsam ausdricken. Oder sie konnte es
verneinen und die Geschichte wieder zurickgeben. Die Gruppe hatte es
entweder verstanden oder sich selbst darin nicht verstanden gefuhlt.

Der dialogische Prozel3 im Zimbabweprojekt entwickelte sich haufig als
Metakommunikation aufgrund soziokultureller Unterschiede, andersartigem
Verhalten, Eigenarten und Alltagserfahrungen sowie unterschiedlicher
Sprachkompetenzen. Diese Ablaufe in einem Projekt sind metatheoretisch
und entwickeln sich bis zur Prasentation am Ende des Projektes auf
verschiedenen Ebenen und Metaebenen, in denen immer wieder reflektiert
und dokumentiert wird, dafl} es die gemeinsame Geschichte ist, die jetzt
gerade erzahlt wird.

13

" “'siehe Horst SIEBERT, 1999, a.a.0. S.9
*® vgl. Horst SIEBERT, 1999, a.a.O. S.10 ff.
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10 Ein erweiterter medienpadagogischer Ansatz

10.1 Metatheoretische Reflexionsprozesse

In Projekten Aktiver Medienarbeit, wenn es um Alltagserfahrungen, um die
eigenen Geschichten geht, bedeutet eine inhaltliche Fokussierung auf ver-
schiedene Ebenen der Metakommunikation eine klare Erweiterung des
medienpadagogischen Ansatzes. Medien sind in diesem Kontext nicht
technische Gerate zur adaptiven Produktion sekundarer Wirklichkeit, wie
Fernsehen, Video oder z.T. auch Computer, sondern schlie3en ein erweitertes
Verstandnis von Medien= Medium mit ein.

Im Kontext personlich bedeutsamen Lernens, als ein selbsttatiges, auf Selbst-
verantwortung basierendes Beteiligtsein an den eigenen Handlungen und
Prozessen, gehdren die Medien, mit denen man gemeinschaftlich gestaltend
im Kontext von Alltagserfahrungen Geschichten entwickeln und vor Publi-
kum préasentieren kann: Theater, Kabarett, Fotografie, Musikproduktion,
Video, Multimedia etc. und unter bestimmten Bedingungen auch Print-
medien, wenn adaquate, auf die Gruppe fixierte, Prasentationsmoglichkeiten
gewaébhrleistet sind.

Mit Medien ist in diesem Zusammenhang nicht das technische Verstandnis
von Medien gemeint, nicht das, was technisch-gestalterisch dazwischen liegt
oder die auf die Anwendung und Produkte orientierte Medienkompetenz =
Bedienkompetenz. Medium heil3t in diesem Kontext: Ich versuche meine
Erfahrungen und Geschichten noch einmal in einer spezifischen Weise und
auf veranderten Ebenen zu vermitteln. Ich mul3 symbolische Abstraktionen
verwenden, wenn ich sowohl meine eigene Geschichte, wie die der Gruppe,
wie die unserer kollektiven Themen auf einer verstehbaren symbolischen
Ebene noch einmal darstelle und mich dann vergewissern muf3; “Ist das eine
Geschichte, die uns alle betrifft?"* Auf der Symbolebene heil3t das: *'Sind das
unsere gemeinsamen Symbole? Treffen sie auf alle zu oder sind es nur indivi-
duelle Symbole?"

Dieser metatheoretische Reflexionsprozel3, den die Medien als Medium bis
zum Ende des Projektes erzeugen, bietet durch neue Perspektiven und
Standpunkte Identifikationselemente an, die die Voraussetzung fur Einstel-
lungsdnderungen bilden. Dann sind Medien "wichtige Instrumente der
Selbstbildung, die eine aktiv von den Heranwachsenden betriebene
Personlichkeitsentwicklung unterstitzen.""*

*¥ Hans-Rudolf LEU, Prozesse der Selbstbildung bei Kindern — eine Herausforderung an
Forschung und Padagogik, DJI Miinchen — Das Forschungsjahr 1998, S. 174
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Ohne es explizit formulieren zu mussen, es geht dabei auch um Kkritische
inhaltlich-asthetische Bedienkompetenz. Die metatheoretischen Reflexions-
prozesse sind in allen ProzelRablaufen vorhanden, auch in den sogenannten
technischen Produktionsphasen. ""Welche Einstellungsperspektive wéahle ich?
Welchen Ausschnitt? Wie setzte ich das Licht? In welchem Kontext steht diese
Einstellung zu nachsten? Welche Anschnitte benutze ich? Kommt die
intendierte Aussage so ruber? Welche Betonung der Worte, Mimik, Gestik
zur Unterstutzung der Wortbedeutung, zur Unterstlitzung einer Liedzeile,
des Korperbildes, das ich darstelle ..."" Hier finde ich die gleichen kommunika-
tiven Anteile auf einer metakommunikativen Ebene. Daraus entsteht der
metatheoretische Reflexionsprozel3. Er wird nur nicht so offensichtlich, well
es vordergrundig um technische, gestalterische und darstellerische Elemente
gemeinsamen Handelns geht. Dies sind jedoch keine nebensachlichen oder
zufalligen Tatigkeiten, es geht um bewul3tes Handeln, dem auf der Meta-
ebene metatheoretische Reflexionsprozesse zu Grunde liegen. Diese Prozesse
sind genauso wirksam wie die dialogischen Prozesse vorher, bei denen sich
die Schiler gegenseitig beim Spielen einer Szene oder beim Singen einer
Strophe betrachten und zuhdren oder gar ihr Spiegelbild erkennen. Die
gesturalen, aktiven, leiborientierten, vorbewul3ten Interaktionen kommen
plotzlich ins Bewul3tsein. Sie sind in dem vorher gemeinsam geplanten und
nun aktiven Handeln enthalten.

Wichtig ist, da3 jemand mit den Schulern am Monitor das Ergebnis der
Videoaufnahmen oder die auf der Buhne entwickelten Handlungen
kompetent begleitet. Lehrer und Medienteamer mussen auch fur diese Pro-
zesse ausgebildet und sensibilisiert sein.

Aus den Erkenntnissen dieser Prozesse und vor dem Hintergrund der er-
kenntnistheoretischen Grundlagen integrativer humanistischer Padagogik
lassen sich hierzu allgemeine Grundfragen integrativer padagogischer Arbeit
formulieren:

e Was tun wir? Wie tun wir es? Welchen Sinn und Bedeutung geben wir
unserem Handeln?

e Wie begegnen wir dem "Anderen™, dem Fremden? Wie nehmen wir
die eigenen Signale und die Signale des "Anderen® wahr? Kénnen wir
ihm zuh6ren?

e Welche Gefuhle empfinden wir?

e Wie kbnnen wir unser Verstandnis far unser tun mit Blick auf ein ganz-
heitliches Verstandnis erweitern?
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e Wie finden wir die Balance zwischen Selbstverwirklichung einerseits
und Gedankenversunkenheit und /oder Selbstverneinung andererseits,
um die Gefluhle und Strukturen unseres Erlebens und Handelns besser
zu verstehen?

e Auf welche verschiedenen materiellen, gesellschaftlichen, sozio-kul-
turellen, und moralische Kontexte beziehen wir uns? Wie werden wir
von ihnen Dbeeinflut? Welchen Anteil haben wir an ihrer
Gestaltung?'®

Eine sensible Auseinandersetzung mit diesen Fragen setzt eine hohe perso-
nale und soziale Kompetenz voraus, die sich nur in langeren Bildungs-
prozessen entwickeln kann, in deren Mittelpunkt die Veranderung der
personlichen Denk- und Fuhlmuster steht. Vor diesem Hintergrund handelt es
sich um keine medienpadagogische Arbeit, solange sie sich nur auf die
inhaltlich-analytischen und technisch-produktiven Verfahren und Ablaufe
der AV-Medien wie Video, Fernsehen, Multimedia, Internet etc. bezieht. Was
hier vorgeschlagen wird, ist ein erweiterter Medienbegriff in dem Sinne, dal
alle Formen der individuellen und gemeinschaftlichen, selbstvergewissernden
Verstandigung uber unsere Sicht der Wirklichkeit auf allen Ebenen, kdrper-
lich, geistig, seelisch, aber auch sozial-kulturell zum Thema medialer Bear-
beitung werden.

Ein KO&nigsweg

Der Kern dieses erweiterten medienpadagogischen Ansatzes besteht darin zu
sagen: Indem wir alle diese Ebenen einbeziehen und gleichzeitig
reflektieren, gewinnen wir neue exzentrische Positionen und Sichtweisen.
Wenn in der Planung eines Unterrichtsprojekts und in Medienproduktionen
diese Elemente praktisch-systematisch mit einbezogen werden, kann eine
(Schuler-) Gruppe von der ersten individuellen Selbstdarstellung Uber ein
mehrere Tage dauerndes Unterrichtsprojekt hinweg bis zur Présentation
einer gemeinsamen grofRen Medienproduktion am Ende zu einer Form
kommen, die wirklich in dieser Weise, via regia ist ( Kbnigsweg ), weil diese
komplexen, metakommunikativen Interaktionen und metatheoretischen Re-
flexionsprozesse in anderer Weise in gleicher Art nicht erreichbar sind. Der
Ansatz - Video, Fernsehen und Internet als Medien zur Vermittlung von
Medienkompetenz und Medienerziehung - stellt in diesem Kontext ein zu
enges Medienverstandnis dar.

14

° vgl. Heinrich DAUBER, 1997, a.a.O., S. 184, unter Verwendung von vier Grundfragen
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10.2 Projektphasen und dialogisches Prinzip

Die Phasenorientierung in einem Projekt, wie im Phasenmodell Kap. 2.2
dargestellt, ist nicht nur strukturell im Sinne eines vertikalen Ablaufs eines
Projektes zu verstehen. Uber- oder untergreifend zu den Phasen steht das
dialogische Prinzip. Das dialogische Prinzip liegt auf der horizontalen Ebene
und beinhaltet, daR wir als Menschen unsere Wirklichkeit nur daraus schaf-
fen, dalR wir uns individuell und gemeinschaftlich dartber verstandigen,
welchen Sinn etwas fur uns hat. Dieses Verstandnis entsteht im Dialog mit
uns selbst und mit anderen. ""Bedeutungsbildung ist stets ein inter-subjekti-
ver Prozel3. Dazu bedarf es nicht unbedingt eines realen "physischen™ Ge-
genubers. In Form ( zumeist vorbewul(3t bleibender ) innerer Dialoge vollzie-
hen sich standig Prozesse der Bedeutungsbildung.™*

Auf der senkrechten Verlaufsebene sind die planbaren Projektphasen ange-
ordnet, auf der waagerechten Ebene, als Ubergreifendes, erkenntnistheo-
retisches Prinzip, steht der Dialog, ein reflexives Moment fur alle Ebenen.
Alle vertikalen Phasen leben davon, dal3 sie jeweils dialogisch interpretiert
und dokumentiert werden, in Interaktionen, Teilergebnissen der Produk-
tionen oder spateren Diskussionen. Ziel ist, Konsens tber den Dissens zu
erreichen oder vielleicht sogar Dissens tber den Dissens. In der interkulturel-
len Arbeit kann schon als Gelingen bezeichnet werden, wenn Bewul3theit
Uber den Dissens im Dissens erreicht wird. Was soviel heil3t wie: "Wir erken-
nen, dalR wir im Dissens Uber den Dissens sind. Wir kennen uns schon lange
und verstehen, oder glauben zu verstehen, warum wir das unmaoglich finden,
was wir gerade erleben.”

Im folgenden Kapitel werde ich ndher auf den interkulturellen Kontext des
dialogischen Prinzips einer Konsens-Dissens Kommunikation im eingehen.

! Heinrich DAUBER, 1997, a.a.0., S. 66
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11 Moglichkeiten und Grenzen interkultureller
Kommunikation

142

Zu Anfang mdochte ich eine kleine Geschichte™ erzahlen, die sich im April
1993 zugetragen hat in Harare/Zimbabwe, in einem Blro der Universitat von
Zimbabwe.

Seit drei Stunden warte ich jetzt hier.

Dr. Jaji wollte mit mir um 12.00 Uhr nach Chitungwiza fahren, 35 km vor
Harare. Hier findet der gemeinsame interkulturelle Medienworkshop der
deutschen und zimbabwischen Lehrer statt zur Vorbereitung fur die interkul-
turellen Schilerworkshops. Meine Gruppe, vier deutsche und vier
zimbabwische Lehrer, wartet seit 13.00 Uhr auf mich.

Ich trinke die funfte Tasse Tee. Alle 10 Minuten kommt Jaji ins Buro, lachelt
mir zu, sucht etwas auf seinem Schreibtisch, fragt, ob denn der Workshop
gut lauft, ob es Probleme gibt, telefoniert mit Kollegen, macht Termine, be-
spricht organisatorische Details der Faculty, erzahlt, dal3 in seinem Buro ein
Gast aus Deutschland sei. Er ruft seiner Sekretéarin durch die offene Tur etwas
zu, sie wechseln ein paar Worte in Shona, er setzt sich zwei Minuten zu mir.
Dann, jetzt sind vier Stunden vorbei, kommt Jaji wieder zur Tur herein,
diesmal mit hoch erfreutem Gesicht und meint, wir kdnnten ja sein Auto
nehmen, das unten auf dem Parkplatz steht und doch eigentlich nur auf uns
warte.

Ich bin sprachlos und springe auf. Er bremst mich ab, lachelt und meint, er
musse erst nachsehen. Schwupp, ist er wieder draul3en. Diesmal dauert es nur
funf Minuten. Er lachelt ein wenig sauerlich und sagt, dal3 gerade im Mo-
ment seine Frau mit dem Auto weggefahren sei.

Inzwischen ist es 16.30 Uhr. Ich verliere den Rest meiner Beherrschung und
will laut meinen Unmut aufRern, als er mich in den Arm nimmt und mir
buhnenreif erklart, dall wir beide nun ganz allein hier seien, der Parkplatz
sei schon fast leer, die Sekretarin sei auch schon gegangen, wir seien nun wie
auf einer Insel, nur wir beide ganz allein. Dabei hat er ein umwerfendes
Lachen im Gesicht, mit dem er meinen Arger besiegt. Nun muR auch ich
lachen. Mein Arger ist vorerst verflogen.

Er ist ein sehr hoflicher, sensibler und liebenswerter Zeitgenosse, ein grof3-
artiger Schauspieler.

50 Minuten spater ist dann doch irgendwie ein Auto da. Um 18 Uhr sind wir
in Chitungwiza. Dieser Workshoptag ist fast vorbei, in meiner Gruppe ist nur

14

2 vgl. Reinhard NOLLE, Das Projekt "Warten", in: Heinrich DAUBER, David KANDEMIRI
u.a.(Hrsg.) Frankfurt 1998, a.a.0. S.280
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noch ein zimbabwischer Lehrer und die vier deutschen Lehrer. Die Musik-
gruppe nebenan ist noch fleil3ig am Proben.

