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1 Einleitung

Medien spielen in unserer heutigen Gesellschaft eine zentrale Rolle. Sie sind gegenwartig,
umgeben uns, wirken auf uns und beeinflussen uns. lhrer Prasenz kénnen wir uns nur
schwer entziehen, da sie unseren Alltag maf3geblich mitgestalten — wenn nicht sogar domi-

nieren.

Kinder sind davon nicht ausgenommen, denn sie wachsen heutzutage in komplett mediati-
sierten Welten auf. Auch oder vor allem auf Kinder iben Medien eine gewisse Faszination
aus, der sie sich nur schwer entziehen kénnen. Das beliebteste und meist genutzte Medium
von Kindern ist nach wie vor das Fernsehen, mit seinem immensen Angebot an Filmen,
Serien und Sendungen (vgl. Feierabend, Plankenhorn & Rathgeb, 2014, 10; 13).
»LAuch Kinder haben eine Meinung Uber Filme. Sie kennen die Stars der Serien und Filme, die
sie mogen. Sie haben Lieblingssendungen und -filme und kénnen auch beschreiben, was sie
daran gut finden und was ihnen tberhaupt nicht geféllt. Altere Kinder haben bereits eine klare
Meinung, ob ein Film oder eine Fernsehsendung fir ihre Altersgruppe geeignet ist oder nicht.

Auf einer einfachen und verstandlichen Ebene lasst sich Gber diese Themenfelder [...] reden
sowie uber eigene Interessen und Vorlieben.“ (Stiletto, 2007, 11)

Die im Zitat beschriebene kindliche Meinung hinsichtlich eines konkreten Films in Aus-
tausch mit den Kindern herauszufinden, ist das Ziel der in dieser Arbeit vorgestellten Un-
tersuchung. Sie soll die Frage beantworten, wie die Wirkung des Kurzfilms ,Bende Sira’ auf
Kinder ist, das bedeutet im Konkreten, wie er ihnen geféllt, inwieweit und wie sie seinen
Inhalt verstehen und interpretieren und ob der Film den Kindern Anknipfungspunkte an ihre
eigene Lebenswelt sowie Identifikationsmdglichkeiten bietet. Die Untersuchung soll weiter-

hin Auskunft dariiber geben, ob sich der Film dazu eignet, Kindern zu zeigen.

Um Erkenntnisse Uber die Wirkung des Films zu erlangen, wird mit einer Teilnehmer_in-
nengruppe von acht Kindern eine Gruppendiskussion als empirischer Teil der Arbeit durch-
gefuhrt. Es handelt sich hierbei um Kinder zwischen sieben und elf Jahren mit Verhaltens-
auffalligkeiten einer Heilpadagogischen Tagesgruppe, die Teil einer Einrichtung der Kinder-

und Jugendhilfe in Dortmund ist.

Zunachst gibt die Arbeit einen Uberblick tiber die theoretischen Grundlagen, auf denen die
Untersuchung basiert und mit denen anfanglich eine Auseinandersetzung stattgefunden hat
(vgl. Kapitel 2). Ausgangslage ist das Projekt ,Kinderkino inklusiv — Unterwegs im Rhein-
land’, das als Einstieg in die Thematik beschrieben wird (vgl. Kapitel 2.1). Neben der Wir-
kung von Filmen (vgl. Kapitel 2.2.1) wird anschliel3end auf die Aspekte ,Mediensozialisation’
und ,Medienpadagogik’ (vgl. Kapitel 2.2.2) eingegangen, um weiterfihrend das Medium
,Film* im Allgemeinen (vgl. Kapitel 2.2.3) und den konkret ausgewahlten Kurzfilm ,Bende

Sira‘ vorzustellen (vgl. Kapitel 2.3).
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Kapitel 3 enthélt die Vorstellung des Forschungsdesigns. Neben der Beschreibung und Be-
grindung der Methodik (vgl. Kapitel 3.2) wird das Vorgehen im Hinblick auf die Planung,
Durchfuhrung und Auswertung der Gruppendiskussion erlautert (vgl. Kapitel 3.3).

AnschlieRend folgen die Darstellung und die Interpretation der Forschungsergebnisse, was
den Hauptteil der Arbeit bildet (vgl. Kapitel 4.1). Hierzu wird eine thematische Unterteilung
der Ergebnisse vorgenommen (vgl. Kapitel 4.1.1 bis 4.1.6). Es folgt eine Zusammenfassung
der Ergebnisse (vgl. Kapitel 4.2) und deren kritische Reflexion (vgl. Kapitel 4.3). Anhand
der Untersuchungsergebnisse konnen Rickschliisse auf die medienpadagogische Praxis

gezogen werden, bevor die Arbeit mit einem Fazit abschliel3t (vgl. Kapitel 5).
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2 Theoretische Grundlagen

Folgendes Kapitel beinhaltet die Vorstellung der theoretischen Grundlagen, auf denen die

Untersuchung basiert.

2.1 Projekt ,Kinderkino inklusiv — Unterwegs im Rheinland‘ !

Die Idee fur die Untersuchung liefert ein Projekt, das eine Gruppe von 14 Studentinnen im
Rahmen ihres Bachelorstudiums der Rehabilitationspddagogik durchgefihrt hat und das
als Ausgangspunkt der Untersuchung verstanden werden kann. Weiterfuhrend wird die Pro-
jektarbeit, die unter Mitarbeit der Autorin durchgefiihrt wurde, beschrieben.

Insgesamt dauert das Projekt mit seiner Planung, Durchfihrung und anschlieRenden Pra-
sentation zwei Semester und wird von Frau Anne Haage als Dozentin begleitet. Der Auf-
traggeber und Kooperationspartner der Projektgruppe ist das Medienzentrum des Land-
schaftsverbands Rheinland (LVR), im Folgenden nur noch als LVR bezeichnet, welches

einmal im Jahr eine Kinoveranstaltung fiir Kinder in Disseldorf ausrichtet.

Anlasslich des 30-jahrigen Jubilaums des KinderKinoFests (KiKiFe) im November 2015 soll
eine zusatzliche Veranstaltungstour im Anschluss an die eigentliche Veranstaltung stattfin-
den. Die Verantwortlichen des LVR berichten der Projektgruppe anfangs von ihren unge-
fahren Vorstellungen, eine Veranstaltungstour durch das Rheinland zu organisieren, die an
verschiedenen Standorten stattfinden und von verschiedenen Veranstalter_innen unter
dem Thema ,Inklusion‘ durchgefiihrt werden soll. Sie soll sich von einer bloRen Kinoveran-
staltung unterscheiden, indem neben dem Filmprogramm Aktionen miteingeplant werden,
durch welche die Kinder in Kontakt miteinander treten kénnen. Auf diese Weise soll eine

Begegnung zwischen den Kindern geschaffen werden.

Die Projektgruppe hat hierbei eine beratende Funktion inne. So ist ihr Anspruch an die Pro-
jektarbeit, Empfehlungen dahingehend zu entwickeln, wie mdglichst viele Kinder unter-
schiedlicher Voraussetzungen erreicht werden kdnnen und ihre Teilnahme ermdglicht wer-
den kann, ohne dass jemand ausgegrenzt wird. Hierbei liegt der Projektgruppe ein Inklusi-
onsverstandnis zugrunde, welches ,die gesellschaftliche Teilhabe aller Menschen [...], un-
abhangig von Behinderung, Begabung, kulturellem oder religi6sem Hintergrund und allen
weiteren Voraussetzungen, die zu Benachteiligung fuhren kénnen® (Projektgruppe 1.2,
2015, 8) beinhaltet.

L Alle Inhalte des folgenden Textes sind dem Projektbericht der Projektgruppe 1.2 entnommen.
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Vor diesem Hintergrund hat sich die Projektgruppe zum Ziel gesetzt, einen Leitfaden fur
eine inklusiv gestaltete Kinoveranstaltungsreihe fir Kinder im Alter von vier bis zehn Jahren
zu entwickeln, welcher dem LVR nach Projektabschluss zur Verfiigung gestellt wird. Hierbei
soll der Fokus auf der Vermittlung von ,Vielfalt’ liegen. Zur Erreichung dieses Ziel hat sich
die Projektgruppe unter anderem mit dem Thema ,Medienpadagogik’ sowie der Relevanz
von Medien, insbesondere des Mediums ,Film‘, im kindlichen Alltag auseinander gesetzt.
Zentrale Ergebnisse dieser Recherche sowie weitere Erganzungen werden anknipfend
dargestellt.

2.2 Medien

Das Wissen Uber die Wirkung von Medien auf ihre Nutzer_innen und ihren Einfluss auf die
kindliche Sozialisation sowie Uber das Medium ,Film‘ sind flr die Untersuchung relevant

und bilden ihre Grundlage.
2.2.1 Wirkung von Medien

Medien wirken ,auf Individuen, auf ihr Wissen, ihre Kognitionen, ihre Emotionen und ihr
Handeln, auf soziale Gruppen [...], auf ganze Gesellschaften [...]* (Kubler, 2010, 17). Unter
Medienwirkungen kénnen zahlreiche Eigenschaften, Rollen und/oder Funktionen von Me-
dien verstanden werden (vgl. ebd., 17f.). Nach Maletzke sind Medienwirkungen im engeren
Sinne sémtliche Prozesse, die sich als Folge und wéhrend der Mediennutzung abspielen,

sowie die Verhaltensweisen, die aus der Nutzung resultieren (vgl. 1978, 190).

Mit dem Einfluss und der Wirkung von Medieninhalten auf die Einstellungen der Nutzer_in-
nen beschéftigt sich die Persuationsforschung als zentraler Bereich der Medienwirkungs-
forschung (vgl. Wirth & Kiihne, 2013, 313). Ein der Einstellung ahnliches Konstrukt ist, so
Schweiger, die Meinung sowie die Bewertung (vgl. 2013, 22), welche in der Untersuchung
eine Rolle spielen. Meinungen kdnnen hierbei als Grundlage des eigenen Selbst- und Um-
weltverstandnisses betrachtet werden, die als Ergebnis unterschiedlicher Erfahrungen ent-
stehen (vgl. Bem, 1974, 14). Sie sind die Grundlage fiir die Entstehung einer Einstellung
(vgl. Bonfadelli & Friemel, 2015, 141). Medien kdnnen einen sehr starken Einfluss auf die
Nutzer_innen haben, wenn diese noch keine gefestigte Meinung bezuglich eines bestimm-
ten Themas besitzen (vgl. Simon, 2007, 190f.). Im Gegensatz dazu kann eine Anderung
bereits bestehender Einstellungen durch Medien nur schwer bewirkt werden. Moéglich sind
sie, wenn grundlegend neue Themen tber ein bestimmtes Thema dargeboten werden oder
wenn die Nutzer_innen zu einer Anderung gezwungen werden (vgl. ebd., 191). AuRerdem

wenden sich Nutzer_innen ohnehin tendenziell den Medieninhalten zu, die den eigenen
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Ansichten, Meinungen und Einstellungen entsprechen (vgl. Bonfadelli & Friemel, 2015,
147). So unterscheiden sich die beiden Konstrukte Einstellung und Meinung hinsichtlich
ihrer Beeinflussbarkeit voneinander. Wéhrend Einstellungen tber einen langeren Zeitraum
hinweg entstehen, bilden sich Meinungen eher kurzfristig, wodurch sie weniger stabil und

tiefgehend und daher leichter zu verandern sind (vgl. Hasebrink, 2015).

Neben der direkten oder indirekten Beeinflussung der Meinungen und Einstellungen (,Per-
suation‘) von Mediennutzer_innen zu bestimmten Fragen kénnen Medien sich unterschied-

liche auf Meinungsprozesse auswirken (vgl. ebd.):

e Vermittlung von Wissen

e Gewichtung und Strukturierung bestimmter Themen, die als wichtig erachtet wer-
den, wodurch eine intensivere Auseinandersetzung der Nutzer_innen mit dem
Thema stattfindet (,Agenda-Setting’)

¢ Vermittlung einer Thematik durch selektive Akzentuierung und Hervorhebung sowie
Vernachlassigung bestimmter Teilaspekte (,Framing®)

o Darstellung der Verbreitung verschiedener Meinungen in der Gesellschaft, wodurch
die eigene Meinung verstarkt oder gehemmt werden kann (,Schweigespirale®)

e AnstoRR zu konkretem Handeln durch Handlungsimpulse

Die Wirkung von Medien und ihren Inhalten auf die Nutzer_innen entstehen unter komple-
xen Zusammenhangen, die multikausal miteinander verbunden sind. Sie treten entweder
additiv oder in Interaktion miteinander auf, was bedeutet, dass entweder mehrere Ursachen
sich gegenseitig verstarkend zum gleichen Effekt filhren oder dass diese zusammen anders
wirken als alleine (vgl. Schweiger, 2013, 32). Diese Komplexitat erschwert die Identifizie-
rung aller medialen Einflisse, denen die Nutzer_innen ausgesetzt sind. Zuséatzlich tragt der
Effekt, dass Medien haufig nicht direkt, sondern tber mehrstufige Wirkungspfade, zeitver-
zogert zu ihrer Nutzung wirken, dazu bei (vgl. ebd., 33). Auch die Persdnlichkeit und die
Stimmung der Nutzer_innen sowie die Glaubwiirdigkeit, die soziale Attraktivitat und der so-
Ziale Einfluss der Kommunikator_innen kénnen Auswirkungen auf den Persuationsprozess
haben (vgl. Wirth & Kiihne, 2013, 323ff.). Aul3erdem spielt die Art und Weise der Darbietung
eine zentrale Rolle. Werden gleiche oder &hnliche Medieninhalte wiederholt (,Kumulation®)
aus unterschiedlichen Quellen (,Konsonanz‘) dargeboten, kdnnen Persuationseffekte be-
gunstigt werden (vgl. ebd., 327).

Man kann zwischen intendierten und nichtintendierten sowie lang- und kurzfristigen Medi-
enwirkungen unterscheiden. Hierbei kann der mediale Sozialisationsprozess, welcher
nachfolgend beschrieben wird, als unbeabsichtigte, langfristige Beeinflussung der Nut-

zer_innen betrachtet werden (vgl. Bonfadelli & Friemel, 2015, 24).
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2.2.2 Mediensozialisation und Medienpadagogik

Nach Vollbrecht gelten Medien neben der Familie, der Schule und den Gruppen Gleichalt-
riger als zentrale Sozialisationsinstanz im kindlichen Alltag, die Kinder in ihrer Lebenswelt
pragt (vgl. 2013, 118). In Anlehnung an Baacke wird der Begriff ,Lebenswelt’ weiterfihrend
als historisch und gesellschaftlich gepragter Lebensraum verstanden, in dem Erziehung
und Sozialisation stattfinden, wobei das Wiederholen von Handlungen zur Beschreibung
von Lebenswelt als ,Alltagswelt’ fuhrt (vgl. 1996, 118). Sozialisation wird in diesem Zusam-
menhang ,als eine Interaktion zwischen Individuum und Umwelt, die zur persdnlichen Ent-
wicklung und Selbstfindung im Kontext der Gesellschaft fuhrt* (Suss, Lampert & Wijnen,
2013, 32) verstanden, wobei diese ,Interaktion‘ als Passung zwischen dem Individuum und
seiner Umwelt betrachtet wird und nicht als Prozess der Anpassung (vgl. ebd., 20). Der
Begriff ,Mediensozialisation bei Kindern und Jugendlichen umfasst alle Aspekte, bei denen
die Medien fir die psychosoziale Entwicklung der Heranwachsenden eine Rolle spielen.”
(ebd.). Vollbrecht unterscheidet drei verschiedene Arten von Medienfunktionen, die einen
Einfluss auf die kindliche Entwicklung haben: Die situativen Funktionen von Medien stellen
neben der informativen, unterhaltenden und zeitstrukturierenden Funktion aulRerdem das
Vertreiben von Langeweile, die Stimmungsregulierung sowie die Flucht aus dem Alltag dar.
Die Positionierung in Medienwelten, die Bildung von Meinungen, die Entwicklung einer
Gruppenidentitat und das Veranlassen von Gesprachen werden als soziale Funktionen von
Medien bezeichnet. Zu den biografischen und Ich-bezogenen Funktionen werden die Iden-
titatsentwicklung, die Selbst-Vergewisserung, Selbst-Reflexivitdt und Selbst-Darstellung
sowie Modell-Losungen fir personliche oder entwicklungsbezogene Themen gezahlt. Man
kann hierbei von einer ,Funktionsvielfalt der Medien“ sprechen, wobei einzelne Funktionen

nicht an bestimmte Medien gekoppelt sind (vgl. 2003, 15).

Kinder wachsen in Medienwelten auf (vgl. ebd., 13). Medien sind demnach ein wichtiger
und selbstverstandlicher Bestandteil im kindlichen Alltag. Kinder werden in Haushalten
grof3, die medial bestens ausgestattet sind (vgl. Feierabend, Plankenhorn & Rathgeb, 2014,
8), wodurch ihnen ein friher Zugang zu Medien ermdglicht wird. So haben beispielsweise
98 Prozent der Kinder die Méglichkeit, zu Hause das Internet zu nutzen (vgl. ebd., 33). 99,9
Prozent der Kinder besitzen einen Zugang zu einem Fernseher, der damit das am haufigs-
ten verbreitete Medium in Haushalten mit Kindern darstellt (vgl. ebd., 20). Zusatzlich steigt
der personliche Geratebesitz der Kinder mit zunehmendem Alter (vgl. ebd., 9). Weitere Er-
gebnisse der KIM-Studie 2014, die sich mit dem Medienumgang von sechs- bis 13-Jéhrigen
auseinandersetzt, zeigen, dass die Nutzung von Medien einen nicht unerheblichen Anteil

der Freizeitgestaltung der Kinder ausmacht (vgl. ebd., 10ff.). Hierbei ist der Fernseher un-
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abhangig vom Alter das am meisten genutzte Medium — knapp 80 Prozent der Kinder sehen
taglich fern — wahrend die Medien Internet und Handy erst ab zehn Jahren eine Rolle spie-
len (vgl. ebd., 70; 73). Die hier genannten Zahlen sollen beispielhaft verdeutlichen, wie hoch
die Relevanz von Medien im kindlichen Alltag tatsachlich ist, wodurch eine unbewusste
mediale Beeinflussung der Kinder stattfindet (vgl. Vollbrecht, 2003, 13).

In der Mediensozialisationstheorie lassen sich drei Grundhaltungen hinsichtlich des Stel-
lenwerts der Medien in Bezug auf Heranwachsende unterscheiden (vgl. Siss, Lampert &
Wijnen, 2013, 34ff.): Wahrend Verfechter_innen der kulturpessimistische Position Medien
als negativen, die psychosoziale Entwicklung von Kindern und Jugendlichen gefahrdenden
Einfluss betrachten, sind Vertreter_innen der medieneuphorische Position der Ansicht,
dass Medien eine ausschlie3lich positive Wirkung auf deren Nutzer_innen haben, ohne
dass dabei die mdglichen Risiken reflektiert werden. Die kritisch-optimistische Position kann
als Kombination aus beiden zuvor beschriebenen Grundhaltungen betrachtet werden. Hier-
bei werden sowohl die Risiken als auch die Ressourcen medialer Nutzung bertcksichtigt,
wobei die aktive Rolle der Nutzer_innen im Umgang mit Medien betont wird:

,Die Kritisch-optimistische Perspektive geht von einem aktiven, realitatsverarbeitenden Indivi-

duum aus, das sich je nach situativen Kontexten, Bedirfnislagen und handlungsleitenden The-

men mediale Inhalte auswahlt und fur sich nutzbar macht. Das bedeutet, dass dasselbe Medium

und derselbe Medieninhalt sehr unterschiedliche Wirkungen auf die psychosoziale Entwicklung
der Heranwachsenden haben kénnen.” (ebd., 37)

Die optimale Sozialisationsumwelt fir Kinder besteht hierbei aus einem vielfaltigen Angebot
nichtmedialer, alltaglicher Welten und Medienwelten, wobei in beiden Bereich Begegnhungs-
und Ruckzugsraume geschaffen werden sollten, welche deren kindliche Nutzung und Ge-
staltung beinhalten. Dementsprechend kann eine intensive Mediennutzung beispielsweise
dann zum Problem werden, wenn die nichtmediale Welt wenig Ressourcen bietet oder hohe

Belastungen aufweist (vgl. ebd.).

Schluchter sieht die Chance der Auseinandersetzung mit Medien in der Darstellung eines
wesentlichen Zugangs fur Kinder, ihre ,alltags- und lebensweltliche[n] Themen, Bedurf-
nisse, und zentrale[n] Anliegen zu entdecken, zu erarbeiten und zu artikulieren* (2015, 14).
Insbesondere fir Kinder, die soziale Benachteiligung in ihrem Alltag erfahren, ist das Mit-
teilen der eigenen Perspektiven im Hinblick auf die gesellschaftliche Mitgestaltung beson-
ders wichtig (vgl. ebd.). AuRerdem kdnnen (kritische) Lebensereignisse mithilfe von Medien
und der damit verbundenen Mdglichkeit der Identifikation mit medialen Figuren aufgefangen

und bewaltigt werden (vgl. Suss, Lampert & Wijnen, 2013, 48f.).

Ausgehend von diesem Wissen hinsichtlich kindlicher Mediensozialisation, die mitunter un-

bewusst stattfindet, soll weiterfihrend auf die Relevanz von Medien in der Padagogik ein-
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gegangen werden. Laut Suss, Lampert und Wijnen spielen die Berlcksichtigung und der
bewusste Einsatz von Medien eine zentrale Rolle in der kindlichen Erziehung, zumal ,[a]lle

gesellschaftlichen Teilsysteme [...] zunehmend mediatisiert* (2013, 16) werden.

Medienpadagogische Praktiken kénnen den Erwerb von Medienkompetenz férdern. Hierbei
steht die Vermittlung von Wissen und Fahigkeiten, Medien selbstbestimmt und kritisch nut-
zen zu konnen, im Vordergrund (vgl. ebd., 95). Den Erwerb von Medienkompetenz stufen
Hoppe-Graff und Kim als eigenstandige Entwicklungsaufgabe, der sich jeder Mensch stel-
len muss, ein (vgl. 2002, 911), wobei ,[d]eren Bewaltigung [...] zu erfolgreichen Schritten
der gesellschaftlichen Integration, ein Scheitern [...] zu eingeschrankten Handlungs- und
Entfaltungsmoglichkeiten® (Suss, Lampert & Wijnen, 2013, 23) fiihrt. Zusatzlich kann der
Erwerb von Medienkompetenz nicht als statischer Zustand betrachtet werden, sondern —
bedingt durch die konstanten gesellschaftlichen und medialen Entwicklungen — als ein Pro-
zess des lebenslangen Lernens (vgl. ebd., 122). Der Begriff ,Medienkompetenz’ wird vom
Bielefelder Medienpadagogen Prof. Dr. Dieter Baacke gepragt, wobei ihm sein Konzept der
kommunikativen Kompetenz als Grundlage dient. Er betrachtet den Erwerb von Medien-
kompetenz als Teilbereich allgemeiner kommunikativer Kompetenz, die eine Orientierung
in Medienwelten erméglicht und zur aktiven Aneignung der Welt mithilfe von Medien betragt
(vgl. 1996, 119). In Abgrenzung zur bewahrpadagogisch orientierten Ansicht, die sich mit
dem Schutz vor potentiell schadlichen Medieneinflissen befasst (vgl. Suss, Lampert &
Wijnen, 2013, 122), stellt Baacke das aktiv handelnde Individuum in den Vordergrund seiner
Uberlegungen. Er gliedert den Begriff in folgende vier Dimensionen (vgl. Baacke, 1996,

120), die als klassische Dimensionen von Medienkompetenz verstanden werden:

e Medienkritik
e Medienkunde
e Mediennutzung

¢ Mediengestaltung

Der Begriff ,Medienkritik' besitzt eine analytische, eine reflexive und eine ethische Unterdi-
mension. Hiermit ist die Aneignung eines Hintergrundwissens uber problematische gesell-
schaftliche Prozesse gemeint, wobei Medienentwicklungen nicht kritiklos hingenommen
werden sollen, sodass dieses erworbene analytische Wissen reflexiv auf das personliche
Handeln angewendet werden kann. Diese Aneignung fuhrt zur Entstehung der ethischen
Dimension, welche nach den sozialen Konsequenzen der Medienentwicklung und des ei-

genen Handelns fragt.

Unter ,Medienkunde‘ kann das Wissen Uber bestehende Medien und Mediensysteme ver-

standen werden. Hier kann zwischen zwei verschiedenen Unterdimensionen unterschieden



2 Theoretische Grundlagen 11

werden. Die informative Dimension umfasst klassische Wissensbestande, wie beispiels-
weise das Wissen Uber die Arbeitsweise von Medienschaffenden oder das Vorhandensein
unterschiedlicher Programmgenres, wahrend die instrumentell-qualifikatorische Dimension

die Fahigkeit, die technischen Geréte bedienen zu kbénnen, beinhaltet.

Der Begriff ,Mediennutzung’ beinhaltet zum einen die rezeptiv-anwendende Dimension,
also die Verarbeitung medialer Tatigkeiten, wie beispielweise Fernsehen. Zum anderen legt
die interaktive Mediennutzung den Schwerpunkt auf das eigene, aktive mediale Handeln,

bei dem Nutzer_innen Inhalte selbst einbringen.

,Mediengestaltung‘ bedeutet, die eigens eingebrachten Inhalte selbst zu gestalten. Dies
kann innovativ, Veranderungen und Weiterentwicklungen im Rahmen eines bestimmten
Mediensystems betreffend, stattfinden, oder kreativ, tber die Grenzen bestimmter Medien-

systeme hinausgehend, erfolgen.

Neben diesen Uberlegungen Baackes gibt es zahlreiche weitere Ansétze, die sich mit der
Bestimmung unterschiedlicher Medienkompetenzdimensionen befassen, wobei unter-
schiedliche Schwerpunktsetzungen festzustellen sind (vgl. Siss, Lampert & Wijnen, 2013,
125ff).

Die Begriffe ,Medienpadagogik’ und ,Mediensozialisation’ stehen sich nahe und sind in Zu-
sammenhang miteinander zu betrachten, dennoch soll an dieser Stelle eine Unterschei-
dung deutlich gemacht werden. Wahrend medienpadagogische Angebote geplant und be-
wusst gesteuert werden kénnen, findet Sozialisation ungeplant und unbewusst statt. Ein
Beispiel hierfir ist das Sehen, welches schon sehr friih eine wichtige Rolle im Leben von
Kindern und ihrer Sozialisation einnimmt. Hierbei findet das Erlernen der visuellen Kompe-
tenz selbststandiger statt, als beispielsweise die Aneignung der Sprache (vgl. Mikos, 2009,
33). Es ware jedoch sinnvoll, die Erziehung zum Sehen etwa als Schulfach anzubieten,
damit ein bewusster Umgang mit Bilderwelten ermdglicht und die kindliche Sehlust ange-

regt werden kann (vgl. ebd., 37).
2.2.3 Das Medium ,Film‘

Film und Fernsehen spielen eine zentrale Rolle im Leben von Kindern. Der KIM-Studie 2014
zufolge ist das Fernsehen die zweithdufigste Freizeitaktivitat von Kindern (vgl. Feierabend,
Plankenhorn & Rathgeb, 2014, 10) und das am meisten genutzte Medium in ihrer freien
Zeit (vgl. ebd., 20). 60 Prozent aller Kinder interessieren sich nach eigenen Angaben fur
das Themengebiet ,Kino/Filme‘, wobei hierbei keine Unterschiede zwischen Madchen und

Jungen deutlich werden (vgl. ebd., 6f.). Nach Goehlnich sind Kinder bei ihrem ersten Kino-
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besuch durchschnittlich drei Jahre alt, wodurch die Bedeutung des Mediums ,Film‘im Alltag

von Kindern unterstrichen wird (vgl. 2004a, 7).
Filme erflllen unterschiedliche Funktionen in kindlichen Alltag:

,Kinder sehen sich Filme an, um sich zu unterhalten, mitunter auch, um Langeweile zu vertrei-
ben oder sich zu informieren. Sie wollen beliebte und bekannte Figuren auf der Leinwand sehen,
sich mit ihnen identifizieren, mit ihnen mitfiebern, Abenteuer erleben und sich am Ende freuen,
wenn die Helden gestarkt aus Gefahren und Widrigkeiten hervorgehen.” (Wegener, 2009, 19)

Die kindliche Wahrnehmung von Filmen unterscheidet sich von der Erwachsener und wird
immer vom jeweiligen Entwicklungsstand der Kinder bestimmt (vgl. Tatsch, 2012). Um
,Uberforderungen oder negative filmische Erfahrungen“ (ebd.) zu vermeiden, ist es wichtig,
dass sich Erwachsene mit der kindlichen Wahrnehmung von Filmen auseinander setzen,
um so ,wichtige Hinweise fir gemeinsame Filmerlebnisse® (ebd.) zu bekommen. Kinder
rezipieren das Gesehene auf Basis eigener Erfahrungen und Themen, die sie in ihrer kind-
lichen Lebenswelt beschéftigen (vgl. ebd.). Das Sehen von Filmen ist bei Kindern eng mit
der eigenen Alltagsbewaltigung verbunden und stellt einen aktiven Vorgang da (vgl. Goe-
hinich, 2004a, 7). So bieten Filme Kindern die Mdglichkeit der Bewaltigung ihrer Lebens-
wirklichkeit und kénnen ,ihnen Uber Filmgeschichten und filmische Helden eigene Fragen

spiegeln und eventuell sogar beantworten.” (ebd., 6).

Kinder identifizieren sich sehr stark mit den Protagonist_innen eines Films. Wahrend die
Sichtweise von Vorschulkinder noch sehr egozentrisch, also Ich-bezogen, ist, entwickelt
sich im Verlauf der Grundschulzeit die Fahigkeit zur Perspektivenibernahme. Den Kindern
wird bewusst, dass andere Personen unterschiedlich denken und handeln als sie selbst
(vgl. Tatsch, 2012). So kénnen sich Kinder an filmischen Vorbildern orientieren und von
ihnen lernen, wobei eine Auseinandersetzung mit alternativen Handlungsmustern zu einer
Ubertragung dieser auf Alltagssituationen fiilhren kann (vgl. Goehlnich, 2004a, 9). Filme
bieten den Kindern Handlungsmodelle, die sie vor dem Hintergrund ihrer personlichen Le-
benslagen interpretieren und an diese angepasst anwenden kénnen (vgl. Wegener, 2009,
22). Ab dem siebten Lebensjahr erwerben Kinder au3erdem die Fahigkeit, Realitat und

Fiktion voneinander zu unterscheiden (vgl. von Gottberg, 2013, 76).

Vorschulkinder nehmen Filme auf eine viel emotionalere Weise wahr und ,tauchen mit all
ihren Sinnen in die Filmwelt ein“ (Goehlnich, 2004a, 7), was sich in unmittelbaren und spon-

tanen Reaktionen auf das Gesehene aufZert (vgl. ebd.).

Mit der Darstellung alltagsrelevanter Themen bieten Filme die Moglichkeit der Herstellung
eines Bewusstseins fur diese Themen, indem der ,Blick auf interessante Protagonisten,

alternative Handlungsmuster, positive Leitbilder und Normen, fremde Kulturen und Men-
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schen® (Goehlnich, 2004a, 6) geweitet wird. Auch Greune weist daraufhin, dass Filme die
innere Bereitschaft, sich mit ihren Inhalten auseinanderzusetzen, erhéhen (vgl. 2013). So
konnen Filme dazu genutzt werden, den Zuschauer_innen bestimmte, gewlinschte Themen

naher zu bringen, um gegebenenfalls ein Bewusstsein flr diese zu entwickeln.

Die Besonderheit des Mediums ,Film‘ ist, dass dieses nicht nur auf Worte angewiesen ist,
sondern seine Geschichten auch Uber Bilder erzahlen kann (vgl. Stiletto, 2007, 9). Bilder
besitzen somitimmer eine kommunikative Funktion (vgl. Borstnar, Pabst & Wulff, 2002, 87).
Sie ,erzahlen, unterhalten, dokumentieren, werben, liberzeugen, konservieren, animieren,
und sie vermdgen dies in einer aullerst effizienten, schnellen und anschaulichen Weise.*
(ebd., 85). Das Medium ,Film‘ als Kombination aus Sprache, Musik, Gerauschen und Bil-
dern (vgl. Stiletto, 2007, 11) bietet sich demnach vor allem fiir die inklusive Bildung an, da
es mehrere Sinne gleichzeitig anspricht und der Inhalt somit tber mehrere Ebenen aufge-

nommen werden kann (vgl. Greune, 2013).