Was ist das Wesen der Kommunikation?

Kommunikation (lat. Communicare) heil3t soviel wie: teilen, geben, empfan-
gen, und "auf dem gleichen Grund stehen™.

Im Kontext dieser eben gehdrten Geschichte moéchte ich das Augenmerk
darauf richten und zu erklaren versuchen, wie wir kommunizieren, welche
Botschaften dabei bewul3t und unbewul3t gesendet und empfangen werden
und wie es kommt, dal3 Verstandigung manchmal so schwierig und gestort
sein kann.

Verkirzt gesagt ist Kommunikation der Austausch von Nachrichten.
Es gibt einen Sender und einen Empfanger fur diese Nachrichten.
Schaut man sich eine Nachricht genauer an, die wahrnehmbaren Zeichen,
Symbole, Mimiken und Gesten, erkennt man viele verschlusselte
Botschaften, die die zwischenmenschliche Kommunikation kompliziert und
storanfallig werden laidt, aber auch abwechslungsreich, mannigfaltig und
spannend.
Betrachten wir "vom Sender aus gesehen' vier psychisch herausragende
Seiten einer Nachricht:**
Den Sachinhalt - woruber informiere ich?
Die Selbstoffenbarung - was gebe ich von mir kund, wie stelle ich
mich dar? Korpersprache: wach, mude, engagiert, Mimik, Gestik
Die Beziehung - wie stehen wir zu einander, was halte ich von dir?
Tonfall, Betonung, Korpersprache, Mimik, Gestik
Der Appell - wozu mdchte ich dich veranlassen? Einflu3 nehmen: -
zum Nachdenken, Revidieren der Meinung, zum Handeln.

Der Empfanger mufite eigentlich, wie Schulz von Thunes beschreibt, fur
diesen Vorgang vier Ohren haben.**
Ein Ohr fur den Sachinhalt - wie ist der Sachverhalt zu verstehen?
Ein Ohr fir die Selbstoffenbarung - was ist das fur einer, was ist mit
dem?
Ein Ohr fur die Beziehung - wie redet der eigentlich mit mir, wen
glaubt er vor sich zu haben?
Ein Ohr fur den Appell - was soll ich tun, denken oder fuhlen?

14

° vgl. Friedemann SCHULZ v. THUN, Miteinander reden, Bd.1, Hamburg 1998, S.25 f.
N vgl. Friedemann SCHULZ v. THUN, Hamburg 1998, a.a.0., S.44 f.
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Kommunikation ist also etwas sehr Ganzheitliches, ein kopf-, bauch- und kor-
perbetonter Vorgang, den wir taglich individuell ritualisieren. Und oft haben
wir Muhe, dieses Ritual in unserem eigenen Kulturkreis zur Zufriedenheit
aller zu Ende zu spielen.

Zuriuck zur Ausgangsgeschichte:

Ich hatte am Vormittag des besagten Tages in der Uni einige Gesprache. Jaji

gab mir tags zuvor die Nachricht: Ich fahre dich mittags zum Workshop nach

Chitungwiza.

Er hatte es sehr bestimmt gesagt. War sehr hoflich und freundlich, strahlte

Vertrauen aus und breitete dabei seine Arme auseinander, wie er es oft tat,

als Geste willkommen zu sein. Diese Signale interpretierte ich so, daf3 ich mir

sicher war, punktlich an meinem Ziel anzukommen.

e Was ich nicht ahnte war, dal3 er nicht wul3te, ob sich das uUberhaupt
organisieren liel3e.

e Ich ahnte auch nicht, dal3 er in der Situation vor allem ho&flich und
freundlich sein wollte.

e Ich stellte mir nicht die Frage, ob das punktliche Eintreffen bei dem
Workshop fur ihn so wichtig war wie fur mich.

e Auch nicht, ob ihm, als dem organisatorisch Verantwortlichen der
Universitat Zimbabwe fur dieses Projekt, der Workshop und die Lehrer so
wichtig waren wie mir.

e Ob unsere Ziele der padagogischen Arbeit auch halbwegs die seinen
waren.

e Und auch nicht, ob ich ihn in seinem eigenen Tagesablauf storen wurde.

Sein Angebot als Nachricht an mich, seine Korpersprache und Mimik inter-
pretierte ich vor dem Hintergrund meiner eigenen Kulturerfahrungen, und
den wenigen

privaten Erfahrungen mit ihm.

Als ich nach funf Stunden immer noch in seinem Buro in der Uni hockte und
vor Arger fast die Beherrschung verlor, erlebte ich eine neue Variante der
Kommunikation und Bewaltigung einer scheinbar schwierigen Situation.

Wie schon erwdhnt: Er nahm mich in den Arm und erklarte uns beide zu den
Leidtragenden dieser Situation.

Spéater habe ich erfahren, daf diese Form der Situationsbewaltigung, sich auf
die Stufe des Betroffenen zu stellen, sich dort einzuklinken und den mif3-
lichen Zustand gemeinsam zu erleben, im Kontext der Shonakultur ver-
standen werden miusse. Jaji hat die Situation umdefiniert und so sein Gesicht
gewahrt.

Und letztendlich: angekommen sind wir ja.
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Dieses kleine Beispiel sollte aufzeigen, dafl} es viele Moglichkeiten gibt,
Kommunikation, vor allem aber interkulturelle Kommunikation, kompliziert
und sehr stéranfallig werden zu lassen, wenn man das, was man fuhlt und zu
sehen glaubt, nur vor dem Hintergrund seiner eigenen sozio-kulturellen
Erfahrungen interpretiert und bewertet.

11.1 Moglichkeiten interkultureller Kommunikation

Die Beschreibungen der Workshops und die Interpretationen der Prozel3-
phasen haben deutlich werden lassen, dal3 die Schuler die Moglichkeiten
interkultureller Kommunikation erfolgreich erprobt und standig neu ausge-
handelt haben. Auf der Schillerebene war das Projekt ein grof3er Erfolg.

Was die Schuler erreicht haben, namlich "in Beziehung zueinander zu treten
durch das Entdecken von Gemeinsamkeiten™, ist den Erwachsenen in diesem
Projekt, den Wissenschaftlergruppen der Universitdten und den Lehrern der
beiden Schulen nicht gelungen. Sie konnten, bis auf wenige Ausnahmen,
ihre Gemeinsamkeiten nicht entdecken.

Flr die beiden Lehrergruppen war die Zusammenarbeit mit den Schilern
und ihre organisatorische Mitarbeit selbstverstandlich, das bedingte auch das
gemeinsame Erlernen der spezifischen Medientechnik. Die Zusammenarbeit
der beiden Lehrergruppen untereinander war jedoch schon kurz nach Beginn
des zweiten Workshops in Zimbabwe massiv gestort.

In beiden Universitatsgruppen war vereinbart worden, das Austausch- und
Begegnungsprojekt der beiden Schulen als handelnde Forscher im Sinne der
Konzepte handlungsorientierter Feldforschung'® zu begleiten, zu beraten
und dort - wo es moglich war - in den Workshop-Prozessen mitzuarbeiten.
Das zimbabwische Universitatsteam hat diesen Weg nie beschritten.

Die Zusammenarbeit der beiden Universitditen wurde kompliziert und
schlie3lich chaotisch, als der zimbabwische Projektleiter, Cowden Chikom-
bah, vor Beginn des ersten gemeinsamen Schulerworkshops das Projekt ver-
lie3, um an einer sudafrikanischen Universitat eine padagogische Fakultat
aufzubauen. Die neue zimbabwische Projektleitung wurde durch ihn dele-
giert. Das hatte fatale Folgen fir die Organisation und den weiteren Verlauf
des Projektes.

Am ersten Schulerworkshop in Deutschland nahm der neue Projektleiter
schon teil. Mit ihm wurden umfangreiche organisatorische Fragen fur den
zweiten Workshop in Zimbabwe diskutiert. Gemeinsam wurden Konzepte
erarbeitet und Verantwortlichkeiten vereinbart. Schon bald nach dem
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Workshop wurden die schriftlichen und telefonischen Kontakte jedoch
immer spérlicher.

Zu Beginn des zweiten Schilerworkshops in Zimbabwe brach der kleine Rest
der Kommunikation vollends zusammen. Das Projekt wurde im Beisein des
""Senior Secretary in the Presidents Office''*°, dem ehemaligen Staatssekretar
im Kultusministerium, Isaiah Sibanda, beendet, jedoch ohne Beteiligung der
Universitat von Zimbabwe. Wie konnte es zu diesem Mil3verhaltnis kommen?

11.2 Grenzen der Kommunikation

Institutionelles Programm und personliche Begegnung - ein
Widerspruch?*”

Interkulturelle Begegnungs- und Kooperationsprojekte entwickeln aufgrund
ihrer inhaltlichen, organisatorischen und personellen Komplexitat eine
eigene Dynamik, die ein hohes Mal3 an Flexibilitat, Offenheit, persdnlicher
Neugier und Faszination bei allen Beteiligten voraussetzt. Kostenintensive,
grol3e Projekte bendtigen fur die finanzielle Absicherung in der Regel
staatliche institutionelle Projektpartner, in deren Ziel- und Aufgabenplanung
die Zielvorstellungen des Projektes hineinpassen mussen. Entsprechend pra-
zise mussen vorab die Ziele des Begegnungsprojektes, der zeitliche Rahmen,
die Verantwortlichkeiten und der finanzielle Bedarf geklart und konkretisiert
werden, um die Zusagen fur die notwendigen Ressourcen zu erhalten. Im
Idealfall stimmen die institutionellen Ziel- und Planungsvorgaben mit den
eigenen Ziel- und Themenstellungen uberein. Im Normalfall werden sie den
staatlichen institutionellen Anforderungen (z.B. inhaltliche Schwerpunkte
und Einschrankungen im Haushaltsrecht) angeglichen. Diese Ziele mussen je-
doch den in unserem Fall wissenschaftlichen Selbstverstandnissen, Anforde-
rungen und Zielvorgaben der eigenen Institution, aus der heraus die Antrage
gestellt werden, noch entsprechen.

Bei dieser verwirrenden Zielvorgabediskussion sind die ideellen, persdnlichen
Ziele noch gar nicht benannt worden. Und gerade die sind es, die in der
Regel das Projektvorhaben tberhaupt erst in Gang gesetzt haben. In grof3en
interkulturellen Begegnungsprojekten treffen also verschiedene *"'Ziel- und
Programmtrager’ zusammen, deren unterschiedliche Anspriche koordiniert
und aufeinander abgestimmt werden mussen. Vorausgesetzt, diese
Koordinations- und Programmplanung wurde erfolgreich durchgefihrt, ist

146 . ..
vergleichbar: Kanzleramtsminister

wr vgl. Heinrich DAUBER, Widerspruche, in: Heinrich DAUBER, David KANDEMIRI u.a. (Hrsg.),
Frankfurt 1998, S.293 f.
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der Erfolg damit noch nicht gesichert. Ein wirklicher Erfolg und nicht nur der
auf einem Papier, kann nur uber die personlichen Beziehungen der Men-
schen herbeigefuhrt werden, die dieses Projekt ausfillen: Die Projektleiter,
die Organisationsteams und nicht zuletzt die Gruppen, auf deren Begegnung
und gemeinsame Aktivitaten alles gerichtet ist.

An dieser Stelle wird aus einem urspringlich institutionellen Projekt ein
Projekt personlicher Beziehungen. Solange die persdnlichen Gemeinsam-
keiten, die ideellen und personlichen Ziele tragfahig sind, kbnnen institutio-
nelle Zwange in der Gesamtplanung ertragen oder sogar als selbstverstand-
lich wahrgenommen werden. Werden sie gemeinsam als stérend fur die per-
sonliche Beziehung erlebt, kann sich daraus solidarisches Verhalten ent-
wickeln, um die institutionellen Spielregeln in Frage zu stellen und grél3eren
EinfluR auf die Gestaltung der Gesamtplanung einzufordern. Sind die per-
sonlichen Beziehungen ab einem gewissen Zeitpunkt zu schwach ausgepréagt
oder sogar gestort, ist es ein leichtes, bei Differenzen, die Institution vorzu-
schieben und als Schutzschild vor Angriffen aus der gestorten Beziehung zu
verwenden. Dann ist der Zeitpunkt allerdings auch absehbar, wann die
ursprunglich personlichen, ideellen Ziele an dem Projektvorhaben nicht mehr
erfahrbar und durchsetzungsfahig sind. Ein innerer kompletter Ruckzug aus
dem Projekt ist dann wahrscheinlich.

Die Qualitat der persdnlichen Beziehungen steht in einem wechselseitigen
Verhaltnis zur Struktur der institutionellen Bedingungen. Die positive
Fortentwicklung eines Projektes ist mal3geblich abhangig von einer sich
beeinflussenden kritischen Balance beider Polaritaten.

Begegnungsprojekte, das zeigt dieses Beispiel, hdngen letztlich vom Umfang
der Bedingungen der personlichen Beziehungen ab und dann erst von den
Bedingungen der institutionell vereinbarten Programme. Diese kbnnen noch
so glatt und perfekt organisiert sein. Sie unterliegen einer anderen Logik als
den Voraussetzungen der Fahigkeit und der Pflege personlicher Beziehungen
in einem Begegnungsprojekt.. An eben diesen, sich daraus ergebenden spezi-
fischen Widerspruchen krankte auch das Zimbabweprojekt.

In der Anfangsphase war es einerseits ein freiwillig gewahltes institutionelles
Kooperationsprojekt, das sich auf der zimbabwischen Seite von einem selbst-
bestimmten zu einem nicht freiwillig gewahlten, delegierten Projekt verén-
derte und andererseits war es ein weitgehend selbstbestimmtes informelles
Begegnungsprojekt. Das personliche Kooperations- und Begegnungsprojekt
der Schuler ist geglickt. Das institutionelle Kooperationsprojekt der Lehrer
und der wissenschaftlichen Begleitung ist gescheitert.
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Gleiche Ziele?**®

Die Ziele, die wir verfolgten, waren lange vor Beginn der aktiven Projekt-
phase mit der zimbabwischen Seite, mit Chikombah entwickelt und diskutiert
worden. "'Sie pal3ten jedoch Uberwiegend nicht in die momentanen Lebens-
und Arbeitskonzepte vieler Menschen, mit denen wir in Kontakt traten, die
in dieses Projekt, besonders auf zimbabwischer Seite, abgeordnet wurden.
Einige Ziele, z.B. kritisches Bewul3tsein bei den Schulern zu férdern aber auch
bei den Lehrern, standen kontrar zu ihrem eigenen Bewuf3tsein und ihren
traditionellen Vorstellungen von Recht, Gehorsam und Achtung. Diese Ziele
wurden zwar nie explizit formuliert, lieBen sich aber zwangslaufig aus
einigen Medienproduktionen ableiten und aus dem veranderten Verhalten
der Schuler und Lehrer.

Es war nicht verwunderlich, dal3 die neuen "Partner' unserem "Tatendrang"
nicht folgten. Im Gegenteil, wir storten sie in der Verfolgung ihrer eigenen
beruflichen und privaten Ziele. Viele von ihnen mussen aus 6konomischen
Grunden noch in einem zweiten oder dritten Nebenjob arbeiten. In diesem
Geflecht aus beruflichem und privatem Tagesablauf sorgten wir erst einmal
far Turbulenzen, von denen wir aber - zumindest am Anfang - nichts
mitbekamen. Wie hatten wir in ihrer Situation reagiert?

Konflikte und Verbindlichkeiten

Dal3 in der Shonakultur Konflikte selten offen ausgetragen werden, haben
wir in vielen Situationen beispielhaft erlebt und von Zimbabwern auch
erlautert bekommen. In Konfliktsituationen ist man stets bemuht, das eigene
Gesicht, aber auch das des anderen zu wahren. Streitigkeiten, vor allem in
der Offentlichkeit, sind undenkbar. Hofliche Fragen oder Vorschlage, das
eine oder das andere zu tun oder zu organisieren, wurden ebenso hoflich
angenommen und akzeptiert, ohne jedoch dabei zwangslaufig an die
Konsequenzen einer Umsetzung zu denken oder diese Uberhaupt in Betracht
zu ziehen.

In den seltensten Fallen wurde im Vorfeld abgewogen und "nein™ gesagt.
Das ware auch unhdoflich gewesen. Verbindlichkeiten, die wir in vielen Situa-
tionen aus hoflichen Zusagen der einen oder anderen Sache abgeleitet
haben, hatten fir uns eine andere Gewichtung. Wir nahmen sie ernst.
Unsere Erwartungen waren entsprechend.

14
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Wie kbnnen wir mit diesen Erfahrungen umgehen?'®

Dazu noch einmal eine kleine Geschichte als Restimee:

Zweiter gemeinsamer Schulerworkshop. Es ist der Morgen des ersten Work-
shoptages. Eine Woche gemeinsamen Buschaufenthalts mit den deutschen
und zimbabwischen Schulern liegt hinter mir.

Heinrich Dauber war mit dem Restteam in Harare geblieben. Zwei Stunden,
bevor wir aus dem Busch nach Harare zurtickkamen war noch nicht geklart,
wo der Workshop stattfinden wird, wo die Schuler, die Lehrer und das Uni-
versitatsteam schlafen werden. Welches Ministerium die Kosten fur die
Verpflegung und den Transport in Zimbabwe Ubernimmt.

Heinrich Dauber hat am Morgen angefangen, alle Hebel in Bewegung zu
setzen. Wieder einmal war es der ehemalige Staatssekretar im Kultus-
ministerium und jetzige Buroleiter des Prasidenten, der das Projekt in allen
seinen Phasen begleitet und geftrdert hat, der in letzter Minute an allen
Faden zog: Die sich streitenden Ministerien und die zimbabwische Universitat
an einen Tisch brachte und auf eine Entscheidung pochte. Im Vorfeld waren
Briefe zwischen den Ministerien und der Universitat von Zimbabwe geschrie-
ben worden. Die waren nie angekommen hiel3 es von den drei Seiten. Es
ging um Kompetenzbereiche und damit um die Finanzierung, wer welche
Kosten Ubernehmen sollte.

Zur Vorsicht war von unserer Seite ein Notquartier im Goethe-Institut organi-
siert worden.

Mit Dauber hatte ich am Abend unserer Ruckkehr aus dem Busch, nachdem
wir endlich in St. Mary's, unserem vorlaufigen Workshop-Ort, mit den Schu-
lern eingetroffen waren, ein langes Gesprach uUber das, was sich in der
Zwischenzeit ereignet hatte und was jetzt vor uns lag.

Eindringlich hatte er darauf beharrt, dal3 alles Weitere nun wirklich der Part
der Zimbabwer sei. " Wir sind hier. Die Schiler haben ein Dach Uber dem
Kopf, und die Verpflegung ist vorerst gesichert."

Wir waren uns einig gewesen, von jetzt an die Organisation ganz der
anderen Seite zu Uberlassen, wie es abgesprochen war und uns nicht mehr
"hineinzuhdngen™, es sei denn aus unmittelbarer Verantwortung den Schu-
lern gegenutber, und das hiel3: Sicherheit, Schlafen und Essen.

In diesem Gespréach wird noch einmal deutlich:

Wir mussen unsere Erwartungen aus dem Workshop im letzten Jahr in
Deutschland zuriicknehmen. Das sind deutsche Erwartungen unter anderen
Vorzeichen, wir sind aber jetzt in Zimbabwe.

14
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Wir mussen unsere Ziele verandern kénnen und flexibel mit dem Zeitbegriff
umgehen. Wir wollen mit den Schulern den zweiten gemeinsamen Medien-
workshop gestalten. 0.K.

Nur weil wir sieben Arbeitsgruppen haben, mussen wir nicht auch sieben
Produktionen erstellen. Wenn die Schuler drei fertig bekommen, in jedem
Medium eine Produktion, ist das auch genug. Dafur haben wir allemal Zeit
genug. Alles andere wird sich finden. Was wissen wir wirklich von den
Schwierigkeiten, von den Bedingungen, unter denen die zimbabwischen
Lehrer diesen Workshop organisieren mussen? Wir mussen mehr Vertrauen
haben in die zimbabwischen Strukturen, gerade weil sie anders sind. Etwas
Vertrautem zu vertrauen, ist einfach.

Und diese Unverbindlichkeiten? Was haben Sie uns schon alles versprochen!
Wir mussen friihzeitiger unterscheiden, was wichtig und was unwichtig ist.

Vor allem mussen wir warten kdnnen. Wir missen warten lernen, abwarten
was Kommt, und uns nicht schon im Vorfeld in andere Verantwortlichkeiten
einmischen. Wir mussen uns viel mehr in Geduld Uben. Das schaffen wir nur,
wenn wir unsere eigene Verbissenheit und Ungeduld ein Stick zurtck-
nehmen und unsere Toleranzgrenzen ein Stiick ausweiten.
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12 Schluf3folgerungen aus dem Zimbabweprojekt

12.1 Bedingungen interkultureller Begegnung und
Zusammenarbeit

Die Quintessenz der Erfahrungen und Erkenntnisse aus dem Zimbabwe-
projekt, bezogen auf Aktive Medienarbeit und qualitative, interkulturelle
Begegnungs- und Partnerschaftsprojekte, 143t sich in folgenden Empfehlun-
gen und Forderungen zusammenfassen:

Gleichberechtigte Partnerschaften

Interkulturelle Begegnungs- und Partnerschaftsprojekte zwischen Nord-Sud
haben wenig Chancen langerfristig zu Gberleben, solange sie konzeptionell,
finanziell und personell vom Norden dominiert werden. Partnerschaften
kdnnen nur auf gleichberechtigter Ebene sinnvoll gestaltet werden. Das
beginnt bei der Konzeption und der Festlegung der Ziele. Es mul3 eine
Balance hergestellt werden zwischen institutionellen und personlichen Zie-
len. Institutionelle und personelle Verantwortlichkeiten missen auf beiden
Seiten gleichmalig verteilt sein. Verantwortlichkeiten und Verbindlichkeiten
bedurfen in laufenden Prozessen der interkulturellen Interpretation der
jeweiligen Erwartungshaltungen.

Okologischer Zivilisationsentwurf

Die "Eine Welt" ist eine kulturell politische Vision der industrialisierten Lan-
der des Nordens. Die Vision des Stdens ist eine andere. Es ist der gleich-
berechtigte Zugang zu den Annehmlichkeiten der konsumorientierten,
technologischen Lebensweise des Nordens. Aus global 6kologischen Griinden
liegt das nicht im Interesse der Industrielander des Nordens.

Daher missen die eigenen Konzepte dkonomischer Strategien zu Gunsten
eines Okologisch vertretbaren Zivilisationsentwurfes Uberdacht und revidiert
werden. Diese strukturell neuen Entwdirfe sind solange nur Papier, wie sie
nicht auch erfahrbar gelebt werden. Nur dann macht es einen Sinn, sie in
einen globalen interkulturellen Dialog einzubringen.

Die Suche nach dem gemeinsamen Grund

Im Mittelpunkt einer interkulturellen Begegnung steht die Entdeckung des
gemeinsamen '"'Grundes'. Die Themen reprasentieren nicht die globalen
Uberlebensfragen der Menschheit. Es sind die gemeinsamen Erfahrungen
alltaglicher Kontroversen und Konflikte und ihre Wirkungen im sozialen und
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zwischenmenschlichen Bereich, die bedeutsam und Ausgangspunkt fur
qualitative Begegnung werden.

In diesem Sinne findet eine qualitative Begegnung nur selten wahrend der
obligatorischen Kulturprogramme statt. Die Gruppen finden sich wahrend
der Kulturangebote meist in ihren nationalen peer-groups zusammen und
tauschen sich aus, vor allem, wenn sie bei ihren Gastgebern in den Familien
wohnen. Im Rahmen interkultureller Begegnungen sind solche "'peer-group
meetings"” fur die Ruckversicherung und Klarung in der "eigenen' Gruppe
sehr wichtig. In einer qualitativen Begegnung sollten sie jedoch nicht den
Schwerpunkt darstellen.

Discos, Theater, Sportveranstaltungen und *'sight seeing tours' bieten wenig
Gelegenheit, die generativen, sinnstiftende Fragen aufwerfenden Themen
zur Aussprache zu bringen. In den Problemen der Alltagskonflikte spiegeln
sich &hnliche menschliche Erfahrungen, sie bilden den gemeinsamen
"Grund™. Diese verbindenden Elemente sind die Ebenen, auf der sich qualita-
tive Begegnung ereignet.

Der handlungs- und beziehungsorientierte Prozel3

Es gilt einen handlungs- und beziehungsorientierten Prozel3 anzustiften, in
dem die gleichen, verbindenden Erfahrungen aus den Problemen und
Konflikten des Alltags entdeckt und in erzahlten Geschichten "Gestalt"
bekommen konnen, die, Uber AV-Medien, zum Handeln und Darstellen
anregen. Im Prozel3 der Zusammenarbeit, des Suchens, Erkennens und der
Bearbeitung bedeutsamer Themen, durch das gemeinsame Gestalten einer
Medienproduktion und der gemeinsamen Prasentation bekommt Begeg-
nung einen qualitativen Wert, dessen Ziel nicht das "'Lieben lernen' oder gar
das Ubernehmen fremder Eigenarten und Lebensweisen ist, sondern ihre
Tolerierung. Es gilt, das "Fremde'™ als "anders" zu begreifen, nicht als
"besser' oder "'schlechter™. Es gilt, das ""Fremde" zu verstehen als etwas, das
dennoch nicht ganz begreifbar sein wird.
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13 Medienpadagogische Folgerungen

13.1 Aktive Medienarbeit im Rahmen von Projektunterricht

Aktive Medienarbeit, die sich an Alltagsthemen und bedeutsamen Erfah-
rungen und Bedurfnissen der Schuler orientiert, ist in besonderem Malie
geeignet, die traditionelle Aufteilung der Unterrichtsthemen und -gegen-
stdande in einzelne Fachdisziplinen - zugunsten eines Konzeptes ganzheit-
lichen Lehrens und Lernens - zurickzunehmen.

Statt die Bedurfnisse, Interessen und Neigungen der Schiler im Dienste der
Zukunftsorientierung schulischen Lernens zu unterdriicken und die eigenen
Erfahrungen und Sichtweisen der Schiler als nicht malRgeblich aus dem
unterrichtlichen Geschehen zu verbannen, nimmt handlungs- und erfah-
rungsoffene Medienarbeit diese zentralen schulerorientierten Anliegen ernst
und stellt sie in den Mittelpunkt paddagogischen Handelns.

Aktive Medienarbeit ist in besonderem Malie geeignet, signifikante positive
Einstellungsanderungen bei Schilern zu bewirken. Das haben Langzeit-
studien im Zimbabweprojekt deutlich gezeigt.

Das Ziel Aktiver Arbeit mit Medien ist - in unterschiedlichen Funktionen und
Schwerpunkten - Verknupfungen curricularer Zielvorgaben mit handelndem,
erfahrungs- und beziehungsorientierten Lernen zu ermdglichen. In Fachern,
Unterrichtsreihen und Kursen sowie in interdisziplindren Unterrichtspro-
jekten soll Medienarbeit grundlegend in selbstbestimmtes, selbstandiges und
aktives Handeln und Lernen einfihren.

Im folgenden Kapitel versuche ich, konkrete Tips und Vorschlage fur die Pla-
nung, Organisation und Durchfihrung von Unterrichtsprojekten mit Aktiver
Medienarbeit zu geben. Ich beziehe mich auf diese Projektform, weil sie den
idealen péadagogischen und organisatorischen Rahmen fur Medienarbeit
bietet und andere unterrichtliche Vorhaben daraus abgeleitet und Ubertra-
gen werden kdnnen.

Am Anfang: Die Visionen

Handlungsorientierte Medienarbeit im schulischen oder auf3erschulischen
Bereich lebt zu Beginn oft von Visionen. Es ist die eigene Freude am
gestalterischen, kreativen Prozel3 mit den Medien und die Faszination,
Schiler auf einem freudvollen, kreativen und komplexen Erfahrungs- und
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Erkenntnisprozeld zu begleiten. Ziel ist, ihnen Erfahrungen von Gemeinsam-
keit und individueller Wirksamkeit™® zu ermoglichen.

Im Gegensatz zum alltaglichen Unterricht mit den fur Lehrerinnen und
Schulerinnen vorgegebenen curricularen Strukturen und sozialen Bezie-
hungen sind Projektphasen oder Wahlpflichtkurse fur Lehrerlnnen und
Schilerlnnen in @hnlicher Weise motivierend. Wenn die eigene Freude und
Faszination an der Arbeit mit Aktiven Medien von den Lehrerinnen bei den
Schulern nicht "ankommt™, ist es schon zu Beginn eines Medienprojektes
sehr schwer, unschllussige oder unmotivierte Schuler zu begeistern.

Der selbstmotivierende Charakter der Medien setzt h&ufig erst mit Beginn
der praktischen Produktionsphase, nach dem schwierigen, zeitaufwendigen
und inhaltlich anspruchsvollen Themenfindungsprozel}, ein. Fur ""Anfanger-
gruppen® in Aktiver Medienarbeit ist es von daher ratsam, gleich zu Beginn
eines Projektes einige inhaltlich einfache Kurzproduktionen von ein bis zwei
Minuten Lauflange herzustellen, z.B. Selbstdarstellungen der Schiler, Inter-
view des Lehrers, formal asthetische Bilder und kleine Handlungen auf dem
Schulhof und im Schulgebdude, um Uber das schnelle, kreative Gestalten und
den unmittelbaren Erfolg, Freude und Lust an der Medienarbeit aufzubauen
und eine Motivation fur die inhaltliche Fortsetzung des Medienprozesses bei
den Schulern zu entwickeln.