Mit zunehmendem Alter werden Medientatigkeiten haufiger alleine ausgelbt (vgl. Feier-
abend, Plankenhorn & Rathgeb, 2014, 15). Dabei bieten vor allem Filme die Mdglichkeit
des gemeinsamen Sehens und des Zusammenkommens, beispielsweise im Rahmen einer
Kinoveranstaltung, wobei anschlie3end ein Austausch Uber das Gesehene stattfinden
kann. In Kombination mit einem anschlieBenden Filmgespréach kénnen Filme dazu beitra-
gen, Wissen zu vermitteln. Durch den Austausch mit anderen bekommen Kinder dariber
hinaus Einblicke in unterschiedliche Sichtweisen (vgl. Wegener, 2009, 22). Die padagogi-
sche Filmarbeit kann ganz unterschiedlich gestaltet werden, um den Kindern sowohl inhalt-
liche Aspekte des Films oder auch filmsprachliche und filmasthetische Erzahlformen néher-
zubringen (vgl. ebd., 23f.). Beispielhaft kann hier die Begleitforschung zu einem inklusiven
Projekttag im Kontext der SchulKinoWochen NRW genannt werden, bei dem festgestellt
wurde, dass das Medium ,Film‘ in Kombination mit inklusiver Workshoparbeit dazu beitra-
gen kann, das Bewusstsein von Kindern fir das Thema ,Behinderung* positiv zu beeinflus-

sen und die soziale Akzeptanz untereinander zu steigern (vgl. Bosse, 2013, 85).

Auf Basis dieses Wissens Uber Medien und ihre Wirkung und das Medium ,Film‘ im Kon-
kreten sowie auf Basis durchgefiihrter Expert_innen-Interviews, die der qualitativen For-
schung (vgl. Kapitel 3.2.1) zugeordnet werden kdnnen, wird ein Leitfaden fur die potentiel-
len Veranstalter_innen sowie eine Handlungsempfehlung fir den LVR entwickelt. Der Leit-
faden besteht aus den Kategorien Filmauswahl, Begleitaktionen und Rahmenbedingungen
und soll die Veranstalter_innen dahingehend unterstiitzen, eine Kinoveranstaltung fir Kin-
der im institutionellen oder freizeitlichen Rahmen eigenstéandig durchfiihren zu kénnen. Au-

Rerdem beinhaltet der Leitfaden vier konkrete Filmvorschlage sowie Beispiele fir dazuge-
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horige Begleitaktionen. Einer dieser ausgewahlten Filme ist Untersuchungsgegenstand der

Forschung und wird nachfolgend beschrieben.

2.3 Kurzfilm ,Bende Sira‘

Der Titel des Films lautet ,Bende Sira‘, was turkisch ist und ,Ich bin dran‘ bedeutet. Es han-
delt sich um einen Kurzfilm mit einer Dauer von zehn Minuten der Berliner Malerin und
Biihnenbildnerin ismet Ergiin aus dem Jahr 2007. Der Film wird von der Projektgruppe ab

einem Alter von acht Jahren empfohlen.

In Istanbul abgedreht zeigt der Film tlrkische Kinder beim Spielen auf dem Bolzplatz. Sechs
Jungen treffen sich dort regelméaRig zum FulRballspielen und legen anschlieRend ihr Geld
fur eine Eintrittskarte ins Kino zusammen. Welcher der Jungen ins Kino geht, entscheiden
diese mithilfe eines Auszahlspiels. Im Anschluss an die Kinovorfihrung berichtet der durch
Zufall ausgewahlte Junge, welcher im Kino war, den anderen Kindern vom Inhalt des ge-
sehenen Films. Eines Tages bekommen die Jungen die Mdglichkeit, alle zusammen ins
Kino zu gehen, da ein fremder Mann ihnen den Eintritt bezahlt. Nach der Kinovorfiihrung

entsteht ein Streit zwischen den Jungen Uber das Gesehene.

Wahrend der Szenen auf dem Bolzplatz wird wiederholt ein kleines Madchen gezeigt, das
auf der Bank sitzt, wahrend die Jungen miteinander interagieren. Am Ende des Films nimmt
einer der Jungen das Madchen, bei dem es sich vermutlich um seine Schwester handelt,

an die Hand und erzahlt ihr von dem Film, wahrend sie sich von der Gruppe entfernen.

Die Szenen im Kino zeigen die Gesichter der Jungen und ihre Reaktionen, nicht aber den
Film, den diese auf der Kinoleinwand sehen.
»L--.] Dies ist eine schdne filmische Miniatur, die von der Magie der Kinobilder erzahlt. Die Ka-
mera folgt den Kindern in das Kino, zeigt dort aber nicht die projizierten Bilder, sondern nur die
Reaktionen der jungen Zuschauer. In den Kindergesichtern werden die Filme dann wieder le-
bendig, und dabei reagieren sie so rein, unmittelbar und naiv, dass diese Momente sehr anrth-
rend wirken. Hier passiert wirklich etwas, das ist nicht nur fir die Kamera gespielt. In diesem

schonen, kleinen-groRen Film selber sehen wir, wie verzaubernd das Kino sein kann.“ (Deut-
sche Film- und Medienbewertung, 2007)

Mit dieser Jury-Begrindung der Deutschen Film- und Medienbewertung (FBW) wurde der
Film 2007 mit dem Pradikat ,besonders wertvoll* ausgezeichnet. Die Besonderheit des
Films liegt darin, dass das Kinoerlebnis selbst zum Thema gemacht wird, weshalb er von
der Projektgruppe als besonders passend fur die Vorfihrung im Rahmen einer Kinoveran-
staltung eingestuft wird. Somit wird ein Anknidpfungspunkt zum Alltag der Kinder als Zu-
schauer_innen geboten, vor dessen Hintergrund eine Verarbeitung des Gesehenen statt-

finden kann.
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Weitere mogliche Themen, die eine Nahe zur kindlichen Lebenswelt aufweisen kénnen,

sind:

o Streit/Konflikte mit anderen im Alltag
¢ Wenig Geld besitzen

e Ausgeschlossen werden

e Trosten und getrostet werden

e Geschwister

e Langeweile haben

Eine Identifikation ist mdglich, da die Kinder in etwa das gleiche Alter haben wie die Prota-

gonist_innen. Aul3erdem sind beide Geschlechter im Film vertreten.

Ein weiterer Grund fir die Auswahl des Films ,Bende Sira‘ ist seine Sprache. Der Film ist
komplett auf Tarkisch und vermittelt seinen Inhalt Gber Bilder: ,In diesem Film wird nur tir-
kisch gesprochen, dazu wird er ohne Untertitel gezeigt — und dennoch versteht man alles.”
(ebd.). Hierbei kann die Bildsprache als eigene Sprache mit eigener Bedeutung betrachtet
werden (vgl. Stiletto, 2007, 11). Dadurch schafft es der Film, ein vielfaltig gemischtes Pub-

likum anzusprechen und somit eventuell bestehende sprachliche Barrieren zu umgehen.

Aufgrund seiner Dauer von zehn Minuten eignet sich der Film fur eine Vorfiihrung in Kom-
bination mit einer anschlieBenden Aktion oder einem Gesprach. Ab acht Jahren betragt die
Konzentrationsspanne und Motivation von Kindern circa 30 Minuten (vgl. Kratzer & Cwie-
long, 2013, 188). Spielfiime Gberschreiten diese kindliche Aufnahme- und Konzentrations-
fahigkeit oftmals, weshalb sich die Projektgruppe fur die Empfehlung von Kurzfilmen ent-
scheidet. AuRerdem kann so gewahrleistet werden, dass auch Kinder mit einer geringen
Aufmerksamkeitspanne den Film sehen und der anschlieBenden Aktion teilnehmen kon-

nen.

Der Streit am Ende des Films kann so verstanden werden, dass die Jungen den gesehenen
Film unterschiedlich wahrnehmen und verstehen. Im Austausch Uber die subjektiv wahrge-
nommenen Inhalte des Films geraten sie aneinander. Auch Blothner weist darauf hin, ,dal}
jeder Zuschauer eine etwas andere Auslegung des Films vornimmt.“ (1999, 54). Demnach
beeinflussen individuelle Stellungnahmen und Wertungen das Filmerleben (vgl. ebd., 53).
In einem anschlieRenden Austausch tiber das Gesehene kdnnen ankniipfend an diese The-
matik unterschiedliche Perspektiven und Ansichten der Zuschauer_innen deutlich gemacht

werden, wodurch ,Vielfalt' indirekt thematisiert werden kann.

Aus der Auswahl des Films im Rahmen der Projektarbeit ergeben sich das Erkenntnisinte-

resse sowie die Forschungsfrage fur die Untersuchung.
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3 Forschungsdesign

Das Forschungsdesign setzt sich aus der der Untersuchung zugrunde liegenden For-
schungsfrage, ihrer Methodik und dem konkreten Vorgehen zusammen, die im folgenden

Kapitel dargestellt werden.

3.1 Forschungsfrage

Mithilfe leitfadengestutzter Expert_innen-Interviews und theoretischem sowie praktischem
Hintergrundwissen wird der Film ,Bende Sira’ dem LVR fur die geplante Kinoveranstal-
tungstour vorgeschlagen. Wie bereits erwahnt wird der Film von der Projektgruppe durch
die intensive Auseinandersetzung mit dem Thema ,Medien(-padagogik)‘ als angemessen
fur Kinder, die alter als acht Jahre alt sind, eingeschatzt. Eine Befragung von Kindern im
Hinblick auf ihnre Meinungen zum Film wurde im Vorfeld nicht vorgenommen. Hieraus ergibt
sich ein Erkenntnisinteresse beziglich der Einschatzungen und Bewertungen der Kinder.
Durch die Untersuchung soll ermittelt werden, wie Kindern der Film geféllt, wie sie seine
Inhalte interpretieren und welche Fragen sich fur sie ergeben. Anhand der Ergebnisse soll
herausgefunden werden, ob sich der Film ,Bende Sira‘ fur eine Vorflihrung vor Kindern
eignet. Aufgrund der bereits erlauterten hohen Relevanz von Medien im kindlichen Alltag
und der Chance, Botschaften mithilfe von Medien zu vermitteln, kann sich die Untersuchung

als gewinnbringend fir die medienpadagogische Praxis erweisen.

Die Untersuchung konzentriert sich auf Kinder mit Verhaltensauffalligkeiten, deren Rekru-
tierung im Rahmen eines Praktikums erfolgt. Diese Kinder sind Teil der durch das Inklusi-
onsverstandnis der Projektgruppe festgelegten Zielgruppe aller Kinder und eignen sich
demnach fiur die Untersuchung. Eine genauere Vorstellung der teilnehmenden Kinder er-
folgt in Kapitel 3.3.1.

Aus diesen Uberlegungen ergibt sich folgende Forschungsfrage:

Wie ist die Wirkung des Kurzfilms ,Bende Sira‘ auf Kinder mit
Verhaltensauffalligkeiten zwischen sieben und elf Jahren aus einer

Heilpadagogischen Tagesgruppe?

AuRerdem findet eine Auseinandersetzung mit folgenden Subfragen statt:

e Gefallt den Kindern der Film? Was geféllt ihnen und was nicht?
o Verstehen die Kinder den Inhalt des Films, der auf Tirkisch ist und den Inhalt haupt-

sachlich Uber Bilder vermittelt?
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e Ist der Film nah an der Lebenswelt der Kinder? Gibt es Identifikationsmdglichkeiten
fur die Kinder? Konnen die Kinder den Inhalt nachvollziehen? Kdnnen sich die Kin-
der in die Protagonist_innen hineinversetzen (, auch wenn moglicherweise keine
Orientierung an der eigenen Lebenswelt gegeben ist)?

e Wie interpretieren die Kinder den Streit am Ende des Films? Kommt die Botschaft

des Films an, dass jeder Mensch einen Film anders wahrnimmt und interpretiert?

Da der Film auf Tarkisch ist, erschlief3t sich der Inhalt des Films mdglicherweise nicht direkt
fur jedes Kind. Au3erdem besteht die Méglichkeit, dass die Handlungen der Protagonist_in-
nen fur die Kinder nicht nachvollziehbar sind. Die Untersuchung befasst sich zum einen mit
dem inhaltlichen Verstandnis in Bezug auf die Sprache und Bilder. Zum anderen soll das
Verstehen vor dem Hintergrund des ,Nachvollziehens‘ und des ,Sich-ldentifizierens’ er-

forscht werden.

Die Untersuchung versucht, unterschiedliche subjektive Perspektiven der Kinder deutlich
zu machen und steht damit im Zusammenhang mit einer Botschaft des Films, dass Men-
schen Dinge unterschiedlich wahrnehmen und interpretieren. Hierbei liegt der Fokus auf
der Bildung von Meinungen, was, so Kibler, eine wichtige Funktion und Wirkung von Me-
dien ist (vgl. 2010, 17).

Ziel ist die Beantwortung der Fragestellung um die Wirkung des Films auf Kinder. Daraus
kénnen Rickschliisse auf die Auswahl des Films im Rahmen der Projektarbeit als geeignet

oder ungeeignet gezogen werden.

3.2 Methodik

Nachfolgend wird das methodische Forschungsvorgehen, welches zur Beantwortung der
Fragestellung angewendet wird, vorgestellt. Es ist im Bereich der qualitativen Forschung
einzuordnen, die zunachst naher erlautert wird. AnschlieRend wird expliziter auf die Grup-
pendiskussion als qualitative Forschungsmethode eingegangen. Hierbei werden Bezlige
zur Forschung mit Kindern hergestellt, bevor die Besonderheiten dieser spezifischen For-

schungssituation im Anschluss genauer dargestellt werden.
3.2.1 Qualitative Forschung

Die qualitative Forschung kann als exploratives Forschungsvorgehen verstanden werden.
Kennzeichnend ist besonders das Prinzip der Offenheit gegeniiber dem Untersuchungsfeld

und den darin agierenden Personen (vgl. Lamnek, 2010, 230). Hierbei wird auf die Bildung
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von Hypothesen im Vorfeld der Untersuchung und die anschlieRende Veri- oder Falsifizie-
rung ebendieser verzichtet, wodurch auch unerwartete, aber dennoch aufschlussreiche In-
formationen erhalten werden kénnen (vgl. ebd., 20). Vielmehr ist die Entwicklung empirisch
begriindeter Theorien aus der Entdeckung neuer Forschungsergebnisse das Ziel (vgl. Flick,
2011, 27). Nach Reichertz bedeutet dies dennoch nicht, dass Forscher_innen nicht vorab
Recherchen tber den Gegenstand und die Methode betreiben, sich informieren und sich
vorbereiten (vgl. 2014, 94). Um Aussagen und Beobachtungen im Forschungsfeld besser
einordnen zu kénnen, ist Hintergrundwissen Uber das zu untersuchende Thema Vorausset-
zung (vgl. Flick, 2011, 74).

Der Gegenstand qualitativer Forschung kann — im Gegensatz zur quantitativen Forschung
— nicht Gber das Messen erfasst werden. Ihr Forschungsauftrag ist das Verstehen (vgl. Helf-
ferich, 2011, 21) mithilfe von Kommunikation zwischen den Forschenden und der erforsch-
ten Person als Bestandteil des Forschungsprozesses (vgl. Lamnek, 2010, 20f.). Qualitative
Forschung verdeutlicht die Unterschiedlichkeit subjektiver Perspektiven von Individuen hin-
sichtlich des Forschungsgegenstands (vgl. Flick, 2011, 29), wobei eine starke Orientierung
am Alltagsgeschehen und -wissen der Erforschten stattfindet (vgl. Breuer, 2010, 37). Hier-
bei ist immer der Kontext, in welchem beispielsweise AuRerungen getroffen werden, in die
Forschung miteinzubeziehen (vgl. Helfferich, 2011, 22). In die Auswertung des qualitativen
Forschungsprozesses flieRen immer die Eindriicke, Beobachtungen, und Geflihle sowie
Reflexionen tber die eigenen Handlungen des_r Forscher_in mit ein (vgl. Flick, 2011, 29).

Qualitative Forschungsmethoden bieten sich vor allem in der Forschung mit Kindern an, da
sich die Perspektiven von Kindern und Erwachsenen unterscheiden, wobei die der Kinder
sowie ihr kindliches Handeln den Erwachsenen nicht zuganglich sind (vgl. Heinzel, 2012a,
22). Im Hinblick auf die Forschung mit Kindern empfiehlt auch Vogl qualitative Methoden
aufgrund ihrer Nahe zum Befragten (vgl. 2005, 32).