Im Folgenden moéchte ich die Aspekte Aktiver Medienarbeit herausarbeiten,
die im Zimbabweprojekt von groRer Bedeutung waren und fur kinftige
Medienprojekte Ubertragbar sind. Dabei beschranke ich mich ausschlief3lich
auf die AV-Medien, die im Zimbabwe-Projekt verwendet wurden: Video,
Musikproduktion sowie Theater/ Kabarett. Dort, wo ich genauer ins Detall
gehe, werde ich das am Beispiel der Videoarbeit deutlich machen.™

% vgl. Albert BANDURA,1982, a.a.0. S.122-147

! Video geniel3t durch seinen hohen kreativen und produktiven Anteil und der Mdglichkeit,
daR Schuler sich relativ schnell thematisch in filmischen Rollenspielen darstellen kdnnen, grolRe
Attraktion bei Padagogen. Weitere Grunde sind: Video ist in seinen handwerklichen
Grundanforderungen (ruhige und klare Bilder, Bildaufteilung und Perspektive, scharf und
richtig belichtet, verstéandlicher Ton) mit der heutigen, automatischen Kameratechnik relativ
schnell zu erlernen. Die Ergebnisse sind sofort prasent und kontrollierbar. Die asthetischen
Prasentationsformen von Video kommen den Sehgewohnheiten und -erfahrungen der
Schiiler mit Fernsehen und Videofilmen am ehesten entgegen. Video ist als einfache
Grundausstattung mit Camcorder und Videorecorder mittlerweile an fast allen Schulen
verfugbar und von allen AV-Medien am weitesten verbreitet.
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VVon der Vision zur Realitat

Viele Projekte beginnen mit Visionen, die befligeln und vorwaérts treiben.

Sie koénnen sich jedoch schnell ins Gegenteil verkehren, wenn die tech-
nischen, organisatorischen, didaktischen und schulspezifischen Strukturen im
Vorfeld zu wenig beachtet werden. Einen grof3en Anteil der zur Verfligung
stehenden Zeit verbringt man vor und wahrend des Projektes mit organisa-
torischen Arbeiten, die sich vom Zeitaufwand deutlich verringern, je mehr
Praxiserfahrungen die Lehrerinnen und Schulerinnen in der Durchfihrung
von Medienworkshops bekommen.

Wann kbnnen Medienworkshops stattfinden?

Terminliche und zeitliche Aspekte von Medienworkshops im Rahmen
von Unterrichtsprojekten:

Im Zimbabweprojekt waren die Workshops schulorganisatorisch fir die
deutschen Schuler jeweils in die letzte Woche vor einem Ferienbeginn bzw.
vor Ausgabe der Halbjahreszeugnisse gelegt worden. Zur Auswahl standen
vier bis funf Termine je Schuljahr, von denen in jedem Jahr (1993-1995) drei
bis vier genutzt wurden. In der Regel dauerten die Workshops vier bis funf
Tage, von Montag bis Freitag. Gearbeitet wurde in der Regel zwischen acht
und neun Stunden taglich mit einer Stunde Mittagspause und kleineren
Zwischenpausen. Kleinere Gruppen haben hin und wieder, vor allem dicht
vor der Prasentation, auch am Abend noch gearbeitet. Die Eltern haben
dann bei Transportproblemen geholfen. Am Donnerstag- oder Freitagabend
fand die schuloffentliche Présentation der Ergebnisse vor allen Eltern und
Lehrern der Klasse statt.

Medienprojekte im Rahmen von Wahlpflichtkursen und AG's:

Schwieriger von der Ablauforganisation sind Medienprojekte in der Kurs-
schiene. Die einzelnen Arbeitsablaufe sind zeitlich auseinander gerissen, kon-
tinuierliches Arbeiten gibt es nur phasenweise und wird durch den Stunden-
plan unterbrochen. Die Motivationskurve bei Schulerlnnen, aber auch
Lehrerinnen, kann daher sehr schwankend sein. Von Vorteil ist eine groRere
Anzahl von Stunden. In der Regel wird dieses Plus jedoch durch das wenig
effektive, unkontinuierliche Arbeiten wieder verschenkt.
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Organisatorische Fragen vor Beginn eines Workshops

Ortliche und personelle Aspekte:

Sind Gruppenraume fur jede Arbeitsgruppe vorhanden?

Gibt es ggf. weitere Raume fur mogliche Untergruppen, z.B. auf dem Flur?
Gibt es einen grolRen Vorfuhrraum fir genugend Gaste, in dem alle Me-
diengruppen sich entsprechend prasentieren kbnnen?

Ist fur Essen und Trinken wahrend der Mittagspause gesorgt?

Gibt es Transportmittel fur die mobilen Gruppen, vor allem fur die Video-
gruppen?

Gibt es einen Vertretungsplan fir die Lehrer? Konnen andere Lehrer in
einer Freistunde ggf. aushelfen?

Koénnen die Gruppen madglicherweise auch alleine arbeiten? Das ist abhan-
gig vom Stand der Arbeitsablaufe, von der Erfahrung der Schiler mit &hn-
lichen Workshops und vom Grad der Selbstandigkeit der Schilerlnnen.
Gibt es andere ""Medienspezialisten”, z.B. Kollegen, Eltern, Studenten, al-
tere Schuler, die ggf. technisch helfen und beraten kbnnen?

Gibt es ggf. externe Experten zur Einfihrung in ein Thema?

Technische Aspekte:

Sind die notwendigen technischen Gerate alle vorhanden und betriebs-
bereit?

Wo gibt es ggf. Ersatzgerate?

Sind alle Betriebsanleitungen vorhanden?

Stehen alle festen technischen Gerate an ihrem Platz und sind richtig ver-
kabelt?

Gibt es gentigend Scheinwerfer? Sind die Scheinwerferbrenner in Ord-
nung?

Wo sind bei Kurzschluf3 die Sicherungskéasten und der Schltssel daftr?

Sind die Akkus fur die Videokameras und externen Mikrofone vorhanden?
Sind die Akkus frisch geladen? Volle Akkus hochstens 1-2 Tage liegen-
lassen!

Gibt es genugend Ersatzakkus?

Ist gentigend technisches Verbrauchsmaterial (Videobéander, Toncassetten,
Film zur fotografischen Dokumentation, Computerdiscetten) vorhanden?
Sind Musik CD's oder Musik-Toncassetten fur die Musikunterlegung vor-
handen?

Gibt es gentigend grolRe Papierbdgen (Zeitungsendrollen), dicke Filzstifte
und Klebeband zum Aufhangen? (Wird fur die Themenfindung bendtigt.)
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Inhaltlich thematische Aspekte:

Kann ich Themen verschiedener Facher integrieren und zu einem uberge-
ordneten Workshopthema zusammenfihren ?

Gibt es Kolleginnen, die mir helfen kdnnen oder sich dem Projekt
anschliel3en?

Kann fur einen themenzentrierten Workshop das Thema ggf. im
"normalen’™ Unterricht schon vorbereitet werden, z.B. durch curriculare
Bestandteile anderer Facher, durch schriftliche Informationen, externe
Experten, Informationsmaterial von den Schulern, Brainstorming der
Schuler, Bibliotheksauftrage fur die Schuler, Zeitungsarchiv etc.?

Bezieht sich das Thema auf die unmittelbaren Alltagserfahrungen und
Lebenszusammenhéange der Schilerinnen?

Konnen die Schulerlnnen bei der Bearbeitung des Themas eigene Erfah-
rungen auf globale Themen Ubertragen? Transfer

Konnen die Schulerlnnen in ihrer ndheren Umgebung spiel-dokumen-
tarisch zu diesem Thema arbeiten?

Gibt es altersgemalie Themen bei den Schilern, die curricular nicht veran-
kert, aber dennoch fur sie sehr wichtig sind?

Kann eine Gruppenaufteilung fur verschiedene Produktionsgruppen schon
vorher im ""normalen” Unterricht erfolgen?

Gibt es ggf. Experten, die wahrend der Themenfindungsphase von den
Schilern personlich oder telefonisch interviewt werden kbnnen?

Steht der genaue Termin der Vorfuhrung, der Ort und die Zeit fest?
Wichtig!!! Er darf nicht verschoben werden

Sind andere Schiler, Freunde, Lehrer, Eltern und ggf. die ortliche Presse
informiert?

Gibt es Ankiindigungsplakate oder Informationszettel?
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Aspekte der Gruppenorganisation und der Arbeitsablaufe:

Langjéhrige Erfahrungen mit Medienworkshops haben gezeigt, dal’ auf-

grund inhaltlicher, organisatorischer und medientechnischer Aspekte eine

GruppengrofRe von 7 - 9 Teilnehmer je Arbeitsgruppe ideal ist.

Die immer wiederkehrenden Arbeitsablaufe in den einzelnen Produktions-

prozessen sind abhangig vom Medium, mit dem man arbeiten will und

sehen, bezogen auf alle AV-Medien, etwa wie folgt aus (inhaltliche Arbeit

bezogen auf die Gruppengrofie):

- Themenfindung, Themeneingrenzung - Brainstorming - GANZE GRUPPE

- Recherche und Literatursuche - KLEINGRUPPEN/ EINZELNE SCHULER

- Entwickeln einer Geschichte - Handlungsrahmen - GANZE- BZW. KLEIN-
GRUPPE

- Schreiben des Drehbuches/Textbuches - KLEINGRUPPEN/EINZELNE SCHULER

- Schreiben der Dialoge - KLEINGRUPPE/EINZELNE SCHULER

- Schreiben der Texte fur die Songs - KLEINGRUPPE/EINZELNE SCHULER

- Melodien komponieren, arrangieren - KLEINGRUPPE/EINZELNE SCHULER

- Aufgabenverteilung: Kinstlerische und technische Produktion - GANZE
GRUPPE

- Prasentation: - GANZE GRUPPE

Gliederung und Verteilung der Arbeitsaufgaben nach
Produktionsmedien:

Videoproduktion Musikproduktion Theater / Kabarett
Regie Regie Regie

Schauspielen Komposition Schauspielen
Kamerafihrung Arrangement Buhnenbild
Licht/Ton Gesang-Solo Blhnenbau
Organisation/Requisite | Gesang-Chor Buhnentechnik
Szenen-Bandprotokoll Instrumentalbesetzung | Toneinspielung
Schnittprotokoll Choreographie Requisite
Videoschnitt Technik LichtfUhrung
Kommentar Sound-Effekte Texthilfe
Musikauswabhl Tonaufnahme-Mehrspur |Videoaufzeichnung
Tonmischung Endabmischung

Titel/Abspann Videoaufzeichnung
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Prasentationstermin

Der zu Beginn des Projektes festgesetzte Prasentationstermin, mufd sein!
und darf nicht verschoben werden. Er setzt die Schuler, aber auch die
Lehrer, unter Organisations-, Produktions- und Zeitdruck wenn unabdingbar
feststeht, dal in jedem Fall, komme was da wolle, etwas préasentiert wird.
Und seien es die Ausschnitte eines Drehbuchs, die von allen Schilern vor Pub-
likum vorgelesen werden mit dem Begrindungszusammenhang, warum die
Produktion nicht zu Stande gekommen ist. Diese Bedingung spornt an,
schafft Ernstcharakter und Verbindlichkeit und verhindert das Abgleiten in
Beliebigkeiten. Niemand wird sich die Bl63e geben wollen, zu begrinden,
warum das, was man sich vorgenommen hat, nicht zu Stande gekommen ist.
Bis auf Ausnahmen, z. B. technischer Art, sind die Griinde entweder schlechte
Organisation, zu umfangreiche Themen oder unverbindliches Verhalten der
Beteiligten am Arbeitsprozel3. Dann hat jedoch das Thema nicht ihre wirk-
lichen Interessen getroffen, sie nicht wirklich berthrt.

Prasentation der Ergebnisse aller Gruppen

Am Ende eines jeden Workshops fuhren die Gruppen in einer Abendveran-
staltung ihre Ergebnisse schuloffentlich vor. Zu dieser Veranstaltung werden
andere Schuler, Freunde, Lehrer und die Eltern eingeladen.

Dieser Prasentationsabend ist von aul3erordentlicher Bedeutung fur die Pro-
duktionsgruppen: Als Madglichkeit ihre Sicht der Wirklichkeit mit der der
Zuschauer in einem dialogischen Prozeld zu vergleichen, als Feedback und
Anerkennung der Schiler und Gruppen untereinander wie auch als 6ffent-
liche Anerkennung ihrer geleisteten Arbeit, als personliche Erfahrung ihrer
Selbstwirksamkeit, zur Starkung des Gruppengefuhls, zum Aufheben emotio-
naler personlicher Differenzen wahrend der Produktion und zur weiteren
Motivation fur folgende Workshops.

Nicht zuletzt ist es auch ein Stiick wichtige Offentlichkeitsarbeit fur die
Schule, besonders wenn die ortliche Presse und potentielle Sponsoren einge-
laden werden.

Sicherung der Arbeitsergebnisse

Wichtig fur die Schiler wie auch fur die betreuenden Lehrerinnen, sind die
Reflexionsphasen nach der o6ffentlichen Vorfuhrung zum néchstmoglichen
Termin. Wenn die Mdglichkeit besteht, sollten die Ergebnisse noch einmal als
Video vorgefuhrt werden. Die Theater- und Musikgruppe sieht dann wahr-
scheinlich zum ersten Mal ihre Produktion komplett. Fr diese Gruppen ist es
wichtig zu erfahren, wie ihr Stuck aus der Sicht der Zuschauer erlebt wird.
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Die Uberprufung der eigenen Rolle, das Zusammenspielen bzw. das Zuspie-
len auf andere Gruppenmitglieder, der Gesamteindruck der Gruppenproduk-
tion und letztlich die Kritik und Korrektur der eigenen Rolle.

Jede Gruppe berichtet am Ende ihrer Vorfihrung kurz Uber den Ent-
stehungsprozel3, die gewollten, aber vielleicht nicht realisierten inhaltlichen
Aussagen, berichtet Uber Arbeitsablaufe, verwendete Tricks und besondere
Erlebnisse. Nachfragen der anderen Workshopteilnehmer und kurze Diskus-
sionen vervollstandigen die Transparenz. Zum Schluf3 sollte von allen
Beteiligten eine Auflistung erstellt werden zu positiven und negativen Erfah-
rungen mit der Organisation. Hierbei kdnnen die Lehrerlnnen auch eigene
Erfahrungen mit einbringen. Uber diese Reflexion sollte zur eigenen Gedan-
kenstutze von Lehrerlnnen und/oder Schulerinnen ein Kurzprotokoll erstellt
werden. Der nachste Workshop lauft dann wahrscheinlich ein wenig besser.