Die Untersuchung bedient sich der qualitativen Forschung, da das zuvor festgelegte Ziel
ist, die subjektiven Sichtweisen der Kinder hinsichtlich des Films herauszufinden. Die qua-
litative Forschung ist fir die Beantwortung der Forschungsfrage aufgrund ihrer Offenheit
und Neugier seitens des_r Forscher_in gegeniiber dem Forschungsgegenstand geeignet.

Konkret wird sich fir die Durchfiihrung einer Gruppendiskussion entschieden.
3.2.2 Gruppendiskussion

Die Gruppendiskussion wird als Erhebungsmethode eher im qualitativen als im quantitati-

ven Bereich der empirischen Sozialforschung eingesetzt (vgl. Lamnek, 2005, 11). In
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Deutschland wurde sie erstmals in den 1950er Jahren am Frankfurter Institut fir Sozialfor-
schung unter Friedrich Pollock angewendet und als ,Beitrag zur Erforschung der ,6ffentli-
chen Meinung“ (1955, 3) betrachtet.

Lamnek definiert die Gruppendiskussion als ,ein Gesprach mehrerer Teilnehmer zu einem
Thema, das der Diskussionsleiter benennt® (2010, 372), wobei ihr Bestreben ist, Informati-
onen zu sammeln. Sie findet ,unter Laborbedingungen® (ebd., 376) statt. Das bedeutet,
dass sie in einer fur die Teilnehmer_innen ungewohnten, nicht natrlichen Umgebung
durchgefuhrt wird (vgl. Lamnek, 2005, 27). Auch Loos und Schaffer weisen darauf hin, dass
»hr Zustandekommen von aufden initiiert wird“ (2001, 13), und somit keine nattrliche Situ-
ation darstellt. Sie kann sowohl als eigenstandige Methode als auch in Kombination mit
anderen Methoden angewendet werden (vgl. Kiihn & Koschel, 2010, 30). Die Untersuchung
bedient sich ihr als alleinstehende Methode zur Beantwortung der erlauterten Fragestel-

lung.

In Gruppendiskussionen kdnnen sowohl Informationen tber die Meinungen und Einstellun-
gen des Einzelnen als auch Gruppenmeinungen erhoben werden (vgl. Lamnek, 2010, 393),
wobei neben dem Diskutieren auch das gemeinsame Erzéhlen, die Beschreibung von
Sachverhalten oder die Rekonstruktion von Erinnerungen Anwendung finden kénnen (vgl.
Kdlbl & Billmann-Mahecha, 2005, 323). Sie beinhaltet einen Austausch Uber vorgegebene
Themen durch die Erdrterung von Erfahrungen, Ansichten und Argumenten (vgl. Heinzel,
2012b, 104f.). Ziel der Untersuchung ist es, die Meinung der einzelnen Kinder im Kontext
der Gruppe zu erfahren, denn Gruppendiskussionen sind dazu geeignet die Kommunikabi-
litat zu steigern (vgl. Lamnek, 2010, 393). Die Gruppe wird somit zum Mittel, individuelle
und subjektive Meinungen zu rekonstruieren, wobei ihrer Dynamik eine besondere Bedeu-
tung zugeschrieben wird (vgl. Flick, 2011, 250f.). Gleichzeitig ist die gegenseitige Beein-
flussung der Teilnehmer_innen immer Bestandteil einer Gruppendiskussion (vgl. Heinzel,
2012a, 29).

Hauptziel einer Gruppendiskussion ist nach Bohnsack die Herstellung einer Selbstlaufigkeit
(vgl. 2014, 226), was bedeutet, dass die Teilnehmer_innen in Austausch miteinander sind,
ohne dass der_die Diskussionsleiter_in viel in die Interaktion eingreifen muss. Laut Loos
und Schéffer sollen die Teilnehmer_innen nach Mdglichkeit so miteinander sprechen wie

auch aufRerhalb des Kontextes der Gruppendiskussion im Alltag (vgl. 2001, 51).

Man kann die Gruppendiskussion in eine vermittelnde und eine ermittelnde Variante unter-
scheiden. Die vermittelnde Gruppendiskussion soll eine Verhaltensanderung bei den Teil-
nehmer_innen bewirken. Ziel der ermittelnden Gruppendiskussion ist die Erfassung be-

stimmter, nicht bekannter Angaben der Teilnehmer_innen, wie beispielsweise individuelle
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Meinungen, Einstellungen oder Sachverhalte (vgl. Lamnek, 2010, 375f.). Hier ist die vorlie-
gende Arbeit mit dem Ziel der Erfassung von Meinungen und Sichtweisen der Kinder ein-

zuordnen.

Die Anwendungsbereiche der Gruppendiskussion sind sehr vielseitig, was sie zu einer fle-
xiblen Forschungsmethode macht. So kann sie je nach Untersuchungsgegenstand, Thema,
Erkenntnisabsicht oder Diskussionsgruppe jeweils an diese angepasst werden. Meinungen,
Einstellungen oder Verhaltensweisen im Hinblick auf ein bestimmtes Thema kénnen Ge-
genstand der Gruppendiskussion sein, wobei dieses Thema aus allen Bereichen stammen
kann, abhangig davon, welches Ziel mit der Gruppendiskussion verfolgt wird (vgl. Lamnek,
2010, 377). Ihre hohe Flexibilitat und Multifunktionalitat machen die Gruppendiskussion zu
einer disziplinungebundenen Methode (vgl. Lamnek, 2005, 12f.).

Eine weitere Starke der Gruppendiskussion sehen Kihn und Koschel in der ,Alltagsorien-
tierung und einer ungezwungen erscheinenden Gesprachsatmosphare” (2011, 29), welche
vor allem im Hinblick auf die Forschung mit Kindern einen entscheidenden Vorteil bietet
(vgl. Heinzel, 2012b, 107). Nach Lamnek diskutieren Menschen Uber ihre Probleme und
Ideen im Alltag ohnehin mit anderen, wodurch Meinungen demnach nicht isoliert voneinan-
der, sondern als Produkt sozialer Interaktion entstehen (vgl. 2005, 132). Auch Pollock weist
in diesem Zusammenhang darauf hin, dass dem Individuum personliche Meinungen und
Einstellungen erst in Auseinandersetzung mit anderen Menschen deutlich werden (vgl.

1955, 32), wodurch die Gruppendiskussion sehr realititsnahe Ergebnisse liefert.

Nach Heinzel eignet sich besonders die Gruppendiskussion fur die Erfassung der Meinun-
gen von Kindern, da diese in der Diskussionssituation zahlenmafig tberlegen sind und
somit keine Dominanz der Erwachsenen gegentiber den Kindern entsteht (vgl. 2012b, 104).
AulRerdem ist in der Forschung mit Kindern die Gruppendiskussion dem Einzelinterview
vorzuziehen, da die Isolierung von Kindern in Einzelinterviews dazu fihren kann, dass diese

sich starker an die Normen der Erwachsenenwelt anpassen (vgl. Heinzel, 2012a, 28).

Mitnick und McGinnies kommen in ihrer Forschung zu der Erkenntnis, dass vor allem Grup-
pendiskussionen, die im Anschluss an einen Film durchgefuhrt werden, besonders wir-
kungsvoll sind. Das ausschlieBliche Sehen eines Film kann nicht zu einer Anderung der
Meinungen oder Einstellungen fiihren, sondern vielmehr der anschlieRenden Austausch
Uiber das Gesehene (vgl. ebd. 1958, 89).

Die Intention hinter der Auswahl der Gruppendiskussion als Forschungsmethode zur Be-
antwortung der Forschungsfrage ist es, die subjektiven Meinungen der Kinder beztglich

des Films herauszufinden, indem die Kinder in einem ihnen bekannten Umfeld die Chance
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bekommen, sich mit anderen Kindern Uber das Gesehene auszutauschen und zu diskutie-

ren.
3.2.3 Qualitative Forschung mit Kindern

In der im vorangehenden Text verwendeten Literatur beziehen sich die Autor_innen vor-
wiegend auf die Durchfihrung einer Gruppendiskussion mit Erwachsenen. Im konkreten
Fall sind die Teilnehmer_innen Kinder im Alter von sieben bis elf Jahren. Aus diesem Grund
wird im Folgenden die Forschung mit Kindern sowie die damit verbundenen Herausforde-
rungen und Anspriiche an diese genauer erlautert.

.Untersuchungsgegenstand der qualitativen Kindheitsforschung ist das Handeln und Interagie-

ren von Kindern in inrem Alltag. Sie zielt darauf ab, die Wirklichkeit von Kindern aus deren Sicht
zu rekonstruieren.” (Heinzel, 2012a, 22)

Die Forschung mit Kindern bemuiht sich darum, die Perspektive der Kinder zu erfassen und
die Forschung aus ebendieser zu betreiben. Zentrales Problem ist hierbei unter anderem
inwieweit die Kinder in der Forschungssituation und der anschlieenden Auswertung ange-
messen interpretiert und verstanden werden (vgl. ebd., 23), da kindliche Erklarungsmuster
und Sinnstrukturen von denen der Erwachsenen abweichen (vgl. ebd. 27). Weiterfihrend
muss beachtet werden, dass unterschiedliche Forscher_innen immer unterschiedliche
Blickwinkel einnehmen, aus unterschiedlichen Fachdisziplinen kommen oder unterschied-
liche Haltungen zu Kindern haben (vgl. ebd., 24). Somit kénnen die Ergebnisse qualitativer
Forschung mit Kindern nur als von dem_der Forscher_in abhangige und stellvertretende
Wiedergabe der kindlichen Aussagen als Interpretation betrachtet werden. Wilk erwahnt die
Berticksichtigung der eingeschrankten Fahigkeiten von Forscher_innen, sich in Kinder hin-

einzuversetzen, als Voraussetzung fur die Forschung mit Kindern (vgl. 1996, 75).

Von wesentlicher Bedeutung in der Forschung mit Kindern ist, diese als eigenstandige Ak-
teur_innen und Konstrukteur_innen ihrer eigenen Wirklichkeit (vgl. Bamler, Werner, Wust-
mann, 2010, 74) anzusehen. Sie gelten in der Kindheitsforschung ,als vollwertige Mitglieder
der Gesellschaft, die fur sich selber sprechen kdnnen“ (Emde & Fuchs, 2012, 336). Ein
dementsprechender Umgang mit den Kindern ist folglich sicherzustellen. Die Methoden der
Forschung mit Erwachsenen lassen sich nicht einfach auf die Forschung mit Kindern tiber-
tragen, was spezifische Anforderungen an die Forschung stellt (vgl. Vogl, 2005, 29). Letz-
teres sollte vielmehr mithilfe spielerischer Elemente kindgerecht gestaltet werden (ebd., 39).
So erhoht sich die Mdglichkeit fur die Forscher_innen, etwas tber die Lebenswelt der Kin-

der zu erfahren.

Nach Wilk ist das Vorhandensein bestimmter kognitiver Fahigkeiten eine Voraussetzung in

der Forschung mit Kindern. Sie empfiehlt deshalb, miindliche Befragungen erst ab dem
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Schulalter durchzuftihren (vgl. 1996, 73). Emde und Fuchs werfen vor diesem Hintergrund
die Frage auf, ob Kinder, die im Vergleich zu Erwachsenen weniger entwickelte kognitive
Fahigkeiten besitzen, in Befragungen adaquat antworten kénnen (vgl. 2012, 337). Heinzel
rat, die Kommunikationsfahigkeiten von Kindern nicht zu unterschatzen (vgl. 2012b, 109).
Auch Billmann-Mahecha verweist in diesem Zusammenhang ,auf eine kommunikative
Kompetenz, die wir moglicherweise unterschatzen, wenn wir unsere erwachsenen Mal3-
stdbe an eine ,geordnete” Diskussion anlegen.” (1994, 345). Laut Wilk ist es wichtig, dass
,die spezifischen psychischen, interaktiven, kognitiven und linguistischen Kompetenzen der
Kinder [...] Berlcksichtigung finden® (1996, 75).

Eventuell bestehende Angste seitens der Kinder kénnen durch kindgerechte Impulse sowie
eine angemessene Sprache abgebaut werden, wobei sich der_die Forscher_in als Assis-
tent_in der Kinder verstehen sollte (vgl. Heinzel, 2012b, 107). Auf3erdem raten Emde und
Fuchs dazu, den Kindern das Gefiihl zu geben, dass es sich bei der ihnen unbekannten
Forschungssituation nicht um ein ,Abfragen‘ ihrer Fahigkeiten und Kompetenzen handelt.
Vielmehr soll den Kindern vermittelt werden, dass sie Expert_innen bezlglich eines be-
stimmten Themas sind, ohne die die Untersuchung nicht gelingen kann (vgl. 2012, 338).
Trotzdem besteht in der Forschung mit Kindern immer eine gewisse Hierarchie zwischen
den Erwachsenen und den Kindern, welche den Verlauf der Gruppendiskussion beeinflus-
sen kann (vgl. Heinzel, 2012a, 29).

Es wird deutlich, dass die Kindheitsforschung Herausforderungen mit sich bringt, die tber-
wunden werden kdnnen. Durch die Anpassung der Erhebungsmethode an das Alter und
die Fahigkeiten der Teilnehmer_innen (vgl. Vogl, 2005, 32) kann die Gruppendiskussion
dazu beitragen, Aspekte der kindlichen Lebenswelt zu erforschen. Bei den hier dargestell-
ten Herausforderungen ist hinzuzufiigen, dass sie alle aus der Sicht von Erwachsenen als
,Herausforderungen® definiert werden. Nach Heinzel tragt bereits die Beschreibung eben-
dieser ,zur Konstruktion der Differenz von Kindheit und Erwachsenheit® (2012a, 26) bei.
AuRerdem merkt sie an, dass die Kindheitsforschung mit dem Ziel der Erfassung kindlicher

Perspektiven immer auf Kindheitsbilder von Erwachsenen zurtickzufihren ist (vgl. ebd.).
Dennoch ist die Erfassung und Analyse der Lebenswelten der Kinder, wie sie diese im All-

tag selbst wahrnehmen und erleben sowie interpretieren, ihrer Meinungen und ihrer Ein-
stellungen das zentrale Ziel und gleichzeitig eine Chance in der Forschung mit Kindern (vgl.
Wilk, 1996, 71).
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3.3 Vorgehen

Die vorangehend beschriebenen methodischen Grundlagen der qualitativen Forschung,
der Gruppendiskussion und der Forschung mit Kindern dienen als Basis fur das weitere
Vorgehen, welches die Planung, Durchfiihrung und Auswertung der Gruppendiskussion be-
inhaltet.

Nach Lamnek besteht die Realisierung einer Gruppendiskussion aus folgenden funf Pha-
sen, die durchlaufen werden (vgl. 2005, 92):

e Vorbereitungsphase
e Planungsphase

o Durchfiihrungsphase
o Auswertungsphase

o Préasentationsphase

Weiterfiihrend wird sich grob an dieser Einteilung orientiert, um einen Uberblick tber das
Vorgehen zu gewdhrleisten. Hierbei ist hinzuzufligen, dass die Phasen nicht immer strikt

voneinander zu trennen und in enger VerknlUpfung miteinander zu betrachten sind.
3.3.1 Beschreibung der Teilnehmer_innen

Zur Vorbereitungsphase einer Gruppendiskussion werden unter anderem die Entscheidun-
gen Uber das Untersuchungsdesign, was neben der Entwicklung der Forschungsfrage (vgl.
Kapitel 3.1) auch die Festlegung der Untersuchungsmethode (vgl. Kapitel 3.2) beinhaltet,
gezahilt.

Wahrend dieser Phase werden aul3erdem Gesprache mit Mitarbeiter_innen der Einrichtung
gefluhrt, in welcher die Gruppendiskussion stattfinden soll. Es handelt sich hierbei um eine
Einrichtung der Kinder- und Jugendhilfe in Dortmund. Den Mitarbeiter_innen werden die
bereits entwickelte Fragestellung sowie geplante Methodik vorgestellt, um sie davon zu
Uiberzeugen, die Untersuchung dort durchzufiihren. Innerhalb dieses Kommunikationspro-
zesses werden die Erwartungen beider Seiten abgeklart, sodass ein klares Verstandnis
vom Ziel der Untersuchung sowie der damit verbundenen Vorgehensweise entstehen kann
(vgl. Kiihn & Koschel, 2011, 66). Der bereits vorhandene Kontakt zwischen der Einrichtung
und der durchfihrenden Studentin, welcher aufgrund eines dort absolvierten Praktikums

besteht, wird hierbei genutzt, um die Teilnehmer_innen fur die Forschung zu gewinnen.

Bei den Teilnehmer_innen handelt es sich um Kinder einer Heilpddagogischen Tages-

gruppe im Alter von sieben bis elf Jahren, die unterschiedliche Verhaltensauffalligkeiten
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zeigen. Nach Fréhlich-Gildhoff kann man eine Verhaltensauffalligkeit als Abweichung von
einer wie auch immer gearteten Normen betrachten, wobei eine eindeutige Definition nicht
maoglich ist (vgl. 2013, 15ff.), da ,[d]ie Definition dessen, was normal oder abweichend ist,

[...] immer an soziale Prozesse gebunden® ist (ebd., 21).

Es ist anzumerken, dass die Kinder selbst nicht in die Vorbereitungen miteinbezogen wer-
den, sondern ihre Eltern um Zustimmung zur Durchfiihrung der Gruppendiskussion mit ih-
ren Kindern gebeten werden. Hierbei wird auf den wissenschaftlichen Zweck der Untersu-
chung sowie die Anonymisierung der Teilnehmer_innen hingewiesen. Ein Entwurf dieser
Einverstandniserklarung ist in Anhang A zu finden.

Die Rekrutierung der Teilnehmer_innen ergibt sich aus der Tatsache, dass die Gruppen-
diskussion in einem institutionellen Rahmen stattfindet. Die Gruppe der Kinder ist als ho-
mogene Realgruppe zu verstehen, was bedeutet, dass ,die Teilnehmer [...] auch jenseits
der Gesprachsrunde eine feste Gruppe bilden.” (Kiihn & Koschel, 2011, 76). Nach Heinzel
sind naturlich zusammengesetzte Gruppen in der Forschung mit Kindern vorzuziehen, da
es Kindern schwer fallt, mit fremden Kindern an fremden Orten zu reden (vgl. 2012b, 108).
Die Kinder unterscheiden sich hinsichtlich ihrer statistischen Hintergrundvariablen (wie bei-
spielsweise Alter, Geschlecht oder Wohnort) nur gering, sie bilden demnach eine homo-
gene Gruppe. Wahrend sich Lamnek insgesamt gegen die Durchfiihrung einer Gruppen-
diskussion mit einer homogenen Gruppe ausspricht (vgl. 2005, 106), weisen Loos und
Schaffer darauf hin,

»dal eine ergiebige Diskussion nur in solchen Gruppen zustande kommt, deren Mitglieder ein
hinreichend &hnliches ,Weltbild‘, also hinreichend &hnliche existentielle Hintergriinde und Erfah-
rungen haben. (2001, 43)

GleichermalRen merken auch Kihn und Koschel an, dass scheinbar homogene Gruppen
hinsichtlich ihrer Biografien und Identitaten immer heterogen sind, was eine Gruppendis-

kussion vielseitig und spannend macht (vgl. 2011, 79).

Im Hinblick auf die zu untersuchende Fragestellung ist bei der Zusammensetzung einer
Gruppe immer zu beachten, dass alle Teilnehmer_innen dazu fahig sind, etwas zur Grup-
pendiskussion beizutragen und Aussagen zum Untersuchungsgegenstand zu machen (vgl.
Lamnek, 2005, 104). Die Gruppenzusammensetzung muss demnach hinsichtlich des Er-
kenntnisinteresses und des Gegenstandes insoweit homogen sein, dass ,eine wie auch
immer geartete Betroffenheit existieren muss.” (ebd., 105). Im konkreten Fall ist der Inhalt
des Films, welcher vor der Durchfiihrung der Gruppendiskussion gezeigt wird, Gegenstand
ebendieser. Die Kinder missen demnach keine weiteren Voraussetzungen zur Teilnahme

mitbringen, womit die von Lamnek genannte Bedingung erfullt ist.
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Da es sich bei der Gruppe um eine Realgruppe handelt, ist die GruppengréfRe bereits vor-
gegeben und aus diesem Grunde nicht verdnderbar. Nach Winter bieten sich in der For-
schung mit Kindern sogenannte Mini-Groups an, welche eine Teilnehmer_innenzahl von

vier bis sechs Personen nicht Giberschreiten (vgl. 2000).

Zum Zeitpunkt der Erhebung besteht die Tagesgruppe aus heun Kindern, wobei sechs Kin-
der mannlich und drei Kinder weiblich sind. Die Gruppenzusammensetzung deckt sich mit
der Tatsache, dass Verhaltensauffalligkeiten bei Jungen vor dem Jugendalter tendenziell
haufiger beobachtet werden als bei Madchen (vgl. Frohlich-Gildhoff, 2013, 32).

3.3.2 Planung

Die Planungsphase findet in enger Zusammenarbeit und Absprache mit den Mitarbeiter_in-

nen der Tagesgruppe statt, die organisatorische Unterstiitzung bieten.

Da das Praktikum in den Monaten Oktober bis Dezember absolviert wird, erscheint der
Monat November als am besten geeignet fir die Durchfihrung. Zum einen kennen die Kin-
der die durchfihrende Studentin und gleichzeitige Leiterin der Diskussion zu diesem Zeit-
punkt schon und sind an sie gewdhnt. Die von Lamnek erwdhnte ,allgemeine Situation der
Fremdheit” (2005, 134) existiert demnach nicht in Bezug auf die Diskussionsleiterin. Zum
anderen wird der Monat Dezember grundsatzlich als Zeitraum fir die Durchflihrung ausge-
schlossen, da die Kinder nach Erfahrungen der Mitarbeiter_innen in dieser Zeit vor Weih-
nachten besonders unruhig seien, was sich mdglicherweise problematisch auf die Durch-

fuhrung auswirken konnte.

Um eine ruhige und konzentrierte Atmosphare schaffen zu kénnen, wird beschlossen, die
insgesamt neun Kinder der Tagesgruppe fur die Durchfihrung in zwei Kleingruppen aufzu-
teilen. Das entspricht der empfohlenen GruppengroRe von Winter (vgl. 2000). In Absprache
mit den Mitarbeiter_innen der Tagesgruppe werden zunadchst zwei Tage innerhalb einer
Woche fir die Durchfiihrung festgelegt. Diese Entscheidung wird jedoch nach weiteren
Uberlegungen wieder verworfen. Der Grund hierfiir ist die Vermutung, dass die Kinder der
ersten Kleingruppe den anderen Kindern Inhalte des Films verraten kénnten. Das soll ver-
mieden werden, damit alle Kinder den Film unvoreingenommen ansehen kénnen. Aus die-
sem Grund wird geplant, die zwei Gruppendiskussionen zeitlich direkt hintereinander statt-

finden zu lassen.

Mit der Grol3e der Gruppe geht die Auswahl eines geeigneten Raumes einher. Dieser darf
nicht zu klein sein, damit alle Teilnehmer_innen ausreichend Platz finden (vgl. Loos &

Schéffer, 2001, 49). Im konkreten Fall wird sich fur einen separaten Raum innerhalb der
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Tagesgruppe entschieden, welcher den rAumlichen sowie technischen Bedingungen ent-
spricht. Ein Vorteil dieses Raumes ist, dass die Kinder ihn kennen (vgl. ebd.), was zur Ent-
stehung einer angenehmen und entspannten Atmosphére, in denen sich die Kinder wohl-
fuhlen kdnnen, beitragt. In diesem Zusammenhang ist auf das kindliche Wohlbefinden als
Voraussetzung fur Offenheit und Interesse seitens der Kinder sowie fiir die Entstehung von
Interaktion hinzuweisen (vgl. Bamler, Werner & Wustmann, 2010, 75). Der Raum verfugt
aulR3erdem Uber einen Fernseher, tiber den der Film abgespielt werden kann, und bietet die
Maoglichkeit, durch das Abdunkeln der Fenster ein wenig Kinoatmosphére zu schaffen.

Die Dauer der Durchfiihrung wird auf circa 30 bis 40 Minuten pro Gruppe angesetzt, wobei
der zehnminitige Film miteinbegriffen ist. Nach Bamler, Werner und Wustmann darf die
Datenerhebung nicht zu viel Zeit in Anspruch nehmen, da die Kinder ansonsten tberfordert
werden (vgl. 2010, 79).

Eine weitere Malinahme, welche in die Planungsphase einer Gruppendiskussion einzuord-
nen ist, ist die Entwicklung eines Diskussionsleitfadens, anhand dessen so durch die Dis-
kussion gefihrt werden kann, dass alle im Leitfaden festgehaltenen Punkte von den Teil-
nehmer_innen ausreichend besprochen werden (vgl. Lamnek, 2005, 96). Der vorbereitete

Diskussionsleitfaden wird in Kapitel 3.3.3 anhand konkret gestellter Fragen erlautert.

Das Zeigen des Films mit der anschlieRenden Gruppendiskussion soll als etwas Besonde-
res gestaltet werden, um den Spald und die damit verbundene Motivation der Kinder, sich
an der Diskussion zu beteiligen, zu steigern. Die Kinder sollen den Eindruck erhalten, dass
sie einen wichtigen Beitrag zur Gruppendiskussion leisten (vgl. ebd., 124). Um das Beson-
dere herauszustellen, wird, wie bereits angedeutet, eine besondere Kinoatmosphéare her-
gestellt, soweit dies unter den gegebenen Umstanden maglich ist. Hierzu wird Popcorn fr
die Kinder bereitgestellt. Au3erdem wird der Raum wéhrend des Films abgedunkelt. Nach-
dem alle die Vorbereitungs- und Planungsphase betreffenden MaRhahmen erledigt sind,
folgt die Durchfihrungsphase.

3.3.3 Durchfuhrung

Der Ablauf einer Gruppendiskussion kann nicht in einem allgemeingultigen Schema darge-
stellt werden, da dieser immer von der Gruppendynamik und -zusammensetzung abhéngt
(vgl. Flick, 2011, 255). Dennoch lassen sich einige Schritte oder Elemente als fester Be-
standteil einer Gruppendiskussion festlegen, die nachfolgend in Kombination mit den kon-

kret vorgenommenen Schritten beschrieben werden.

Das Film Gucken sowie die anschliel3ende Durchfihrung der Gruppendiskussion finden am

18. November 2015 statt. Es sind insgesamt acht der neun eingeplanten Kinder anwesend.
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Laut Lamnek ist eine solche Ausfallquote die Regel. Pro Gruppendiskussion kann mit ein

bis zwei Ausfallen gerechnet werden (vgl. 2005, 112).

Die Kinder erfahren auf Anraten der Mitarbeiter_innen der Tagesgruppe erst am entspre-
chenden Tag davon. Der Grund fir die kurzfristige Ankindigung ist die Vermeidung von
Unruhe. Hierbei soll den Kindern vermittelt werden, dass sie die wichtigste Rolle einnehmen
und die ,Expert_innen“ sind, ohne deren Mitarbeit die Untersuchung nicht gelingen kann
(vgl. Emde & Fuchs, 2012, 338). Durch Formulierungen wie ,Ich habe heute etwas Schénes
und Spannendes mit euch vor oder ,Auf eure Meinungen zu dem Film bin ich schon total
gespannt‘ bei der Ankiindigung soll das Besondere hervorgehoben werden, um die Motiva-

tion der Kinder zu steigern.

Im Anschluss an die Hausaufgaben, welche ein fester Bestandteil im Alltag der Tages-
gruppe sind, gehen vier Kinder, die Diskussionsleiterin sowie ein Mitarbeiter der Tages-
gruppe in den vorbereiteten Raum, wéhrend die andere Hélfte der Kinder im unteren Teil
der Tagesgruppe mit den anderen Mitarbeiter_innen bleibt. Zweck der Anwesenheit des
Mitarbeiters ist seine unter Umstanden notwendige Unterstiitzung in dem Fall, dass die

Kinder zu laut und unruhig sind. Inhaltlich trégt er nichts zur Diskussion bei.

Beide Gruppendiskussionen orientieren sich an demselben, in der Planungsphase entwi-
ckelten Diskussionsleitfaden und verlaufen deshalb ahnlich. Weiterfiihrend wird aus diesem

Grund die Durchflihrung einer Gruppendiskussion beschrieben.

Wahrend des Films und der anschlieBenden Gruppendiskussion sitzen die Kinder auf Stih-
len, die hufeneisenférmig aufgebaut waren. Der Vorteil dieser Anordnung ist, dass sich die
Kinder (&hnlich wie bei einem geschlossenen Kreis) gegenseitig sehen kénnen. Dadurch,
dass die Diskussionsleiterin ebenfalls Teil des ,Hufeisens’ ist, wird die Entstehung einer
schuléahnlichen Situation vermieden (vgl. Heinzel, 2012, 109). Die Diskussionsleiterin stellt

sich damit auf die Ebene der Kinder.

Zu Beginn werden die Kinder gefragt, wer von ihnen schon einmal im Kino gewesen sei
und wie es ihnen dort gefallen habe. Lamnek nennt eine solche Frage Eisbrecher- oder
Eroéffnungsfrage, bei der es darum geht, ,ein Gemeinschaftsgefiihl zwischen den Diskussi-
onsteilnehmern zu schaffen, auf dessen Basis dann die Diskussion einen moglichst flissi-
gen Verlauf nehmen soll.“ (2005, 98). Krueger und Casey empfehlen, hierbei nach Fakten
und nicht nach Einstellungen zu fragen, die einfach und schnell zu beantworten sind (vgl.
2009, 39). Die Frage dient somit der Auflockerung der Situation, die fur die Kinder erst
einmal etwas Ungewdhnliches darstellen kann, indem die Kinder etwas von sich selbst er-

zahlen kénnen. Es wird auRerdem ein Ubergang zu der Besonderheit des Kinos und seiner
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Atmosphéare geschaffen, wobei auf das Abdunkeln des Raums sowie das bereitgestellte

Popcorn hingewiesen wird.

Anschlie3end wird der Film angekiindigt, indem der Titel genannt sowie das Genre ,Kurz-
film‘ und die Dauer von zehn Minuten erwahnt wird. AuRerdem wird erklart, dass der Film
nicht auf Deutsch, sondern auf Turkisch ist. Die zu erwartende Verwirrung dartiber wird mit

dem Versprechen, dass die Kinder den Film trotzdem verstehen kdnnen, aufgefangen.

Nach dem Film folgen einige Hinweise zum weiteren Verlauf der Diskussion. Es wird auf
einen Gesprachsball (vgl. Vogl, 2005, 39) aufmerksam gemacht, der herum gegeben wird
und nur demjenigen die Erlaubnis zu reden gibt, der den Ball halt, sodass die Kinder sich
gegenseitig ausreden lassen. AuRerdem wird den Kindern deutlich gemacht, dass es keine

falschen Antworten oder ,dummen Fragen‘ gibt und sie ihre Meinung frei auf3ern kénnen.

Als Einstieg in die eigentliche Diskussion sollen die Kinder den Film bewerten. Daftr wird
ein Plakat vorbereitet, auf dem drei Smileys zu sehen sind, wobei der griine Smiley fur ,gut’,
der gelbe Smiley fir ,mittel' und der rote Smiley fir ,schlecht’ steht. Ein Entwurf dieses
Plakats ist in Anhang B zu finden. Die Kinder werden darum gebeten, sich einen der bereit-
gestellten Aufkleber auszusuchen und diesen zu dem entsprechenden Smiley auf das Pla-
kat zu kleben. Hierzu stehen die Kinder auf, wodurch eine kleine Bewegungsphase fir die
Kinder entsteht, sodass eine Steigerung der Konzentrationsféahigkeit herbeigefiihrt werden
kann (vgl. Bulach, 2012, 7). Man kann diese Frage in Verbindung mit einer aktiven Hand-
lung als Einleitungsfrage sehen, indem das Thema der Gruppendiskussion (n&mlich der
Film) eingegrenzt wird (vgl. Lamnek, 2005, 99). Dennoch ist sie im Hinblick auf die spatere
Auswertung von Bedeutung. Aul3erdem dient dieser kindgerechte Impuls zu Beginn der
Diskussion dem Abbau von Fremdheit wahrend der Forschungssituation (vgl. Heinzel,
2012b, 107).