Der Faktor Zeit:

Projektzeit, Produktionszeit, Spielzeit fertige Produktion

Dieser Katalog von moglichen Fragen/Antworten, kurzen Erlauterungen und
organisatorischen Strukturen stitzt sich auf meine praktischen Erfahrungen
aus zahlreichen Projekten handlungsorientierter Aktiver Medienarbeit mit
Schilern, Studenten und Erwachsenen in den vergangenen 30 Jahren, aus
den Erfahrungen mit dem Zimbabweprojekt und einigen Folgeprojekten in
Jugendzentren und Schulen.

Die Strukturen haben sich von Workshop zu Workshop entwickelt. In ihrer
Gesamtheit wurden sie sehr selten umgesetzt.

Das grofRte Hindernis war dabei der Faktor Zeit. So waren z. B. die
Reflexionsphasen manchmal zu kurz geraten, oder es wurde den Teil-
nehmern nicht gentigend Zeit fur die Themenfindung und die Ausarbeitung
des Themas gegeben. Oft war die Zeit fur die Postproduktion - Bild-
schnitt/Tonschnitt/Titel — zu kurz bemessen. Manchmal hat uns auch die
Technik einen Streich gespielt.

Ein Fehler, der immer wieder gemacht wird, ist jedoch die Planung einer zu
langen Filmlaufzeit bei Videoproduktionen oder Theater/Kabarettstticken.
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Beispiele, welche Zeiten fur welche technischen
Produktionsschritte bertcksichtigt werden sollten:

Themenfindung und Ausarbeitung des Themas (Brainstorming,
Themenentwurf, Drehbuch, Textbuch, etc.) ca. ein bis zwei volle Tage.

Eine gut beschriebene Seite in einem Drehbuch entspricht der Lauflange
von ca. 1 ¥%- 2 Minuten fertig geschnittenem Film.

Ein voller Arbeitstag ( 8 Std.) als Produktionszeit ist fur 25-30 Minuten
Rohfilmmaterial notwendig. Dieses Rohmaterial reicht fur ca. 3-4 Minuten
fertig geschnittenen Film. D.h., man benétigt fur 3-4 Minuten fertigen
Film einen vollen Arbeitstag.

Flr eine Minute fertig geschnittenen Film bendtigt man ca. vier bis acht
Minuten Rohmaterial.

An einem Tag, 6-8 Stunden, schafft man ca. 4-5 Minuten vorfuhrfertig
geschnittenen Film (Grob-, Feinschnitt und Tonschnitt)

Zeitplan fur ein kleines Videoprojekt, keine Vorbereitung im Normal-
unterricht :

Themenfindung, Ausarbeitung, Dialoge und Drehbuch 12 Std.
Parallel dazu in kleinen Gruppen: Requisite, Buhne, Besichtigung
Drehorte

Drehen des Rohmaterials (50 Min.) fur einen geplanten 8-Minutenfilm

14 Std.
Videoschnitt fur einen geplanten 8-Minutenfilm 12 Std.
Vertonung des Films mit Musik und Gerausch 2 Std.
Filmtitel und Abspann mit Darstellern und Technik 2 Std.

Vorbereitung der Prasentation: Monitor oder Video-Beam, Video-
recorder, Tonverstarker, Leinwand, Stuhle aufstellen, verdunkeln 1 Std.
43 Std.

13.2 Bedingungen der Gruppenorganisation im

interkulturellen Kontext

Die 56 zimbabwischen und deutschen Schulerlnnen konnten sich ent-
sprechend ihrer spezifischen Medienvorerfahrungen und -spezialisierung in
eine von sieben Medienproduktionsgruppen einwahlen. Angeboten wurden
drei Videogruppen, zwei Musikgruppen, eine Theatergruppe und eine Kaba-
rettgruppe.

In jeder Gruppe arbeiteten im Schnitt vier zimbabwische und vier deutsche
Schuler zusammen. Betreut wurden sie jeweils von einem zimbabwischen

171



und einem deutschen Lehrer, deren Aufgabe es war, die Schuler bei inhalt-
lichen Fragen zu beraten sowie organisatorische Hilfestellungen zu geben.
Nicht unerheblich war z.B. - - vor allem zu Anfang des Workshops - die Frage
des gewohnten Ansprechpartners bei schwierigen, kulturabhangigen, inhalt-
lichen Aspekten sowie bei ungewohnten lernorganisatorischen Anforderun-
gen: Darf ich jetzt selbstdndig arbeiten? Mich mit anderen Schulerinnen
ohne die Zustimmung des Lehrers beraten? Zum selbstandigen Arbeiten den
Raum verlassen?

Die geplanten Medienproduktionen sollten medientechnisch einen Standard
erreichen, daR sie auch einer groReren Offentlichkeit vorgefiihrt werden
konnten. Jede Arbeitsgruppe wurde daher von einem Medienteamer der
Medienwerkstatt der Uni Kassel mit langjéahriger professioneller und padago-
gischer Erfahrung im jeweiligen Produktionsmedium begleitet und beraten.

Widerspruche

Dieser semiprofessionelle Anspruch der beiden interkulturellen Workshops
hatte jedoch in sich einen Widerspruch zu klaren.

Mit Blick auf den reformpéadagogischen Grundrahmen des Projektes, der den
Schulern ein Maximum an Handlungsorientierung, Erfahrungsoffenheit und
Eigenverantwortlichkeit gewahrleisten sollte, schien diese Lehrer- und
Teamerprasenz fur jeweils acht Schiler Gberrepréasentiert zu sein.

Da die Schuler "ihre Themen™ vor dem Hintergrund sehr unterschiedlicher
Kulturerfahrungen diskutieren muf3ten, schien es doch ratsam, die Lehrer als
Berater und ’Foculizer” (im Sinne von: auf den Punkt bringen) den Gruppen
zuzuordnen. Den Anspruch, die Medienproduktionen auch veroffentlichen
zu k6énnen, wollten wir aus wissenschaftlichen, multiplikatorischen und nicht
zuletzt legitimen Grunden gegenuber unseren Finanzmittelgeber nicht auf-
geben. Aus heutiger Sicht wirde ich lieber den professionellen Anspruch ein
wenig zuriucknehmen und versuchen, in internen Fortbildungen die Lehrer
medientechnisch noch besser auszubilden. Damit ware mehr Verantwortung
bei den Lehrern und Schtlern verblieben.

Das Risiko: Warten

Bei inhaltlichen Fragen und technischen Aspekten zu beraten und helfen,
war immer eine Gratwanderung zwischen *‘rechtzeitigem Eingreifen™ oder
"Aushalten der Situation™.

Bei einem freien Themenfindungsprozeld kommt es haufig vor, dal3 die Grup-
pe sich zuerst auf ein bestimmtes Film-Genre einigt. Bei der weiteren Ideen-
sammlung werden zentrale Handlungen, Handlungsorte und Charaktere
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beschrieben. Damit entstehen in den Koépfen der Teilnehmer neue Bilder und
Verkntpfungen. Wenn die Gruppe kreativ ist, schaukeln sich die Ideen der
Teilnehmern gegenseitig hoch und inspirieren sich. Langsam entsteht das
grobe Gerust einer Geschichte. Zentrale Themen ergeben sich, wenn indivi-
duelle, personliche bzw. soziale Zusammenhénge erkannt werden, zu denen
die Schuler etwas (aus)sagen kénnen, weil es ihre Erfahrungswelt oder Posi-
tionen (z.B. von Erwachsenen) betrifft, die sie ablehnen oder die sie zu einer
anderen Auslegung provozieren.

Was haufig vorkommt ist, dal3 sich in einer Gruppe unterschiedliche Meinun-
gen polarisieren, siehe Kapitel 3.4 am Beispiel des "Geisterfilms™. Seltener ist,
dal3 die Teilnehmer die unterschiedlichen Positionen explizit zum Thema
erklaren.

Im Gegensatz zu einer von aul’en vorgegebenen, themenorientierten
Medienproduktion, die - wenn auch zielperspektivisch - eine inhaltliche
Grundrichtung und Aussagetendenz vorgibt, ist die freie Themenwahl fur die
Gruppe zunachst muhsamer und zeitaufwendiger. Die Chance, dall die
Gruppe ihre relevanten Themen findet, sich damit inhaltlich und personlich
auseinandersetzt, sich damit identifiziert und sich deshalb mit hoher Moti-
vation an die filmische Umsetzung begibt, ist sehr grol3. Die Frage fur den
betreuenden Padagogen ist, wie lange er den fur ihn "inhaltslosen Schwebe-
zustand™ des Themenfindungsprozesses aushalten kann ohne auf die Uhr zu
schauen, ohne erklarend oder gar fuhrend einzugreifen.

"Dem Vertrauen ist zwar die Gefahr der Enttauschung immanent,
doch fordert jeder padagogische Verstehungsakt vom Erzieher diese
Risikobereitschaft."**

Das galt auch fir die Position der Medienteamer wahrend der Workshops.
Doch wenn die Zeit drangte, beruhrten sie mal dort einen Knopf, zeigten
eine andere filmische Perspektive, machten formal-asthetische Vorschlage,
waren beim "Glatten™ der Texte oder bei der Melodiesuche behilflich und
fanden den Fehler beim Steuer-Computer schneller. Dieses Meister-Schuler-
verhaltnis, wie man es noch heute aus den Kunsthochschulbereichen kennt,
funktioniert solange, wie das Beraten und Unterstitzen gentigend Raum zu
eigenem Handeln und Lernen 1aRt, und die Teilnehmer das Produkt, an dem
sie arbeiten, noch als ihr Produkt begreifen und sich damit identifizieren
kdénnen.
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Wer bin ich? Was ist mir wichtig?

Bevor man den Schritt zu einem interkulturellen Medienprojekt wagt, das
auch in Klassenverb&dnden mit unterschiedlichen Ethnien durchgefiihrt wer-
den kann, ist es notwendig, dal3 sich die Schuler Uber ihre eigenen Positio-
nen, ihre Eigenarten und Gefuhle, Vorlieben und Besonderheiten klar wer-
den.

Die Frage ist: Wer bin ich? Was ist mir wichtig? Was lehne ich ab? Worlber
freue ich mich? Wofur wuirde ich mich engagieren? Wo habe ich Anteil an
der Gestaltung meiner Umwelt? Fir die Bearbeitung dieser Fragen bietet das
folgende Medien-Projekt Anregungen.

13.3 Projekt zum Einstieg in die Aktive Medienarbeit

Die Aufgabe besteht darin, zu den 0.g. Themen Uber sich selbst einen kurzen
Videofilm zu drehen. Dieser Film sollte nicht langer als ein bis zwei Minuten
sein. Unterlegt wird er mit einer Musik, die man liebt, die Erinnerungen aus-
I6st. Praktischerweise lal3t sich dieses Vorhaben am besten in einem Team mit
zwei Teilnehmern realisieren. Der eine denkt sich seine Geschichte aus, ent-
wickelt daraus ein Drehbuch und erklart der Kamerafrau oder dem Kamera-
mann exakt, was und wie die verschiedenen Bilder und Szenen zu drehen
sind. Wenn das Rohmaterial fir den Film abgedreht ist, geht es fur den
nachsten Film andersherum. Die Rollen werden getauscht.*”

Sich selbst in einem Video zu erleben, sich im Kontext der eigenen Lebens-
welt zu erfahren, heil3t, sich von auf3en zu betrachten, ein Stiick Distanz zu
sich zu gewinnen, einen Perspektivwechsel vorzunehmen. Der Videoschnitt
dieser kurzen zwei Minutenfilme, unterlegt mit Musik, dauert in der Regel 2-
5 Std. je Film. Diese Zeit der Arbeit am Schnittplatz, sitzt man vor den
Videomonitoren, sieht sich selbst in den unterschiedlichsten Bewegungen,

*° Dieser themengebundene Einstieg in die Aktive Medienarbeit ist Schwerpunkt eines speziellen
Seminars an der Universitat Kassel, das ich seit 10 Jahren fur Lehramtsstudentinnen und
Sozialwesenstudentinnen anbiete. Titel der Veranstaltung: ""Einfuhrung in die Aktive
Medienarbeit am Beispiel Selbstdarstellung in einem Videoclip." Das Seminar beginnt mit
einem 25stiindigen vorstrukturierten Crashkurs in Videotechnik und Filmdramaturgie. Danach
beginnt der selbstandige, selbstorganisierte Produktionsprozel3 fur die Studentinnen,
untergliedert in Hauptproduktion und Videoschnitt. Die Teilnehmerlnnenzahl ist aufgrund der
vorhandenen Geratekapazitaten und der erforderlichen Betreuungszeit fir den Videoschnitt
auf 32 beschrankt. Alle Studentinnen produzieren ein eigenes Selbstdarstellungsvideo. Uber
den Prozel3 der Produktion, Uber ihre Gefiihle und Gedanken wahrend der selbstandigen
Teamarbeit, mussen alle Teilnehmerlinnen eine schriftliche Reflexion erstellen. Seit Beginn
dieses Seminartyps 1992 sind zu diesem Thema mehr als 500 Videos und schriftliche
Reflexionen entstanden. Besonders herauszuheben sind die Erkenntnisprozesse zur Selbst- und
Fremdwahrnehmung wahrend der Produktionszeit und die hohe Effektivitat beim Erlernen
der Videotechnik sowie der Film- und Schnittdramaturgie. Den einzelnen Produktionsschritten
kann sich niemand entziehen, will man dieses Seminar erfolgreich durchlaufen und beenden.
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Handlungen, Perspektiven und GrolRaufnahmen, sieht sich in seiner Rolle und
mul} lernen, sein Abbild zu ertragen, sich zu akzeptieren. Alle zwei bis drei
Minuten muf3 man sich entscheiden welche Szene ausgewdahlt und ge-
schnitten werden soll. Die unterlegte, einem selbst sehr wichtige Musik ver-
starkt emotional diesen Vorgang. Positive wie auch negative Gefuhle des
Annehmens oder Ablehnens stellen sich ein. Man fuhlt sich bestatigt oder
auch unvertraut und fremd.

Relativierung

Die Prasentation in der Gruppe, wenn z.B. 20 Teilnehmer ihre Filme vor-
fahren, fuhrt zu weitergehenden Erfahrungen. Das gemeinsame Betrachten
des eigenen Abbilds im Film im Kontext der Videos der Gruppe relativiert die
ursprungliche Selbsteinschatzung - nicht nur dem eigenen Abbild gegentber.
Die Frage, was mir wichtig ist, wie ich gesehen werden mdéchte, woflr ich
mich einsetze, wie ich gestaltend EinfluR auf meine soziale Umgebung
nehme, relativiert sich im Kontext der anderen Selbstdarstellungen und be-
antwortet sich oft - ohne professionelle Hilfe von auf3en - von selbst.