Die anschlieRend gestellte Frage nach der Begriindung fur die Entscheidung der Kinder ist
eine sogenannte Uberleitungsfrage als Basis fiir die eigentlichen Schlusselfragen (vgl. Lam-
nek, 2005, 99), wovon normalerweise zwei bis funf festgelegt werden (vgl. Krueger &
Casey, 2009, 40). Sie nehmen die meiste Zeit wahrend der Gruppendiskussion ein und
bilden den Hauptanteil bei der anschlieRenden Auswertung. Folgende Schliisselfragen wer-

den in der vorangegangenen Planungsphase herausgearbeitet:

e Erzahlt mir doch mal, an was ihr euch von dem Film erinnern kénnt. Der Film war ja
auf Turkisch, deshalb konnten wir nicht verstehen, was gesagt wurde. Kénnt ihr
trotzdem erz&hlen, was in dem Film passiert ist?

e Was sagt ihr zu der Sprache des Films? Es ist ja schon ungewdhnlich, einen Film
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zu gucken, der nicht auf Deutsch ist.

e Wieso konntet ihr den Film trotzdem verstehen, obwohl er nicht auf Deutsch war,
was meint ihr?

e Gibt es etwas, das ihr nicht verstanden habt oder etwas, wortber ihr gerne noch

einmal mit den anderen oder mit mir reden wollt?

An diesen Fragen wird sich wahrend der Durchfihrung der Diskussion orientiert, wobei der
im Voraus entwickelte Leitfaden dennoch ,situationsflexibel“ (Lamnek, 2005, 97) angewen-
det und je nach Verlauf der Diskussion an diese angepasst wird. Nach Lamnek sei es eher
kontraproduktiv als hilfreich, sich strikt an einen Leitfaden zu halten, ohne flexibel auf be-
stimmte Situationen einzugehen, wie zum Beispiel ungeplante Fragen zu stellen oder diese

spontan zu verandern (vgl. ebd., 102f.).

Wahrend der Auseinandersetzung mit den durch die Schlisselfragen festgelegten Themen
werden den Kindern auRerdem drei Screenshots aus dem Film gezeigt. Es handelt sich
hierbei um die Gesichter der Jungen wahrend sie im Kino sitzen und unterschiedliche Filme
sehen, wobei einer lacht, einer ernst guckt und die Augen leicht weitet und ein Junge sich
die Augen zuhalt (siehe Anhang C). Die Kinder werden dazu aufgefordert, zu Uberlegen,
was fur Filme das sein kénnten. Anhand der dargestellten Mimik und Gestik sowie der damit
verbundenen Riickschliisse auf eigene Erfahrungen werden die Kinder gefordert, Vermu-
tungen Uber unterschiedlicher Filmgenres oder konkrete Beispiele zu auf3ern. Hierdurch
kénnen Informationen Uber das Filmverstandnis der Kinder und anschlie3end tber ihre ei-
genen Film- und Kinoerfahrungen sowie ihre Sehgewohnheiten gewonnen werden. Weitere

Nachfragen wie beispielsweise

e Wie wiirdet ihr gucken, wenn ihr so eine Art von Film gucken wirdet?,
e Was habt ihr schon fir Filme im Kino geguckt?,
e Was guckt ihr am liebsten? und

¢ In welchen Momenten guckt ihr Filme?

regen die Kinder dazu an, ihre eigenen Erfahrungen zu reflektieren und bei Bedarf tiber ihre
personlichen Erlebnisse zu berichten. Dieser hergestellte Bezug zur Lebenswelt der Kinder
kann sich positiv auf den Verlauf der Diskussion auswirken (vgl. ebd., 100). Es wird eben-
falls vermutet, dass die Kinder sich tiber die Mdglichkeit, aus ihrem eigenen Leben berich-

ten zu konnen, freuen, was zur Auflockerung der Situation betragen kann.

Abschlielend daran findet eine sogenannte ,Links-Rechts'-Fragestellung statt, die Vogl in
ihren Ausfiihrungen als spielerisches Element empfiehlt (vgl. 2005, 39). Eine solche ab-

wechslungsreiche Gestaltung der Gruppendiskussion kann zur Sicherung der Aufmerksam-
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keit der Kinder beitragen (vgl. Bamler, Werner & Wustmann, 2010, 79). Vorbereitend wird
eine Linie auf den Boden geklebt, die den Raum in zwei Halften teilt. Die Diskussionsleiterin
liest hintereinander Aussagen vor und die Kinder stellen sich dementsprechend zu ,Ja, ich
stimme zu‘ oder ,Nein, ich stimme nicht zu‘. Hierbei kdnnen ebenfalls kleine Diskussionen

oder Gesprache Uber die folgenden vorgelesenen Aussagen entstehen:

¢ Ich fand es komisch, dass der Film auf Turkisch war.

¢ Nach dem Film habe ich Lust, mal wieder ins Kino zu gehen.

e Ich hatte Spalf3, den Film zu gucken.

e Ich hatte Spal3, mit den anderen Kindern tber den Film zu reden.

e Es kommt manchmal vor, dass ich zu Hause bin und mich langweile, weil niemand
etwas mit mir machen méchte.

e Ich wirde mit meinen Freund_innen auch Geld zusammenlegen, damit einer von
uns ins Kino gehen kann.

¢ Manchmal darf ich bei anderen auch nicht mitspielen, so wie das Madchen in dem
Film.

e Es kommt vor, dass ich eine andere Meinung zu einer Sache habe als andere, und

mich deswegen streite, so wie die Jungen in dem Film.

Die ,Links-Rechts'-Fragestellung dient als abschlielende Zusammenfassung und liefert
gleichzeitig Informationen Uber die Lebenswelt der Kinder. AuRerdem entsteht so nochmals

eine Bewegungsphase fir die Kinder.

Am Ende der Durchfiihrung werden den Kindern SuRigkeiten fur ihre Mitarbeit gegeben.
Direkt im Anschluss an die Gruppendiskussion wird ein kurzes Gedachtnisprotokoll mit den
wichtigsten Eindriicken notiert. Hierbei ist wichtig, dass die Notizen zeitnah aufgeschrieben
werden (vgl. Flick, 2011, 375). AuRerdem wird der bei der Diskussion anwesende Mitarbei-

ter der Tagesgruppe kurz nach seiner Meinung und Einschatzung befragt.
3.3.4 Auswertung

Nach der Durchfiihrung der Gruppendiskussion folgt die Auswertungsphase. Bevor mit der
Auswertung begonnen werden kann, wird die aufgezeichnete Gruppendiskussion ver-
schriftlicht. Die Transkripte werden primar interpretiert und bilden somit die wichtigste
Grundlage der Auswertung (vgl. Lamnek, 2005, 174). Die Transkription erfolgt mithilfe des
Computerprogramms f4. Es werden nur die gesprochenen Worte, ohne Berlcksichtigung
der Betonungen, Pausen sowie Uberlappungen der AuRerungen notiert. Auffallige und als
wichtig eingestufte Handlungen der Kinder werden in Klammern dazu geschrieben. lhre

Namen werden hierbei vollstandig anonymisiert. Den Kindern werden in der Reihenfolge
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ihrer ersten Wortbeitrdge die Buchstaben A bis H zugeordnet. Der darauffolgende Klein-
buchstabe f steht fir weiblich, m fur mannlich. Die Transkriptionen beider Gruppendiskus-

sionen sind im Anhang D und E zu finden.

Fur die Auswertung einer Gruppendiskussion gibt es kein fest vorgegebenes Auswertungs-
verfahren. Sie erfolgt in Anhangigkeit der Zielsetzung und des Erkenntnisinteresses (vgl.
ebd., 177). Nach Heinzel werden Gruppendiskussionen in der Kindheitsforschung katego-

rial oder sequentiell ausgewertet (vgl. 2012b, 106).

In Anlehnung daran werden folgende inhaltliche Kategorien festgelegt, denen einzelne Aus-

sagen der Kinder anschlieend zugeordnet werden:

e Bewertung des Films

e Inhalt

e Verstandnis

e Sprache

e Eigene Lebenswelt/Identifikation
¢ Kinoerfahrungen der Kinder

¢ Filmerfahrungen der Kinder

e AuRere Gegebenheiten (,Drumherum®)

Da die Kategorien miteinander zusammen hangen, ist eine eindeutige Zuordnung der Aus-
sagen zu ausschlief3lich einer Kategorie nicht immer méglich. In vielen Fallen kénnen ein-
zelne AuRRerungen mehreren Kategorien zugeordnet werden. Die Kategorien sind demnach

bei der Interpretation nicht getrennt voneinander zu betrachten.

Nach der Zuordnung der Aussagen der Kinder aus beiden Gruppendiskussionen zu den
einzelnen Kategorien, werden diese vor dem Hintergrund der jeweiligen Kategorie zusam-
mengefasst. Hierbei werden die beiden Gruppendiskussionen getrennt voneinander be-
trachtet. Demnach entstehen zu jeder Kategorie zwei Zusammenfassungen. Das ermdog-
licht auRerdem Vergleiche der Gruppen untereinander. Die Zusammenfassungen werden
unter Betrachtung einzelner Aussagen im Hinblick auf ihren Sinn und ihre Bedeutung inter-

pretiert.
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4 Forschungsergebnisse

Im folgenden Kapitel werden die Ergebnisse der Untersuchung dargestellt und interpretiert,
was als Prasentationsphase der Gruppendiskussion verstanden werden kann. Nachdem
die Ergebnisse zunachst deskriptiv vorgestellt werden, folgt eine inhaltliche Interpretation
einzelner konkreter Aussagen und Handlungen der Kinder. Hierbei wird an einigen Stellen
unter anderem Bezug zu den Aussagen der Expert_innen, die im Rahmen des Projekts
befragt wurden, genommen, da die Auswahl des Films ,Bende Sira‘ durch diese beeinflusst
wurde. AnschlieBend werden die Ergebnisse sowie das gesamte Vorgehen kritisch reflek-
tiert.

4.1 Zusammenfassende Interpretationen

Die Interpretationen orientieren sich teilweise an den zur Auswertung festgelegten Katego-
rien, teilweise sind sie davon losgeldst, da einige Aspekte sich zu mehr als einer Kategorie
zuordnen lassen und in Kombination miteinander zu betrachten sind. Auf3erdem haben sich
im Prozess der Auswertung neue, zuvor nicht festgelegte Kategorien ergeben, die an dieser

Stelle ebenfalls erlautert werden.
4.1.1 Bewertung des Films

Unmittelbar im Anschluss an den Film werden die Kinder dazu aufgefordert, diesen mithilfe
von Smileys zu bewerten, was als Einstieg in die Diskussion dient. Hierbei ergibt sich fol-

gendes Meinungsbild:

Gute Bewertung Mittlere Bewertung Schlechte Bewertung
Kind Af Kind Df Kind Hm
Kind Bm Kind Em
Kind Cm
Kind Ff
Kind Gm

Tabelle 1: Erste Bewertungen des Films

Die Kinder Af, Bm, Cm, Ff und Gm bewerten den Film positiv. Kind Af sagt aus, dass ihm

der Inhalt des Films gefallen habe, jedoch nicht die Grafik, da diese sehr alt aussehe (vgl.
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Transkript D, Z. 86ff.)2. Im Verlauf der Gruppendiskussion duBert es dann jedoch, dass es
seine Meinung uber den Film ge&ndert habe. Als Grund fur diese Meinungsanderung nennt
es auf Nachfrage die anschliel3ende Diskussion mit allen Kindern tiber das Gesehene (vgl.
D, Z. 350ff.). Bei der abschlielenden ,Links-Rechts‘-Fragestellung zeigt sich dem wider-
sprechend, dass es Spal3 hatte, den Film zu gucken (vgl. D, Z. 442ff.). Auch die Gruppen-
diskussion wird in diesem Zusammenhang als positiv bewertet (vgl. D, Z. 460). Es wird nicht
ganz klar, wie Kind Af zum Film und zur Gruppendiskussion steht. Als Erklarung fur die
Meinungsanderung kann vermutet werden, dass das Kind zum Zeitpunkt seiner Aussage
zeitweise gelangweilt ist, was sich negativ auf die Bewertung des Films auswirkt. Dem wi-
derspricht jedoch seine rege Teilnahme an der Gruppendiskussion Uber ihren gesamten
Verlauf hinweg, die darauf schlieen lasst, dass dem Kind sowohl der Film als auch die

anschliel3ende Gruppendiskussion gefallen und Spaf3 bereiten.

Kind Bm begriindet seine positive Bewertung mit der Aussage: ,Ich habe den Film toll ge-
funden, weil der so schén war.“ (D, Z. 101). Auf weitere Nachfrage hin erklart es, dass ihm
die Kinothematik des Films auf3erdem gefallen habe (vgl. D, Z. 105). Mit dem hier erwéhn-

ten Kinoerlebnis scheint das Kind etwas Positives zu assoziieren.

Kind Ff findet den Film ,super® (E, Z. 80), aber auch ein bisschen traurig (vgl. E, Z. 84). Die
gleiche Ansicht hat auch Kind Em. Als Begriindung hierfir nennen beide Kinder die The-
matik des Madchens, das nicht mit ins Kino darf (vgl. E, Z. 129ff). Kind Ff habe seinen
Aufkleber zum griinen Smiley geklebt, da es schdn findet, dass es den Jungen gut gehe
(vgl. E, Z. 116f.).

Kind Gm sagt, dass es seinen Aufkleber zum griinen Smiley geklebt habe, weil es ,einfach
gerne Filme gucke® (E, Z. 99) und Filme toll finde (vgl. E, Z. 103). Bei der abschliel3enden
,Links-Rechts‘-Fragestellung sagt es jedoch, dass es keinen Spal3 hatte, den Film zu gu-
cken (vgl. E, Z. 385ff.). Dies erscheint widerspruchlich, da davon auszugehen ist, dass es
Kindern Spal} bereitet, Filme zu gucken, die ihnen gefallen.

Kind Df und Kind Em bewerten den Film mit ,mittel’. Als Begrindung hierfur nennt Kind Df
die tirkische Sprache. Es hatte sich gewlinscht, dass der Film auf Deutsch ist (vgl. D, Z.
151ff.). AuRerdem stellt es sich bei der Aussage ,Ich hatte Spal3, den Film zu gucken® zu
,Nein‘, wahrend sich die anderen Kinder dieser Diskussionsgruppe zu ,Ja‘ stellen (vgl. D, Z.
442ff.).

2 Alle nachfolgenden Zeilenangaben beziehen sich auf das Transkript der ersten (D) oder das Tran-
skript der zweiten Gruppendiskussion (E) in Anhang D und Anhang E.
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Die Begriindung von Kind Em flir seine mittlere Bewertung ist, dass es nichts verstanden
habe (vgl. E, Z. 63). Dennoch findet Kind Em den Film schon (vgl. E, Z. 123). Es hat zwi-
schendurch auch gelacht, da es witzig fand, wie die Jungen im Film selbst gelacht haben
(vgl. E, Z. 78). Hier wird deutlich, dass der Film die Emotionen der Kinder anspricht, obwonhl
die gesprochene Sprache nicht verstanden wird. In diesem Zusammenhang kann ,der Film
als Vermittler von Emotionen® (Uhrig, 2015, 14) verstanden werden:

,Dem Film wird — wie keinem anderen Medium — die Fahigkeit nachgesagt, Menschen emotional

zu beeinflussen; er ist in der Lage, Zuschauer zum Lachen oder zum Weinen zu bringen.“ (ebd.,
41)

Diese Aussage unterstitzend kann wahrend des Films beobachtet werden, dass die teil-
nehmenden Kinder auf das Gesehene mit Emotionen, wie beispielsweise Lachen, reagie-

ren.

Der Film enthélt Elemente und konkrete Szenen, die den Kindern gefallen. So findet Kind
Cm etwa die Szene lustig, in der die Jungen im Kreis stehen und das Ausz&hlspiel spielen.
Auch Kind Bm teilt diese Auffassung (vgl. D, Z. 126ff.). In einem Medienprojekt des Medi-
enKompetenz Forums Siudwest (mkfs) konnte erganzend dazu beobachtet werden, dass
vor allem Vorschulkinder ihre Einschatzungen vornehmlich an konkreten Szenen festma-

chen und nicht an der gesamten Handlung (vgl. Linz, 2004, 17).

Genau wie Kind Em begriindet Kind Hm seine negative Bewertung damit, dass es nichts
verstanden habe (vgl. E, Z. 97). Hierbei beziehen sich beide vermutlich auf die tirkische

Sprache.

Tendenziell fallt die Bewertung der Kinder positiv aus. Der Film scheint ihnen mehrheitlich
zu gefallen. Hierbei werden als Begriindungen hauptsachlich der Inhalt sowie konkrete Sze-
nen oder Aspekte des Films genannt. Auffallig ist, dass sich alle Erklarungen hinsichtlich
der mittleren und negativen Bewertungen auf die Sprache und das damit verbundene Un-
verstandnis beziehen. Auf die Kategorien ,Sprache’ und ,Verstandnis’, die eng miteinander

verknulpft sind, wird im weiteren Verlauf ausfiihrlich eingegangen.
4.1.2 Wiedergabe des Inhalts

Folgender Abschnitt dient der Darstellung der von den Kindern aufgenommenen Inhalte
des Films und deren Verstandnis. Der Ubersicht wegen wird hierzu eine Tabelle gewahlt.
Die ausgewahlten Szenen, welche fur die Handlung des Films als relevant eingestuft wer-
den, sind hierbei in filmchronologischer Reihenfolge auf der linken Seite aufgelistet und
beschrieben. Rechts werden die Aussagen der Kinder in Bezug auf die jeweiligen Szenen

dargestellt.
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Szene

Wird die Szene wéahrend der Gruppendiskussion er-

wahnt? Wie interpretieren die Kinder die Szene?

Gruppe 1

Gruppe 2

Die Jungen spielen ein Aus-
z&hlspiel auf dem Bolzplatz.
Ein Junge wird dadurch
ausgewéhlt und bekommt
Geld von den anderen, da-

mit er ins Kino gehen kann.

Zunachst erwahnt Kind Cm
das Auszahlspiel unabhén-
gig von der Frage nach dem
Inhalt des Films. Es erwahnt
die Szene als Begrindung
fur seine positive Bewer-
tung (vgl. D, Z. 126). Es fin-
det die Szene lustig, habe
jedoch nicht verstanden,
warum die Jungen das Spiel
spielen (vgl. D, Z. 135). Da-
raufhin beschreibt Kind Af
ein deutsches Auszahlspiel
und sagt, dass der letzte
»,schon mal ins Kino gehen”
(D, 146f.) kbnne. Es hat er-
kannt, dass die Jungen das
Spiel spielen, um auszulo-
sen, wer von ihnen ins Kino
gehen darf. Das Geld wird
erst im spateren Verlauf der
Diskussion von Kind Af an-

gesprochen.

Auf Nachfrage hin, worum
es in dem Film geht, er-
wahnt Kind Ff das Auszahl-
spiel. Es erkennt, dass hier-
bei ein Junge ausgewahlt
wird, welcher anschlieRend
Geld von den anderen be-
kommt. Es weilR allerdings
nicht, aus welchem Grund
diese das machen (vgl. E,
Z.148ff.). Auf Nachfrage hin
erklart Kind Gm: ,Damit sie
ins Kino gehen kénnen.” (E,
Z.162).

Anknupfend daran erwahnt
Kind Gm sofort den Mann,
der ,denen allen das be-
zahlt.” (E, Z. 162f.).

Beide Jungen, die Nachei-
nander im Kino waren, wer-
den im Kino sitzend gezeigt,
wobei nur ihre Gesichter,
nicht aber die Leinwand zu

sehen ist.

Auf die Frage hin, an wel-
che Szenen des Films sich
die Kinder noch erinnern
kdnnen, erwdhnt Kind Af
den ersten Jungen, der ins

Kino gegangen ist, und ver-

Im Anschluss an die Erkla-
rung von Kind Gm erwahnt
Kind Ff den zweiten Jun-
gen, der ins Kino geht, und
vermutet, dass dieser einen

Liebesfilm gesehen habe,
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mutet, dass dieser sich ei-
nen Horrorfilm angesehen
habe, da er sich wahrend
des Films die Augen zuhalt.
Die Szene sei sehr drama-
tisch gewesen (vgl. D, Z.
171ff.).

den er ,irgendwie komisch
und peinlich® (E, Z. 186) fin-
det. Das begrindet es da-
mit, ,dass er sich halt auch
mal runter gebdickt hat. Und
so gemacht hat.“, wobei es
sich die Augen zuhalt (vgl.
E, Z. 190f.).

In diesem Zusammenhang werden den Kindern au3erdem

drei ausgeschnittenen Gesichter der Jungen aus dem Film

wahrend ihres Kinobesuchs dargeboten. Die Ergebnisse

werden nachfolgend ausfihrlich erlautert.

Beide Jungen kommen zu-
rick zum Bolzplatz und be-
richten den anderen Jungen
jeweils von den gesehenen

Filmen.

Inhalte dieser Szene wer-
den im Zusammenhang mit
dem Mé&dchen von Kind Em
und Kind Ff erwahnt (vgl. E,
Z. 129ff.). Einerseits sei es
traurig gewesen, dass das
Madchen nicht mit ins Kino
darf. Andererseits findet sie
die Geschichten der Jungen
Ja auch schon. Sie hat ja
auch gelacht.“ (E, Z. 173f.).

Ein Mann kommt auf den
Bolzplatz und bezahlt allen

Jungen einen Kinobesuch.

Kind Af weist anschlieRend
darauf hin, dass ,da ja noch
so ein GrofRRer [war], der ist
mit allen ins Kino gegan-
gen.“ Hierbei habe es sich
auBerdem gefragt, warum
die Jungen kein Popcorn
essen (vgl. D, Z. 186ff.).

Die Szene wird schon am
Anfang der Diskussion von

Kind Gm erwahnt.

Nach dem Kinobesuch
streiten sich die Jungen. Als
Grund fur den Streit wird

von der unterschiedlichen

Kind Af erwahnt im weiteren
Verlauf der Gruppendiskus-
sion den Streit am Ende des

Films und fragt nach der Ur-

Der Streit wird von Kind Hm
angesprochen. Als Grund
dafiir vermutet es: ,Die woll-

ten hinterher alle das Geld
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Wahrnehmung und subjek-
tiven Interpretation eines

Films ausgegangen.

sache fir diesen (vgl. D, Z.
213f.). Kind Cm vermutet
als Grund fur diesen, dass
»der eine ins Kino wollte und
dann ist der andere zum
Beispiel dahin gegangen®
(D, Z. 220f.). Auf Nachfrage
hin erganzt es, dass einige
der Jungen zweimal im Kino
waren, wahrend andere nur
einmal waren, weswegen
sie sich gestritten haben
kénnten (vgl. D, Z. 228f).
Weitere Ideen fur die Ursa-
che des Streites werden
nicht genannt.

wiederhaben von den ande-
ren.“ (E, Z. 193). Auch Kind
Ff nimmt an, dass Geld die
Ursache fir den Streit sei
(vgl. E, Z. 210ff.)

Das kleine Madchen ist
wahrend der gesamten Si-
tuation auf dem Bolzplatz
ausgeschlossen und darf
nicht mit den Jungen spie-
len. AulRerdem darf es nicht

mit ins Kino.

Das kleine Madchen wird di-
rekt am Anfang der Grup-
pendiskussion von Kind Bm
erwahnt, indem es fragt,
was der Grund fir den Aus-
schluss des Madchens sei
(vgl. D, Z. 105f.). Gleicher-
malen stellt sich Kind Af
diese Frage (vgl. D, Z. 116).
Auf Nachfrage hin vermutet
Kind Bm unsicher, dass das
Méadchen eventuell noch zu
klein sei, um mit den Jun-
gen zu spielen (vgl. D, Z.
110).

Das Madchen wird wahrend
der gesamten Gruppendis-
kussion wiederholt von Kind
Em und Kind Ff erwéhnt.

Als Erklarung fur den Kino-
besuch, der ohne das Mad-
chen stattfindet, vermutet
Kind Em, dass der Mann
,das Madchen bestimmt
nicht gesehen® (E, Z. 167)
habe. Kind Ff wirft daraufhin
ein, dass er es auch igno-
riert haben kénnte (vgl. E, Z.

173).

Tabelle 2: Darstellung der von den Kindern aufgenommenen Inhalte des Films

Die Tabelle zusammenfassend betrachtet lasst sich feststellen, dass die Kinder viele Inhalte
des Films aufgenommen haben und seinen Handlungsablauf wiedergeben kdnnen. In dem

bereits erwahnten Medienprojekt konnte dartber hinaus beobachtet werden, dass bereits
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Vorschulkinder dem Handlungsverlauf eines Films folgen kénnen, wenn es sich dabei um
eine einfache, gradlinige Erzahlung handelt. So ist der Handlungsaufbau mafgeblich fur
das Verstandnis der Kinder (vgl. Linz, 2004, 22). In Austausch mit den anderen Kindern

kann die Filmhandlung nachvollzogen und gemeinsam rekonstruiert werden.

Im Zusammenhang mit dem Filmverstandnis der Kinder werden ihnen au3erdem die ver-
schiedenen Gesichter dreier Jungen wahrend ihres Kinobesuchs gezeigt (siehe Anhang C).
Anhand ihrer Mimik Gberlegen die Kinder, um was fir Filme es sich dabei handeln kénnte.
Die Szene mit dem Jungen, der lachend im Kino sitzt, wird zunachst von beiden Gruppen
ahnlich eingeschatzt. Kind Af und Df sowie Kind Hm schlagen einen Liebesfilm vor (vgl. D,
Z. 359ff.; E, Z. 313), Kind Ff einen fréhlichen Film (vgl. E, Z. 311), Kind Gm nennt das Genre
,Lachfilm“ (E, Z. 309) und Kind Cm vermutet etwas Lustiges, wie beispielsweise ,Tom und
Jerry' (vgl. D, Z. 361). Spater wirft Kind Gm ein, dass es sich auch um einen Horrorfilm
handeln kdnne, eine Begrundung fur seine abweichende Einschatzung nennt es nicht (vgl.
E, Z. 315). Der Junge, der im Kino ernst guckt und die Augen leicht weitet, wird von Kind Af
als witend eingeschatzt, so als wirde er einen schlechten Film gucken (vgl. D, Z. 376).

Kind Cm bewertet seinen Blick als ,normal“ (D, Z. 374).

Schon bevor den Kindern die Gesichter dargeboten werden, wird der Junge, welcher sich
im Kino die Augen zuhélt, unabhéngig voneinander in beiden Gruppendiskussionen er-
wahnt. Wahrend Kind Af die Vermutung aulRlert, dass er sich einen Horrorfilm ansieht (vgl.
D, Z. 171f), geht Kind Ff von einem Liebesfilm aus (vgl. E, Z. 185) Scheinbar ist die Szene
den Kindern deutlich im Gedachtnis geblieben. Moglicherweise sind beide Kinder bereits
selber in der Situation gewesen, sich wahrend eines Films die Augen zuhalten zu mussen,
beispielsweise aus Angst oder Scham. Laut der KIM-Studie 2014 wurden 10 Prozent der
Kinder, die fernsehen, schon einmal mit Inhalten konfrontiert, die ihnen unangenehm wa-
ren. Angst einfloRende Dinge haben 17 Prozent der Kinder schon einmal im Fernsehen
gesehen (vgl. Feierabend, Plankenhorn & Rathgeb, 2014, 23). In diesem Zusammenhang
konnten Theunert et al. in ihrer Untersuchung unter anderem beobachten, dass Kinder sich
kurzzeitig dem Gesehenen entziehen, indem sie sich beispielsweise die Augen oder Ohren
zuhalten, um sich emotional zu distanzieren. Sie fugen hinzu, dass es sich hierbei vor allem
um Madchen handelt (vgl. 2004, 150f.). Kind Bm und Kind Cm sowie Kind Em und Kind Hm
vermuten in Bezug auf diese Szene ebenfalls, dass es sich bei dem gesehenen Film um
einen Horrorfilm handelt (vgl. D, Z. 326ff.; E, Z. 292ff.). Kind Ff wirft zusatzlich ein, dass
sich der Junge ebenfalls einen traurigen Film ansehen konne (vgl. E, Z. 297). Die Kinder
aulRern sowohl sich dhnelnde als auch sehr unterschiedliche Vermutungen bezulglich der
potentiell gesehenen Filme. Es zeigt sich, dass die Kinder in der Lage sind, die ihnen ge-

zeigten Gesichter zu verarbeiten und zu deuten, wobei sie sich moéglicherweise an selbst
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gemachten (Film-)Erfahrungen orientieren. Bei den beiden genannten Filmgenres ,Horror-
film*und ,Liebesfilm’, die beide in Bezug auf den Jungen, der sich die Augen zuhalt, erwahnt
werden, handelt es sich um vollig unterschiedliche Arten von Film. Die Erwahnung beider
im selben Kontext kann auf unterschiedliche personliche Erfahrungen hinsichtlich der kon-
kreten Korperhaltung ,Augen zuhalten' oder der beiden Filmgenres zurtckgeflhrt werden.
Verbindet Kind Af das Verdecken der Augen scheinbar mit Angst, bedeutet die Geste fur
Kind Ff das Empfinden von Scham beim Gucken eines Liebesfilms. Gleichermalf3en konnte
im Rahmen des Medienprojekts beobachtet werden, dass Kinder Gesehenes in Bezug zu
ihrem eigenen, bereits vorhandenen Wissen setzen und an personliche Erfahrungen kop-
peln (vgl. Goehlnich, 2004b, 51).

Vor diesem Hintergrund kdnnen zudem die verschiedenen Deutungen uber die Entstehung
des Streits begriindet werden, wobei sich die kindlichen Erklarungsansétze von den ein-
gangs erwahnten Uberlegungen aus ,Erwachsenensicht’ unterscheiden. Nicht die subjek-
tive Wahrnehmung eines Films, sondern die Aspekte ,(Un-)Fairness’ und ,Geld' werden als
Streitursache genannt, wodurch auf eine Nahe beider Themen zur kindlichen Lebenswelt

geschlossen werden kann.

Im Rahmen eines medienpadagogischen Projekts oder eines an den Film anschliel3enden
Gesprachs kann dennoch auch die Thematik der subjektiven Wahrnehmung von Filmen

aufgegriffen werden, was folgendes Beispiel verdeutlicht:

S.M. [...] Ich glaube ja, dass die sich gestritten haben, weil die alle was anderes in dem
Film gesehen haben. Weil die den alle anders gesehen und gedeutet haben. Well
jeder Mensch sieht einen Film ja ein bisschen anders. Und dass die sich dann dar-
Uber gestritten haben. Kénnt ihr euch das auch vorstellen? Oder meint ihr, ich rede
Blédsinn?

Kind Cm: Nein, kein Blodsinn.

Kind Af:  Nein. (D, Z. 517ff.)

Den Kindern kann so der Aspekt der ,Vielfalt’, beispielsweise durch das Aufzeigen unter-
schiedlicher Meinungen und Ansichten, n&her gebracht werden. Hierbei kann durchaus ein
passender Bezug zu den konkreten, sich teilweise unterscheidenden Interpretationen be-

stimmter Filmszenen der Kinder hergestellt werden.
4.1.3 Sprache und Verstandnis

Die Kategorien ,Sprache' und ,Verstandnis' werden in ihrer Interpretation zusammenge-
fasst, da sie sehr eng miteinander verknipft sind. Wie bereits erwahnt, werden die beiden

Aspekte als Begriindung fur die mittlere oder schlechte Bewertung der Kinder Df, Em und
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Hm genannt. Folgendes Beispiel aus der zweiten Gruppendiskussion soll den Zusammen-

hang beider Kategorien, der sich im Verlauf der Auswertung ergeben hat, verdeutlichen:

S.M.: [...] Wie fandet ihr das?

Kind Gm: Der Film war auf Turkisch und ich fand das doof, weil der nicht auf Deutsch war.

S.M.: Warum fandst du das denn doof? Weil du hast es ja trotzdem verstanden.

Kind Gm: Nein, kein einziges Wort. Ich habe nur Bahnhof verstanden.

S.M.: Okay, du hast die Sprache nicht verstanden. Aber die Geschichte habt ihr ja alle
trotzdem verstanden.

Kind Em: Nein.

Kind Gm: Nein.

S.M. Ihr habt ja aber alle schon ganz viel dartiber erzahlt.

[...]
Kind Em: Aber ich habe die Sprache nicht verstanden. (E, Z. 233ff.)

Die Kinder Em und Gm kdnnen die Aspekte ,Sprache verstehen’ und ,Inhalt verstehen’ nicht
voneinander trennen. Auch Kind Hm &ulRert bereits beim Abspann des Films, dass es nichts
verstanden habe (vgl. E, Z. 56). Die Kinder wiederholen dies mehrfach wéhrend der ge-
samten Gruppendiskussion. Auf Nachfrage hin auf3ert Kind Em, dass es wichtig sei, dass
man immer versteht, was geredet wird (vgl. E, Z. 70ff.). Dennoch kdnnen alle drei Kinder
verschiedene Inhalte des Films wiedergeben. In dieser Diskussionsgruppe sieht nur Kind
Ff ein, dass man den Inhalt des Films auch ohne das Beherrschen der tiirkischen Sprache
erfassen kann. Im Rahmen des oben genannten Beispiels wirft es ein, dass man die Ge-
schichte verstehen kdnne. Hierflr nennt es folgende Begrindung:
Kind Ff:  Ich weil3, wie wir den verstanden haben. Darf ich? Wegen den Gefiihlen. Man kann
es zwar nicht verstehen, aber man hat es an den Gefuihlen gesehen. Weil jeder hat

ja ein anderes Gefiihl, zum Beispiel von Eis und so, dem Geschmack. [...] (E, Z.
254f1f.)