Im Spiegel des Fremden sehe ich mich aus einer anderen, ungewohnten Per-
spektive, die mir hilft, auf mich bezogene neue Fragen zu formulieren und
neue Antworten zu finden. Wenn von der Gruppe ein positives Feedback
kommt, kann das Selbstvertrauen gestarkt werden und das Gefuhl entstehen:
"Sie haben mir zum ersten Mal zugehoért und zugesehen. Sie finden mich
gut. Im Vergleich mit anderen finde ich mich o.k."**

In den oft schwierigen Teamprozessen beim Drehen und Schneiden veran-
dern sich die gespannten Beziehungen zwischen den beiden Partnern letzt-
lich zum Positiven.

"Gleichwohl, ob schwere oder einfache Situationen, ob vor oder
hinter der Kamera, mit fortschreitender gemeinsam verbrachter
Stundenzahl, reiften wir zu einem Team zusammen - die
Selbstdarstellung des anderen wurde genauso wichtig wie die eigene,
und damit wurde der jeweils andere genauso wichtig fur die eigene
Selbstdarstellung wie man selbst."***

1% Zitat schriftliche Reflexion zur Selbstdarstellung mit Video in einem studentischen Seminar,
Universitat Kassel, FBe Erziehungswissenschaften und Sozialwesen, Sommersemester 1998, aus
Datenschutzgriinden werden die Namen nicht genannt.

s.a.: Liliane SCHAFIYHA, Fotopadagogik und Fototherapie, Weinheim und Basel 1997

1% Zitat schriftliche Reflexion zur Selbstdarstellung mit Video in einem studentischen Seminar,
Universitat Kassel, FBe Erziehungswissenschaften und Sozialwesen, Wintersemester 1998/1999
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Ein Kollege fragte mich einmal, ob das denn ehrlich sei, was die Teil-
nehmerinnen und Teilnehmer Uber sich erzahlen? Bei Selbstdarstellungen in
Videos geht es nicht um die "Wahrheit”, was immer das in diesem Kontext
auch sein mag. Es geht vielmehr um das, was die Teilnehmer von sich erzah-
len und preisgeben wollen. Es geht um das, was sie empfinden, was flr sie
authentisch ist, um ihre individuellen Antworten zu der Frage "Wer bin
ich?".

In den Geschichten der anderen Teilnehmer relativiert sich die eigene
visualisierte und nicht visualisierte Geschichte.

Flr den Beginn eines interkulturellen Dialogs ist diese Selbstabklarung, das
Einschatzen eigener Einstellungen und Vor-Urteile, sehr hilfreich, kann es
doch vor Projektionen auf andere bewahren.
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14 Prozel3orientierte Spielfilmarbeit und
Medienkompetenz

14.1 Prozel3orientierte Spielfilmarbeit

Die von mir in den letzten Jahren entwickelte Methode der prozel3orien-
tierten Spielfilmarbeit unterscheidet sich in einigen wesentlichen metho-
disch- didaktischen Bedingungen vom traditionellen Ansatz aktiver Medien-
arbeit, wie er z.B. noch im Zimbabweprojekt praktiziert wurde. Einige neue
Elemente dieses Ansatzes wurden dort jedoch schon erprobt und realisiert.

e Wahrend in der traditionellen Medienarbeit die Vermittlung von
Medienkompetenz sowie die inhaltliche Auseinandersetzung mit dem
Thema im Vordergrund steht, um selbstbestimmt und eigenverantwortlich
themenorientierte Medienprodukte selber herstellen zu kdnnen, tbertragt
die Methode der prozelorientierten Spielfilmarbeit den technischen
Produktionsprozel3 dem verantwortlichen Lehrer, Medienbetreuer oder
professionellen Medienteamern, die fur die technisch-dramaturgische
Qualitat des Medienproduktes verantwortlich sind und alle technischen
Arbeiten weitgehend erledigen. In diesem Rahmen kdnnen die Teilnehmer
naturlich auch wichtige technische Assistenzarbeiten in den verschiedenen
Produktionsbereichen ubernehmen, wie Kamera, Ton, Licht, und Schnitt,
sofern sie das wollen.

e Gegenstand und thematischer Inhalt der Filmgeschichte sind die eigenen
Alltagserfahrungen der Teilnehmer. Die Kerngeschichte basiert ausschliel3-
lich auf selbst erlebten Geschichten der Schuler.

e Jeder Teilnehmer schreibt zu einem vorgegebenen Thema eine Geschichte,
die er selbst erlebt hat. In speziellen methodischen Schritten werden die
Kernaspekte aller Geschichten zu einer dramaturgisch spannenden Ge-
schichte verknupft. Keine Einzelgeschichte eines Schulers darf dabei ganz-
lich herausfallen.

e Alle Teilnehmer der Gruppe bekommen eine Rolle im Film. Nach Vertei-
lung der Rollen schreiben die Teilnehmer gemeinsam ihre Filmdialoge.

e Sofern die Teilnehmer diese Kompetenz nicht besitzen, schreiben die Me-

dienteamer die Kerngeschichte und die Dialoge zu einem dramaturgisch

funktionierenden Drehbuch um, das stufenweise mit der Teilnehmer-
gruppe ruckgekoppelt und bestatigt wird.

Der Medienworkshop ist terminlich begrenzt (eine Woche, ein Monat,

zwei Monate etc.). Zu Beginn des Medienworkshops wird der genaue

Termin fur die Premiere der Produktion festgelegt. Er wird nicht mehr ver-

andert. Zuschauer, Freunde, Bekannte, die ortliche Presse etc. werden zu
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diesem Termin eingeladen. Filmplakate und ein festlicher Rahmen sind
anzustreben.

Zusammenfassung

Sieben Eckpunkte prozelRorientierter Spielfilmarbeit:

1.

An Alltagserfahrungen der Schuler ankniupfen, eigene selbst erlebte
Geschichten, keine adaptierten Themen aus dem Fernsehen. Keine nach-
gespielten Themen aus dem Fernsehen oder Video

Gemeinsame Geschichte (Kerngeschichte) aus den einzelnen Handlungs-
fragmenten der Schulergeschichten entwickeln (fiktive Elemente, drama-
turgisch, Rhythmus, Spannung, verandern eines Charakters)

Jeder Schuler mulR einen Teil seiner Geschichte wiederfinden, Identi-
fikation

Sozialarbeiter, Lehrer, Medienteamer sind verantwortlich fur die tech-
nische und dramaturgische Qualitat des Spielfilms

Arbeiten in Zeitblocken Y2 oder ganze Tage, auch einmal am Wochen-
ende und am Abend

Schiler sind verantwortlich fur Geschichte, Dialoge, Schauspiel, Prasenta-
tion, Diskussion (Betreuer helfen sprachlich dramaturgisch beim Dreh-
buch )

Prasentationstermin zu Beginn des Projektes festlegen: Ort, Zeit, Zu-
schauer und Presse einladen

Fur diesen Ansatz gibt es verschiedene Begrindungszusammenhéange, die
sich auf das Zimbabweprojekt und weitere spezifische Projekterfahrungen
vor allem der letzten zehn Jahre in der schulischen und auf3erschulischen Bil-
dung stutzen.

Die Teilnehmer von Medienprojekten, und das bezieht sich vor allem auf
die Altersstufe ab 14 Jahre, bringen als Bewertungs- und Identifi-
kationsmalfistab mit, was sie im Fernsehen oder im Video gesehen haben.
Wenn auch schulische Videofilme so aussehen, dal3 die Schiler spontan
sagen: ""Das sieht ja schon fast so aus wie im Fernsehen", gewinnen wir sie
leicht fur diese Projekte.

Um Veradnderungen im Alltagsverhalten zu erzeugen, muf} die Alltagsrea-
litdt transparent gemacht werden. Medienproduktionen, die mit der
Alltagsrealitat und den Alltagserfahrungen der Teilnehmer nichts oder nur
sehr wenig zu tun haben, werden emotional wenig bewirken. Es kommt
dann nur bedingt zu reflexiven und selbstreflexiven metakommunikativen
Prozessen, die, wenn Uberhaupt, die Ausloser fur Verhaltensdnderungen
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sein kdnnen, indem man in diesen Prozessen andere, neue Einstellungen
erfahrt und mit den eigenen reflexiv vergleicht .

Der zu Beginn des Projektes festgesetzte Prasentationstermin, zu dem
auch die Einladungen schon verschickt worden sind, muf3 sein und darf
nicht verschoben werden. Er setzt die Schuler, aber auch die Lehrer, unter
Organisations-, Produktions- und Zeitdruck wenn unabdingbar feststeht,
dal3 in jedem Fall, komme was da wolle, etwas prasentiert wird. Und sei es
das Drehbuchs, das von den Schilern in verteilten Rollen vor Publikum
vorgelesen wird mit dem Begriindungszusammenhang, warum die Produk-
tion nicht zustande gekommen ist. Diese Bedingung spornt an, schafft
Ernstcharakter, Disziplin und hohe Verbindlichkeit und verhindert das
Abgleiten in Beliebigkeiten. Niemand wird sich die BI63e geben wollen, zu
begrinden, warum das, was man sich vorgenommen hat, nicht zustande
gekommen ist. Bis auf Ausnahmen, z. B. technischer Art, sind die Grinde
entweder schlechte Organisation, zu umfangreiche Themen oder unver-
bindliches Verhalten der Beteiligten am Arbeitsprozel3.

14.2 Die Kerngeschichte entsteht aus vielen Geschichten

Die Strukturschritte im einzelnen:

Die eigenen Erfahrungen, die zu einem vorgegebenen oder verabredeten
Thema, (z.B. Liebe, Gewalt, Mobbing, Rassismus, Alkohol, Drogen)
bearbeitet werden sollen, mussen als Geschichten von jedem Teilnehmer
aufgeschrieben werden,

die Teilnehmer mussen sich diese Geschichten vorlesen,

sich dabei Uber einen gemeinsamen Horizont verstandigen, indem sie sich
ihre Geschichten gegenseitig verstandlich machen,

zu jeder Geschichte vier bis funf Hauptstichworte (Geschichtenfragmente)
suchen und aufschreiben,

dabei Gemeinsamkeiten und Verschiedenheiten erkennen und anspre-
chen,

auf eine weitere Metaebene transformieren in gemeinsame Geschichten,
Aussagen oder dhnliche Erfahrungen,

aus den Geschichtenfragmenten eine gemeinsame Geschichte (Handlungs-
verlauf) entwickeln, in der von jedem ein Teilstlick seiner Geschichte
enthalten sein muf3, (wichtig fur Identifikation) und dabei

Orte finden, an denen verschiedene Geschichten gleichzeitig passieren
kénnen, z.B. Schulhof, Disco, Jugendzentrum, Klassentreffen, Geburts-
tagsfete, Bolzplatz, Basketballplatz, Treffpunkt auf einem zentralen Platz,
etc.
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e in eine dramaturgische Form bringen (Reihenfolge, roter Faden, Span-
nungsbogen, positive Verdnderung eines oder mehrerer Rollencharak-
tere),

e demokratische Rollenverteilung (jeder kann sich einmal selber wahlen
und fur jede weitere Rolle mul3 man einen Vorschlag machen),

e Dialoge erarbeiten (Kommunikation tiber Dialogkommunikation),

e ein gemeinsames Skript z.B. Drehbuch erarbeiten,

e proben in verteilten Rollen, Dialoge lernen

e die technische Umsetzung (Aufnahmetechnik, Requisite, Drehorte) orga-
nisieren und vorbereiten,

e Originalaufnahmen nach Drehorten abdrehen, Filmschnitt und
Tonschnitt,

e in einer festlichen Prasentation das gemeinsame Produkt einer Offentlich-
keit vorstellen und in einem dialogischen Prozel3 mit dem Publikum die
"Wirklichkeit™ ihrer Geschichten und Botschaften mit der des Publikums
Uberprufen.

Die gemeinsame Geschichte

In unterschiedlichen metatheoretischen Kommunikations- und Reflexions-
prozessen wird auf diese Art eine gemeinsame Geschichte entwickelt, die in
ihrem Kern auf den personlichen Geschichten aller Workshopteilnehmer
beruht. Es ist unabdingbares Prinzip dieser ""Methode einer gemeinsamen
Geschichte™, dalR jeder Teilnehmer die relevanten Anteile seiner Geschichte
in der gemeinsamen Geschichte wiederfindet.

Nur so lafl3t sich die personliche Identifikation zur Gesamtgeschichte herstel-
len und eine Bereitschaft zu reflexiven Prozessen erzeugen. Die Geschichten
und Erfahrungen werden aufgedeckt, kommentiert und prozel3haft reflek-
tiert. Dieses geschieht jedoch vordergriindig nicht aus einer anklagenden
Situation heraus, sondern vor dem Hintergrund kausale Zusammenhange
ihrer Alltagserfahrungen und personlichen Einstellungen zu erfahren zur
Konstruktion einer Geschichte, um einen gemeinsamen Film zu produzieren.
Wiurde Anklage und Ursachenforschung als vordergriindiger Selbstzweck im
Mittelpunkt stehen, die padagogische Arbeit ware zum Zeitpunkt der
Themenfindung schon wieder zu Ende.

In einem nachsten methodischen Schritt werden auf der Basis der Kernge-
schichte die einzelnen Filmrollen verteilt. Jeder Teilnehmer kreuzt zuerst die
Rolle an, die er selber gerne spielen wirde, danach macht er fur jede weitere
Filmrolle einen namentlichen Vorschlag. Die Besetzungsliste ist damit relativ
schnell entschieden. Auf der Basis der Kerngeschichte und den verschiedenen
Teilhandlungen ergibt sich die Zusammensetzung der Dialoge: Wer spielt mit
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wem in welcher Szene? Welche Dialoge gibt es in diesen Szenen?

Die Dialoggruppen, als Parchen, Dreier- oder Vierergruppen, setzen sich
zusammen, und entwickeln gemeinsam ihre Dialoge.

Der Handlungsablauf der Geschichte zusammen mit den geschriebenen
Dialogen ergibt in einem nachsten Arbeitsschritt das Drehbuch, das so lange
umgearbeitet werden muf3, bis alle Schiler mit dem Inhalt der gesamten
Geschichte und ihrem eigenen Geschichtenanteil einverstanden sind.

Bleibt zum Schlul? die Frage, wie und wo Lehrer und Sozialarbeiter sich die
Medienkompetenz aneignen konnen, um themengerecht und medienada-
quat Medienproduktionen mit ihren Schulern erstellen zu kbnnen?

14.3 Weiterbildung: Medienkompetenz fur Lehrer und
Sozialarbeiter

Von herausragender Bedeutung fur das Gelingen eines Medienprojektes ist
die Frage, welche Medienkompetenz (thematisch, technisch und dramatur-
gisch) die Lehrer und die Schiler haben. Einerseits meint Medienkompetenz
ein komplexes analytisch bewertendes Nutzerverhalten und andererseits
komplexe  Schlusselqualifikationen, die angestrebt werden: Ein
sachgerechtes, selbstbestimmtes, kreativ und sozial verantwortliches
Verhalten in einer von neuen Medien durchdrungenen Welt.

Zur Aneignung eigener Medienkompetenz gibt es verschiedene Weiter-
bildungsmoglichkeiten, die von den Stadt- und Kreisbildstellen, den
Landeszentralen fur politische Bildung, Landesfilmdiensten, Offenen Kanalen
oder den Instituten fur Lehrerweiterbildung medienspezifisch angeboten
werden. Generell gilt jedoch z.B. fur das Videofilmen und speziell fur pada-
gogische Spielfilmarbeit: So viel wie mdglich gute Filme ansehen und sich
immer die Fragen stellen ""Wo steht die Kamera?" - " Wie bewegt sich die
Kamera?" - "Bewegt sie sich Uberhaupt?" - "Wie sehen die Szenen-
Ubergénge aus?".

Bei der Bildgestaltung und der Kamerafihrung lernen sie bei den Profis:
Menschen immer aus der Unterperspektive aufnehmen, von einer zur
anderen Einstellungsdnderung fast immer die Einstellungsgrof3e &ndern,
Kamera nicht herum schwenken, nur wenn sie etwas im Bild verfolgen und
kein!!'! Zoom wahrend der Aufnahme. Bei bewegten Szenen oder Aktions-
szenen vor der Kamera, die Kamera vom Stativ nehmen und aus der Hand
leicht mitfuhren.

Bei Tonaufnahmen mit dem Mikrofon angeln. Das Mikrofon wird auf eine
ca. 3m lange Stange (Mikroangel) geschraubt. Mit dieser Angel geht man so
dicht wie mdglich an den oder die Schauspieler von oben!! heran, dal3 das
Mikro gerade nicht mehr im Bild ist und zielt dabei genau auf den Punkt
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zwischen den beiden Augen. Regel fur gute Tonaufnahmen: Der Abstand
vom Micro zur Schallquelle darf 80 cm nicht Uberschreiten

Videofilmen kann man nur lernen, in dem man selber kleine Videofilme
herstellt, so wie man zeichnen nur lernen kann, in dem man zeichnet. Im
Anhang ist eine ausgewahlte Fachliteraturliste aufgefuhrt, die sich sehr gut
zum Selbststudium eignet.

Bei weiterfihrenden Fragen zu Medienprojekten in der Schule, Planung
medientechnischer Gerate, technischen Problemen oder medienpadago-
gischer Weiterbildung, z.B. als interne Medienweiterbildung in der eigenen
Institution, wenden sie sich bitte an den Autor und die MedienWerkstatt der
Universitat Kassel unter: nolle@uni-kassel.de
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15 Medienprojekt gegen Rassismus und Gewalt**

Konzept fur die Durchfihrung eines Videoprojektes mit prozel3orien-
tierter Spielfilmarbeit.

Thema: Gegen Rassismus und Gewalt

Zielgruppe: Schuler ab Jahrgangstufe 8,

Zeitdauer: ca. 14 Tage, aufgeteilt in Zeitblocke

15.1 Thematischer Hintergrund und methodische
Voruberlegungen

Gewalt an Schulen, Bedrohungen durch Jugendgangs, Terror rechtsradikaler
Skinheads, die zunehmende Gewaltbereitschaft von Jugendlichen und die
Gefahren fur die Gesellschaft, die von Rechtsextremismus, Antisemitismus
und extremen Nationalismus ausgeht, fordert von der Schule besondere
padagogische Angebote, die den Schilern Anleitung zu einem veranderten
Handeln und Umdenken bieten und gleichzeitig Aul3enwirkung in den
Stadtteil haben. Aktive Medienarbeit als Videospielfilmarbeit bietet sich in
besonderem Male fur die thematische Bearbeitung an. Mit spannend
gemachten realistischen Kurz-Spielfilmen tber Gewalt und Rassismus, die
thematisch auf den Alltagserfahrungen der Schiler basieren, kann sich die
Schule in der Jugendszene, in Stadtteil bezogene Gewaltmilieus, in Jugend-
zentren und im eigenen schulischen Kontext in die Diskussion tUber Gewalt,
Fremdenfeindlichkeit, Antisemitismus und Rechtsextremismus einmischen.

Schiler ab 14 — 15 Jahren bringen fur ihre eigenen Medienproduktionen als
Bewertungs- und Identifikationsmaf3stab das mit, was sie im Fernsehen oder
im Video gesehen haben. Schiler verfigen normalerweise jedoch nicht Uber
die filmtechnischen und filmdramaturgischen Kompetenzen, um ihrem
eigenen Anspruch gerecht zu werden. Sie benétigen daher, und fordern das
auch ein, kompetente Hilfe von Lehrern, Sozialarbeitern, Medienteamern
oder externen Experten, die sie bei diesem Vorhaben unterstitzen. Es sei
denn sie wollen "Filmchen™™ machen zu ihrer eigenen Belustigung aus dem
vorrangigen Bedurfnis nach spafdiger Selbstdarstellung. Wenn ihr Anspruch
dartiber hinaus geht, gilt es dieses berechtigte Bedurfnis aufzugreifen und

** Nolle, R.: unversffentl. Manuskript, Universitat Kassel 2001. Dieses Spielfilmprojekt habe ich
zusammen mit zwei studentischen Tutoren der MedienWerkstatt der Universitat Kassel, Jasmin
Amir Sehhi, Christian Norden sowie einem betreuenden Lehrer mit einer Klasse 8 der Offenen
Schule Waldau/Kassel im April/Mai/Juni 2001 durchgefihrt.

Info: Jochen Bulawski, Offene Schule Waldau, Stegerwaldstr. 45, 34123 Kassel oder Dr.
Reinhard Nolle, Universitat Kassel, MedienWerkstatt, Arnold-Bode-Str. 10, 34109 Kassel,
nolle@uni-kassel.de
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mit den Schilern gemeinsam zielgerichtet auf einen inhaltlich und film-
technisch gut gemachten Film hin zu arbeiten. Wenn auch schulische Video-
filme ein wenig so aussehen, dal3 die Schuler spontan sagen: *"Das sieht ja aus
wie im Fernsehen," gewinnen wir sie leicht fur diese Projekte.

Verantwortlich ftr die technische und dramaturgische Gestaltung der Filme
kdnnen bei diesem Anspruch nur die Lehrer, Betreuer oder Medienteamer
sein.

Die Kameraarbeit und der Filmschnitt muf3 nicht in jedem Fall immer von den
Schilern gemacht werden. Sie identifizieren sich mit ihrem Videofilm auch
dann, wenn ihnen kompetent geholfen wurde.

Far sie ist es wichtig, dal3 die Geschichte von ihnen stammt, dal3 sie die
Dialoge geschrieben haben, dal} sie vor der Kamera spielen und am Ende
eines Projektes ihren Freunden und anderen Schulklassen einen guten und
spannenden Film zeigen kdnnen.

Um Veranderungen im Intoleranz- und Gewaltverhalten zu erzeugen, muf3
Alltagsrassismus und Alltagsgewalt transparent gemacht werden. Die Schuler
werden mit ihren personlichen Einstellungen, Erfahrungen und Handlungen
konfrontiert und lernen Alternativen fir ein verdndertes Handeln zu
entwickeln.

Motivation

Es geht eine grol3e Faszination von den Selbstdarstellungsmoglichkeiten und
den kreativen Arbeitsprozessen in spielfilmorientierten Videoproduktionen
aus. Nicht zuletzt durch diese Motivation entwickeln Schuler unglaubliche
Arbeits- und Kreativpotentiale, die man bei ihnen aus normalen padago-
gischen oder sozialpddagogischen Prozessen ohne handlungs- und erfah-
rungsorientierte Medienarbeit nur selten kennt. Die Motivation sich an einer
Medienproduktion zu beteiligen, ist der Wunsch, an einem Film mitzuarbei-
ten, in dem sie sich darstellen und beweisen kdnnen und in sinnstiftendem
Handeln in ihrer Sprache kommunizieren.

Das funktioniert jedoch nur, wenn am Ende des Projektes eine grol3e schul-
offentliche Filmpremiere steht. Die Zuschauer sind es, von denen sie schlul3-
endlich ein Feed-back, Bestatigung und Anerkennung erwarten.

Die eigene Geschichte

Auch die dummsten Filme haben eine Geschichte. Das wird jedem Beteiligten
schnell klar. Will man einen authentischen Film Uber Gewalt produzieren,
mussen die (subjektiven) Geschichten dieser Gewalt, die Ursachen und
Hintergrinde, das wie man es selbst erlebt hat, erzahlt werden.

184



Basis der Filmgeschichte ist von daher eine dramaturgisch spannend
zusammengefugte Filmhandlung, die auf den Alltagserfahrungen der
Teilnehmer beruht und aus selber erlebten Geschichten entstanden ist. Dabei
ist es unerheblich, ob die Geschichte in jedem Punkt objektiv wahr ist, oder
mit verdeckten oder fiktiven Inhalten erweitert worden ist. Beim Erzahlen
oder spater beim Spielen schwingt die tatsachliche Geschichte im Kopf des
Autors immer mit. Im Wesentlichen mul3 aber die Geschichte den authenti-
schen Erfahrungen der Schiler entsprechen.

Nur so kann die ldentifikation mit der eigenen "Geschichte™ aufgebaut
werden, als Voraussetzung fur selbstreflexive, metakommunikative Prozesse.

Die Schiler werden aufgefordert, zu einem vorgegebenen Rahmenthema
eine Geschichte aufzuschreiben, die sie selber erlebt haben. Das
Rahmenthema fur dieses Projekt heil3t: Gewalt, Rassismus, Sexismus,

In verschiedenen methodisch strukturierten Schritten werden die relevanten
Teilhandlungen der einzelnen Geschichten zu einer Gesamthandlung zusam-
mengefugt. (siehe Kap.13)

15.2 Schlusselqualifikationen und Medienkompetenz

Der Erwerb von sozialen Schlusselqualifikationen steht in diesem Projekt
Uber den der fachlichen Lernziele. Dieses sind Eigenschaften wie Selbstandig-
keit, Erkundungs-, Handlungs- und Konfliktkompetenz, Kreativitat, das
Vermogen vernetzend zu denken und Teamfahigkeit. Medienarbeit gelingt
nur als perfektionierte Teamarbeit, oder das Projektziel, ein gut gemachter
Spielfilm, wird nicht erreicht. Teamarbeit vermittelt das Gefuhl fur Fairness,
Disziplin, Grenzen und Regeln. Teamarbeit vermittelt die Begegnung mit
andersartigem Denken und Handeln. Teamarbeit vermittelt das
"Andersartige', das ""Fremde' zu tolerieren, es als "anders" zu begreifen,
ohne qualitative Wertung von 'besser oder *schlechter”. Inhaltliche,
mediendramaturgische, -technische und -&sthetische Erfahrungen haben
wahrend der Produktionsphase einen hohen Stellenwert.

Das Erlernen der Spielfilmtechnik, das erleben der einzelnen Produktions-
schritte, die haufigen Wiederholungen von Dialogsequenzen, bis die Szene
wirklich gut gespielt und die Dialoge gut an kommen erweitert ihre
Medienkompetenz und das Verstandnis und die Einsicht gegentber dem
Spielfilmgenre, dem Genre, das sie am haufigsten sehen. Die eigenen
Erfahrungen im Spielfilm wirken gleichzeitig desillusionierend gegentber
dem Mythos der Helden in "ihren" Fernseh- und Videofilmen.
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Anerkennung und Selbstwert

Das Erzahlen der eigenen Geschichten, das Uben und Spielen vor der Kamera
in den von den Teilnehmern selbst festgelegten Rollen und Dialogen und
schlie3lich die Konfrontation mit den Zuschauern vermittelt ihnen Respekt
und Anerkennung. Es erschliel3t neue Moglichkeiten jenseits von deviantem
Verhalten, illegalen Gruppenaktivitaten und Strallengewalt, - Achtung, An-
erkennung und Selbstwert - zu erlangen. Aspekte der Selbstvergewisserung
und die Erfahrungen eigener Wirksamkeit wahrend der Produktion haben
deshalb in den Arbeits- und Handlungsprozessen einen wichtigen Stellen-
wert und bekommen sinnstiftenden, Einflul nehmenden Charakter, aus
denen positive Veranderungen persénlicher Einstellungen maglich sind.

15.3 Struktur und Ablauf der Medienproduktion

Projektstruktur/Projektphasen

e Vor Beginn des Projektes! Steht der genaue Termin der Prasentation, der
Ort und die Zeit fest? Wichtig! Er darf nicht verschoben werden!

e Gewohnungsphase vor der Kamera: Kurze Video-Bilderfilme gedreht von
Schilern als Einfuhrung: Kameratechnik, Bildaufbau, Kamerafuhrung, ei-
genes Abbild, Stimmerleben, wichtiger Tipp: Kein Schwenk, kein Zoom!!!

e Oberthema wahlen (siehe Kap.13)

e Themenbesprechung: Erzahlen und Aufschreiben selbst erlebter Ge-
schichten

e Eigene Geschichten der Schiler vorlesen

e Zusammenflugen der Geschichten zu einem Handlungsverlauf

e Casting, Besetzung der Rollen,

e Handlungsverlauf und Szenenplan ausarbeiten zur Entwicklung der
Dialoge

e Entwickeln der Dialoge von den besetzten Rollen

e Proben der Dialoge in verteilten Rollen,

e SchlufRfassung Dialoge,

e Zusammenfugen des Handlungsverlaufs und der Dialoge zu einem Dreh-
buch

e Szenenplan, Storybord: Einstellungsgrof3en und Einstellungstuibergénge
festlegen

e Erstellung Produktionsplan: Ablauf, Zeitplan, Terminplan

e Statisten und Requisite

e Produktion: Originalaufnahmen nach Drehorten abdrehen

e Postproduktion: Bildschnitt, Tonschnitt, T6ne angleichen, Titel, Abspann

e Prasentation: Videoprojektion vorbereiten, festlicher Empfang
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Produktionsablauf, Zeitplan: Lauflange des Films: 10 - 12 Min.

¢ Filmtechnische und -&sthetische Vortibungen, 5 Stunden

0,5 Tag

e Themenfindung, Geschichten schreiben, Handlungsverlauf, 6-8 Std.

1,0
¢ Rollenverteilung, Dialoge und Drehbuch, 8 Stunde 1,0
e Eindben der Szenen, Uben von Stuntszenen, 6-8 Stunden 1,0
e Drehzeit: 3-4 Tage ( 6-8 Stunden) 4,0
e Materialsichtung, Bandprotokoll, Schnittplan, digitalisieren
des Materials in den Computer: 1 Tag 1,0
e Rohschnitt und 1. Feinschnitt:: 2 Tage 2,0
e 2. Feinschnitt und Tonbearbeitung: 2 Tage 2,0
e Titel, Abspann, Musik und Gerausche: 1 Tag 1,0
e Prasentation vorbereiten: Plakate, Einladungen, Aufbau 5 Std. 0,5
Gesamt ca. 14,0 Tage
Produktionsablauf: Zeitbl6cke
Vorarbeiten: Themenfindung, Dialoge, Drehbuch, Proben 3,5 Tage
Produktion: 4 Tage drehen, z.B. 2 X 2 Tage Wochenende 4  Tage
Postproduktion: 6 Tage
Prasentation: Vorbereitung und Durchfihrung: 0,5 Tage
14,0 Tage
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Verzeichnis audio-visuelle Medienliste

Eigen- und Gemeinschaftsproduktionen, die ich als freier Produzent
hergestellt oder als Lehrer bzw. Medienteamer im Rahmen sozial- oder
schulpadagogischer, universitarer bzw. interkultureller Medienarbeit betreut
habe. Ein Grof3teil dieser Medien ist in dieser Arbeit zitiert.

""Autobruch™, Kinderfilm, Super 8 mm Film, 12 Minuten, Autobruch und
Flucht durch die Siedlung, Haus Forstbachweg, Stadtjugendpflege Kassel
1972

“"Wir®, Kinderfilm, Super 8 mm Film, 11 Minuten, Film zur Selbstdarstellung,
Haus Forstbachweg, Stadtjugendpflege Kassel 1972

**Scharfe Spruche™, Kinderfilm, Super 8 mm Film, 11 Minuten, Film tGber
Schimpfworte und Spriche, Haus Forstbachweg, Stadtjugendpflege Kassel
1972

"Bellende Fauste™, Kinderwestern, Super 8 mm Film, 24 Minuten, Haus
Forstbachweg, Stadtjugendpflege Kassel 1973, gesendet in der ARD am
27.12.73

"FUnf Minuten®', Super 8 mm Film, 5 Minuten, Spielfilm tGber Gewalt,
Alkohol und das Verhalten von Jungen und Madchen untereinander,
Diskussionsfilm fur andere Jugendzentren, Haus Forstbachweg,
Stadtjugendpflege Kassel 1974

“"Motion Art'', 16 mm Film, 44 Minuten, Filmportrait Uber den afro-
amerikanischen Maler Compton Kolawole, interkulturelle
Gemeinschaftsproduktion mit C. Kolawole u.a., fur Deutsche Welle Ko6ln,
Paris/Munchen/Kassel 1974

"Goldspur des Todes", Kinder- und Jugendwestern, Super 8 mm Film, 35
Minuten, Haus Forstbachweg, Stadtjugendpflege Kassel 1974/75

"Peru, Volk uber den Wolken™, Dokumentarfilmtrilogie, 16 mm, Filme zu
""Ursachen von Unterentwicklung™, 22/19/24 Minuten, interkulturelles
Filmprojekt mit Beteiligung peruanischer Bauern im Hochland von
Huaraz/Peru, Zusammen mit G. Hartfield, P. Vinzenz, Auftragsproduktion
Diakonisches Werk Stuttgart, Kassel/Lima 1975

"'Zoff im Club™, Jugendfilm, Super 8 mm Film, 22 Minuten, Spielfilm tber
Gewalt und Alkohol, Haus Forstbachweg, Stadtjugendpflege Kassel 1975/76
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"Medienproduktionen in der Bildungsarbeit', Super 8 mm Filme, 14/28
Minuten, Lehrfilme zu Film- und Videoarbeit in der au3erschulischen
Bildung, Diplomarbeit, Gesamthochschule Kassel 1977

""Schuler-Fernsehmagazin', Schulervideoproduktion, VCR, 45 Minuten, 9.
Klasse, Christian-Rauch-Gymnasium Arolsen, 1978

"'Sternentraum®’, Schulerfilm, Material-Trickfilm, Super 8 mm Film, 21
Minuten, 11. Klasse, Christian-Rauch-Gymnasium Arolsen, 1978

"Variationen zum Thema Schule*, Schulerfilm, Super 8 mm Film, 28
Minuten, 10. Klasse, Christian-Rauch-Gymnasium Arolsen, 1978

"WVon Tauschern zu Tauschern oder die Blutezeit der Tara"", Schulerfilm,
Super 8 mm Film, 35 Minuten, 10. Klasse, Christian-Rauch-Gymnasium
Arolsen 1978/79

"Grundschule mit Forderstufe Harleshausen'', U-Matic SP Video,
Videodokumentation, 16 Minuten, Schulreformkonzepte in einer
Grundschule mit Forderstufe, Kassel 1981/82

""Offene Schule Waldau™', VHS, Videodokumentation, 22 Minuten,
padagogische Konzepte in einer Gesamtschule, Kassel 1983

""Ausbildungswerkstatt Felsberg™, VHS, Videodokumentation, 18
Minuten, Dokumentation Uber ein selbst organisiertes Berufs-
Ausbildungsprojekt, Felsberg/Kassel 1984

"Komm nach Kassel"', U-Matic SP/ Betacam Video, 28 Minuten, Werbefilm
fur die Universitat Kassel, 1986/87

"Alltag im offenen Unterricht', VHS, 38 Minuten, Videodokumentation,
drei Filme: ""Morgenkreis, Projektarbeit, Freies Arbeiten', Grundschule
Vollmarshausen mit Ariane Garlichs und Ernst Purmann, Universitat Kassel
1988-1989

""Bilder einer Stadt", S-VHS Video, 46 Minuten, Stadte-Portrait:
Kassel/Jaroslawl, interkult. Projekt mit Studenten aus Deutschland und der
Sowjetunion, Auftrag Stadt Kassel, gesendet im russischen Fernsehen,
Kassel/Jaroslawl 1989 - 1991
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Medienproduktionen im Zimbabweprojekt (Auswahl)
1991 - 1995

Medienteamer/innen:

Susanne Vogt, Christiane Hardes, Heidi Sieker, Werner Loose, Michael Kdnig,
Harald Wehnhard, Thomas Thiel, Bernhard Kiihnemund, Werner Zilch,
Reinhard Nolle

Lehrerproduktionen

Chitungwiza, zimbabwische Lehrer, Video, 12 Minuten, April 1992
Portrait der Stadt Chitungwiza mit historischem Hintergrund

Immenhausen, deutsche Lehrer, Video, 18 Minuten, September 1992,
Portrait der Stadt Immenhausen mit historischem Hintergrund

1. interkultureller Lehrerworkshop in Deutschland:

Woher kommt die Milch? zimbabwische Lehrer, Video, 11 Minuten,
Februar 1993,

Ausgehend von der Frage, wo im Winter in Deutschland die Kiuihe sind,
werden ein Bauernhof und eine Molkerei vorgestellt.

Kassel - Portrait einer Stadt, zimbabwische Lehrer, Video, 9 Minuten,
Februar 1993, Bilder Uber Kassel und seine Geschichte

Eislaufen, zimbabwische Lehrer, Video, 8 Minuten, Februar 1993
Auf dem Wasser(Eis) kann man laufen, es macht viel Spal3 und man benutzt
Schuhe mit ""Messern"" darunter.

2. interkultureller Lehrerworkshop in Zimbabwe:

Frauen in Zimbabwe, deutsche Lehrer, Video, 14 Minuten, April 1993,
Uber das schwere Leben der Frauen auf dem Land und in der Stadt.

Nationale Schulerworkshops in den Schulen:

Engel und Teufel, deutsche Schuler, Video, 11 Minuten, Juli 1993.
Auf einer Schulerinnenparty bekommt eine Schilerin heimlich eine Speed-
Droge in ihr Glas. Der Horror beginnt.
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Going shopping, deutsche Schuler, Video, 12 Minuten, Februar 1994
Eine Schulerin fahrt in die Stadt, um eine Jeanshose zu kaufen. Sie erlebt den
Verkehr, den Gestank und die Konsumwerbung als Horrorvision.

Happy Family, deutsche Schiler, Theater/Video, 16 Minuten, Februar 1994
Gewalt, Alkohol und MiRbrauch in der Familie am Beispiel von zwel
Familiengeschichten.

1. Gemeinsamer Schulerworkshop, August 1994 in
Deutschland:

Parents, Musikgruppe , Video-Playback
Ein Song, der Gewalt und MifRbrauch gegen Méadchen in der Familie anklagt.

Love song, Musikgruppe, Video-Playback
Die Liebesgeschichte eines schwarzen Schulers und einer weil3en Schulerin.

Shy, Shy, Shy, Musikgruppe, Video-Playback
Ein Song der zimbabwischen Schuler, die sich dartber freuen, mit ihren
Freunden in Deutschland zusammen zu sein.

Love behind the border, Video, 12 Minuten

Ein schwarzer Schiler und eine weil3e Schilerin werden in ihren jeweiligen
Familien unterduckt bzw. nicht ernst genommen und flichten jeder fur sich
zu den Streetkids auf die Stral3e, um endlich Freunde zu finden.

Do Ghosts Exist? One love, two views, Video, 13 Minuten
Ein Film Uber den unterschiedlichen Umgang mit Geistern und der
Schwierigkeit, Toleranz zu uben.

Bad influence, Video, 14 Minuten
Ein Méadchen trifft eine Strallengang, die sie zu Diebstahl, Alkoholkonsum
und Prostitution anstiftet, aus der sie sich nur mihsam befreien kann.

Streetkids, Theatergruppe, 24 Minuten, geschnittene Videoaufzeichnung
Ein Theaterstlck Uber Streetkids, Alkohol, Drogen und den Konflikt mit den
Eltern.

Die Hochzeit, Kabarettgruppe, 19 Minuten, geschnittene
Videoaufzeichnung

Ein Schwarzer, der Manfred heil3t, und eine Weil3e, die Jeannis heil3t, wollen
heiraten und werden von ihren Eltern, Geschwistern und Freunden
wechselseitig mit Argumenten aufgefordert, diesen ""Unsinn** zu lassen.

204



2. Gemeinsamer Schulerworkshop, April 1995, in Zimbabwe:

We can make it together, Video, 12 Minuten

Die Liebesgeschichte einer Weil3en und eines Schwarzen, ihre kulturellen
Unterschiede und Gewohnheiten sowie ihre Angste vor einer gemeinsamen
Zukunft.

The wrong key, Video, 10 Minuten

Eine gute Schulbildung ist nicht alles, um auch einen guten Job zu
bekommen. Man muf3 auch den richtigen Schlussel haben, d.h. Beziehungen
um weiterzukommen.

Panikmache vor der Fremde, Theater, 14 Min., geschnittene
Videoaufzeichnung

Die unterschiedlichen, Panik auslésenden Warnungen der deutschen und
zimbabwischen Lehrer an ihre Schuler vor der grof3en Fahrt in die Fremde.

Important discussion, Kabarett, 28 Minuten, geschnittene
Videoaufzeichnung

Eine Podiumsdiskussion als Persiflage mit wichtigen Vertretern aus
Ministerien, Universitat, Schulverwaltung und deutschen Eltern zu den
organisatorischen "Erfolgen’ des gemeinsamen Workshops in Zimbabwe.

We'll make fun, Musikgruppe, Video-Playback
Song Uber Freizeit, Freunde, Parties und Konsum

Girls are girls and boys are boys, Musikgruppe, Video-Playback
Song Uber die Sehnsucht, nicht fremd in der Fremde zu sein, sondern zu sein
wie die anderen und so akzeptiert zu werden.
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Medienproduktionen
der MedienWerkstatt der Universitat Kassel, FB 04
Leitung: Dr. Reinhard Nolle

Aus der Antirassismus- und Antigewaltfilmreihe
"Wege aus der Gewalt",

Produziert von Studenten/innen der MedienWerkstatt der Uni-Kassel in
wechselnden Produktionsteams jeweils Ubert einen Zeitraum von sechs bis elf
Monaten.

DeadEnd, Western-Spielfilm, Videoproduktion, 35 Min., 1999
Die Gewaltspirale am Beispiel eines Westerns. Regie: Daniela Leese,
Alexander Raiber

Die Besiegbaren, Spielfilm, DV-Produktion, 74 Min., 2000/2001,Turkisch-
Deutsche Studenten/Schulerproduktion. Ein Spielfilm tber Rassismus, Gewalt
und die Hintergriinde. Regie: Benny Kury, Torsten Husman, Reinhard Nolle

Das Gewissen schlaft nie, Spielfilm, DV-Videoproduktion, 32 Min.
2001/2002, Ein Film uber Gleichgultigkeit, Ignoranz und Zivilcourage, Regie:
Jasmin Amir Sehhi, Christian Norden

Wir seh'n uns, Spielfilm, DV-Videoproduktion, 8 Min., 2001 , Offene
Schule Waldau-Kassel, Schuler Jg. 8, Medienteamer: Jasmin Amir Sehhi,
Christian Norden. Ein Spielfilm tber Eifersucht, Gewalt und Rassismus auf der
Stralie.
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Medienproduktionen
im Rahmen des Forschungsprojektes:

Prozel3orientierte Spielfilmarbeit mit Strafgefangenen im Jugend-
strafvollzug. JVA Wiesbaden , 2001 - 2002,

Projektleitung: R. Nolle
Medienteamer: Torsten Husmann, Alexander Raiber, Leonid Bozhko

Alles umsonst, Kurzspielfilm, 7 Minuten, 2001

Thema: Gewalt, Sexismus, Rassismus

Ein Film tber Raub, Schlagereien, und Drogen. Doch letztlich war "alles
umsonst".

Die Wandlung, Kurzspielfilm, 12 Minuten, 2001

Thema: Grenzen und Preis der Freiheit

Film Uber Rappsongs, Einbruch, Beziehungskisten, Schlagerei und eine gute
Tat.

Das Experiment, Kurzspielfilm, 21 Minuten, 2001

Thema: Beziehungen

Die Filmgruppe diskutiert tiber zwei reale Filme, die sie gemacht hat sowie
Uber einen dritten fiktiven Film zum Thema "'Beziehungen', der erst
wahrend der Diskussion bei den Teilnehmern in ihren Fantasien entsteht.

Akte Felix, Kurzspielfilm, 28 Minuten, 2001/2002 (Zwei Workshops a'8 Tage)
Thema: Straftat, Strafe und Bewertung

Ein Juraseminar an einer Universitat diskutiert Tatbestandsmerkmale und
Hintergrinde einer Straftat. Die ""Studenten' mussen zu einem einheitlichen
Votum kommen. Der Fall und die Argumentationen der "'Studenten™
basieren auf den authentischen Kindheits-, Familien- und Taterfahrungen
der Gefangenengruppe.
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