Mit ,es‘ im ersten Fall ist vermutlich die tirkische Sprache gemeint, die man nicht verstehen
kann. Kind Ff nimmt bei seiner Aussage Bezug auf die unterschiedlichen Geflihle von Per-
sonen, die sich in Mimik und Gestik &uern. An einer weiteren Stelle der Gruppendiskussion
wird ebenfalls deutlich, dass Kind Ff den Inhalt des Films Uber die gezeigten Bilder aufge-
nommen hat. Auf Nachfrage, warum es vermutet, dass einer der Jungen einen Liebesfilm
gesehen hat, antwortet es:

Kind Ff:  Dass er sich halt mal runter gebickt hat. Und so gemacht hat (hélt sich die Augen
zu). [...] (E, Z. 190f.)

Betrachtet man diese beiden in unterschiedlichen Kontexten erwéhnten Aussagen von Kind
Ff wird ersichtlich, dass es erkannt hat, dass der Film den Inhalt Gber seine Bilder vermittelt.
Vergleicht man beide Gruppendiskussionen unter dem Aspekt der Sprache und des Ver-
stehens miteinander so zeigt sich, dass die erste Gruppe der tirkischen Sprache weniger

irritiert gegenubersteht. Wahrend die Kinder im Verlauf der zweiten Gruppendiskussion wie-
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derholt erwédhnen, dass sie nichts verstehen wirden, bleiben in der ersten Diskussion der-
artige Aussagen aus. Auf die Frage, ob es zunéchst komisch war, dass der Film auf Tur-
kisch war, antwortet Kind Af, dass man es hinterher verstanden habe (vgl. D, Z. 268). Auf
Nachfrage hin, warum man den Film verstehen kann, gibt es folgende Erklarung:
Kind Af:  Weil da hat man auch Sachen gezeigt. Und die haben das vielleicht auch gesagt.
[...] (D, Z. 295f.)
Demnach kann auch Kind Af, &ahnlich wie Kind Ff, verbalisieren, den Inhalt Uber das Gese-

hene aufgenommen zu haben.
Eine andere Begriindung fir das Verstandnis des Films liefert Kind Cm:

Kind Cm: Weil auf meiner Schule da reden auch manche tiirkisch. Und da haben die auch so
was gesprochen. Da habe ich auch was von verstanden. (D, Z. 279f.)

Laut Kind Cm sei es demzufolge die Alltagsnahe der tirkischen Sprache, die ihm teilweise
ein Verstandnis ermoglicht. Wie viel und was genau Kind Cm aufgrund der Sprache verste-
hen kann wird zwar nicht deutlich, dennoch ergibt sich hier ein Einblick in seine kindliche
Lebenswelt. Die turkische Sprache ist folglich nichts Fremdes oder Ungewdhnliches, da es
sie aus seinem schulischen Alltag kennt und an sie gewodhnt ist. AuBerdem findet Kind Cm
lustig, ,wie die so geredet haben® (D, Z. 246f.). Hieraus ergibt sich die Erkenntnis, dass das
Verstandnis der gesprochenen Sprache nicht ausschlaggebend fir die Vermittlung von

Emotionen ist.

Ob die Kinder es zunachst komisch gefunden haben, dass der Film auf Turkisch ist, beant-
wortet in der zweiten Gruppe nur Kind Ff mit ,Nein‘ (vgl. E, Z. 376ff.), wahrend sich in der
ersten Gruppe alle Kinder zu ,Nein‘ stellen (vgl. D, Z. 434ff.). Bei Kind Bm wird hier eine
Meinungsanderung im Verlauf der Gruppendiskussion sichtbar, da es zuvor an anderer
Stelle das Gegenteil au3ert (vgl. D, Z. 261ff.). In diesem Zusammenhang lasst sich ein
Bezug zur Entstehung von Meinungen als Produkt sozialer Interaktion herstellen (vgl. Lam-
nek, 2005, 132). Eine Korrektur anfanglich bestehender Ansichten im Verlauf einer Grup-
pendiskussion ist somit nicht ungewdhnlich, da die Diskussion dazu beitragen kann, seine
Meinung zu Gberdenken und mdglicherweise zu andern. Auerdem ist der mediale Einfluss
auf noch nicht lange bestehende und ungefestigte Meinungen, so wie es hier der Fall ist,
laut Simon hoch (vgl. 2007, 190). Eine weitere Erklarung, die in Verbindung mit der Mei-
nungsénderung genannt werden kann, ist das bei ihm diagnostizierte Aufmerksamkeits-
Defizit-Hyperaktivitats-Syndrom (ADHS), durch das es ihm nicht mdglich war, bis zum Ende
der Gruppendiskussion konzentriert zu bleiben. Nach Fréhlich-Gildhoff zeigen sich die
Symptome ,[blesonders in Situationen, die relative Ruhe abverlangen® (2013, 117), was

auch auf die Gruppendiskussion zutrifft. So kann es sein, dass Kind Bm die Frage aufgrund
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seiner Unkonzentriertheit und hohen Ablenkbarkeit mdglicherweise gar nicht genau ver-
steht.

Insgesamt ist festzuhalten, dass die tirkische Sprache des Films den Kindern wéhrend der
Gruppendiskussion interessanten Gespréachsstoff bietet. In beiden Gruppendiskussionen
wird sie wiederholt von verschiedenen Kindern erwahnt — oft in Zusammenhang mit dem
Verstandnis des Films. Viele Kinder stehen der Sprache aufgeschlossen gegeniber, einige
sind auch leicht irritiert. In einer wie auch immer gestalteten Nachbereitung des Films sollte
den Kindern deutlich gemacht werden, dass sie in der Lage sind, den Inhalt des Films zu
erfassen, obwohl sie nicht die gleiche Sprache wie die Protagonist_innen sprechen. So
kann ihnen der Unterschied zwischen dem inhaltlichen und sprachlichen Verstandnis auf-

gezeigt werden.
4.1.4 Nahe zur kindlichen Lebenswelt und Identifikation

Im Folgenden wird dargestellt, inwieweit der Film eine gewisse Nahe zur Lebenswelt der
Kinder aufweist und sich die Kinder mit den Protagonist_innen identifizieren beziehungs-
weise ihr Handeln nachvollziehen kénnen. In den durchgefuhrten Expert_innen-Interviews
wurde deutlich, dass diese Nahe zum Alltag der Kinder ein Kriterium ist, das es bei der
Filmauswahl zu beachten gilt (vgl. Projektgruppe 1.2, 2015, 48). Auch die Wichtigkeit von
Identifikationsmoglichkeiten mit den Charakteren des Films wurde von den Expert_innen
Exner und Ziegenfuld erwahnt (vgl. ebd., 49).

Ein Aspekt, der vorangehend bereits erwéhnt wurde, ist die tlirkische Sprache im Alltag von
Kind Cm, an die es gewohnt ist und wodurch es Teile des Films verstehen kénne (vgl. D,
Z. 279f.). Laut der Dortmunder Statistik lag der Anteil der auslandischen Bevolkerung im
Jahr 2014 bei 15,0 Prozent. Den gréf3ten Anteil stellen hierbei Menschen aus der Tirkei
dar (dortmunderstatistik). Demnach sind Kinder, die in Dortmund leben und aufwachsen,
an Menschen aus verschiedenen Landern, die verschiedene Sprachen sprechen, gewdhnt.
Es bietet sich dementsprechend an, Filme zu zeigen, die das Thema ,Vielfalt’ auf unter-
schiedliche Weise, wie beispielsweise Uber den Aspekt der Sprache, thematisieren. Im
Rahmen medienpadagogischer Praxis kann es sich ebenfalls als hilfreich erweisen, wenn
ein tarkischsprachiges Kind anwesend ist, welches eventuell bei Fragen aushelfen und
Ubersetzen kann. So kann ein Dialog und Austausch zwischen den Kindern tber das Ge-

sehene entstehen.

Mehrfach im Verlauf der Gruppendiskussion erwahnt, stellt das Kinoerlebnis selbst, wel-
ches im Film thematisiert wird, einen weiteren Ankntpfungspunkt an die kindliche Lebens-

welt, dar. Alle Kinder sind schon einmal im Kino gewesen (vgl. D, Z. 5; E, Z. 6). Kind Bm
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bewertet den Film als ,toll [,...] weil die im Kino waren.” (D, Z. 101ff.). Eine positive Assozi-
ation mit dem Kino ist offensichtlich. Auch die anderen Kinder berichten durchgéangig, dass
ihnen der Besuch im Kino gefallen habe. Nach Blothner ,vermittelt [das Kino] ihnen eine
besondere Erfahrung” (1999, 26), die den teilnehmenden Kindern offensichtlich bewusst
ist. Auch Linz weist daraufhin, dass ,[d]er Kinobesuch [...] fir die meisten Kinder ein be-
sonderes Erlebnis [ist]. Auf groRer Leinwand erdffnet das Kino ihnen neue Welten.” (2004,
16). Fur diese enorme Faszination spricht ebenfalls, dass fast alle Kinder am Ende der
Gruppendiskussion mal wieder Lust haben, ins Kino zu gehen (vgl. D, Z. 438ff.; E, Z.
380ff.). Fur Kind Em machen Popcorn und Nachos scheinbar einen guten Kinobesuch aus
(vgl. E, Z. 340) und auch Kind Bm fragt vor Beginn des Films nach Nachos (vgl. D, Z. 21).
Hierbei wird deutlich, dass beide Kinder das Kino mit diesen Snacks in Verbindung bringen,
wodurch sie neben dem Abdunkeln des Raums oder dem Offnen des Vorhangs ebenfalls
als Bestandteil des Kinorituals verstanden werden konnen. Stiletto weist daraufhin, dass
solche Rituale gerade Kinder faszinierend in ihren Bann ziehen (vgl. 2007, 3), was die Ent-
scheidung, den Kindern Popcorn anzubieten, um eine Kinoahnliche Atmosphére herzustel-
len, unterstitz. Im Rahmen medienpadagogischer Praxis bietet sich demnach die Herstel-

lung eines Bezugs zum Kino beim Zeigen des Films an.

Kind Ff erwahnt, dass es im Kino ,[m]Janchmal traurig. Und manchmal so richtig fréhlich® (E,
Z. 14) sei. AuBerdem habe es im Kino auch schon neue Freund_innen kennengelernt (vgl.
ebd., 14f.). Es erlautert hierbei nicht weiter, ob dies im Rahmen eines gewohnlichen Kino-
besuchs oder einer Kinoveranstaltung geschehen ist. Dennoch unterstreicht seine Aus-
sage, dass Kino Begegnungen zwischen Kindern schaffen und ermdéglichen kann, was im
Kontext der Projektarbeit Ziel des ausgewahlten Films in Kombination mit einem Rahmen-
programm ist. Kind Ff betrachtet das Kinoerlebnis als Gemeinschaftserlebnis, was das fol-
gende Beispiel veranschaulicht:

Kind Ff:  [...]Ich habe das aber nicht so richtig verstanden... Warum geben die einander Geld

aus, dass man irgendwo alleine hin kann? Warum kann man das nicht sparen und
bei einer Kleinigkeit etwas machen? [...] (E, Z. 112ff.)

Kind Af und Kind Em teilen diese Auffassung (vgl. D, Z. 477f.; E, Z. 409). Auch Wegener
erwahnt, dass Kinder den Kinobesuch daflr nutzen, etwas Gemeinsames mit anderen zu
unternehmen (vgl. 2009, 21). Alle drei Kinder kdnnen nicht nachvollziehen, dass die Jungen
Geld zusammenlegen, damit nur einer von ihnen ins Kino gehen kann. Kind Af und Kind Ff
erwahnen unabhangig voneinander in getrennten Gruppendiskussionen, dass sie das Geld
lieber sparen wirden. Dennoch wird an dieser Stelle deutlich, dass Kind Ff zur Perspekti-
venubernahme fahig ist. Es kann sich an die Stelle der Jungen versetzen und kommt ihr

eigenes Handeln reflektierend zu dem Schluss, dass sie so nicht handeln wiirde. Ahnliches
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gilt auch fur Kind Af.

Das Thema ,Geld‘ wird an verschiedenen Stellen der Gruppendiskussion immer wieder auf-
gegriffen. So vermutet Kind Hm beispielsweise, dass der Konflikt am Ende des Films
dadurch entsteht, weil ,[d]ie [...] hinterher alle das Geld wiederhaben [wollten] von den an-
deren. Deswegen haben die sich auch gezankt.“ (E, Z. 193f.). Kind Ff schlie3t sich dieser
Meinung an. Es vermutet ebenfalls, dass sich die Jungen aufgrund des Geldes gestritten
haben (vgl. E, Z. 210ff.).

Auf die Frage hin, ob die Kinder auch mit Freund_innen Geld zusammenlegen wirden,
damit einer von ihnen ins Kino gehen kann, entstehen in beiden Gruppen kurze Diskussio-
nen diesbeziglich. Es kristallisiert sich heraus, dass nur Kind Df und Kind Hm sich vorstel-
len kdnnen, &hnlich wie die Protagonist_innen zu handeln und einem_r Freund_in den Ki-

nobesuch gemeinsam zu finanzieren:

Gruppe 1

Kind Af:  Das wirde ich nicht machen, weil dann kannst du ja nicht ins Kino.

Kind Df:  Aber dann kann immer einer gehen.

Kind Af: Ich wiirde das sparen, damit ich irgendwann mal alleine oder mit meiner Familie ins
Kino gehen kann. (D, Z. 473ff.)

Gruppe 2

Kind Ff:  Ich wiirde mein Geld sparen.

Kind Gm: Und wenn du dran bist? Dann wirdest du gerne ins Kino gehen.

Kind Hm: Also ich wirde es zwar nicht so machen wie die Jungs da, aber ich habe es schon
mal gemacht. (E, Z. 417ff.)

Kind Hm erlautert in diesem Zusammenhang nicht weiter, inwiefern es bereits in einer ahn-

lichen Weise gehandelt hat.

Dadurch, dass das Thema ,Geld’, welches im Film behandelt wird, wiederholt in beiden
Gruppendiskussionen aufgegriffen wird, kann darauf geschlossen werden, dass die Kinder
in ihrem Alltag schon mit dem Thema in Kontakt geraten sind. Es kann weiterhin vermutet
werden, dass Geld in der Lebenswelt der Kinder eine wichtige Rolle spielt, da viele von
ihnen aus sozial benachteiligten Verhaltnissen stammen. Hierzu liefert die Untersuchung

jedoch keine statistischen Daten.

Ein weiterer Aspekt des Films ist das ,Ausgeschlossen-Sein‘, das durch das kleine Mad-
chen veranschaulicht wird, indem es abseits der Jungen sitzt und nicht mit ihnen spielt. Im
Verlauf der ersten Gruppendiskussion wird das Madchen direkt am Anfang von Kind Bm
erwahnt. Es fragt gemeinsam mit Kind Af, wieso dieses nicht mit den Jungen im Kino ge-

wesen sei. Auf Nachfrage vermutet es, dass das Méadchen noch zu klein sei (vgl. D, Z.
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105ff.). In diesem Zusammenhang liegt die Vermutung nahe, dass sich Kind Bm moglich-
erweise mit dem Madchen identifizieren kann, da es mit sieben Jahren das jingste Kind
aus der Tagesgruppe ist, so wie auch das Madchen deutlich jinger ist als die Jungen im
Film. Im weiteren Verlauf der Gruppendiskussion korrigiert Kind Af die Diskussionsleiterin
dahingehend, dass nicht ,alle im Kino“ (D, Z. 224) gewesen seien, da der Mann nur den
Jungen den Besuch bezahlt habe (vgl. D, Z. 226). Wahrend der zweiten Gruppendiskussion
erwahnt Kind Em das Méadchen zuerst. Es findet den Film aufgrund des M&dchens traurig,
da es ,[...] immer gucken [musste]. Und [...] nie ins Kino [konnte].“ (E, Z. 129f.). Diese
Auffassung teilen Kind Em und Kind Ff. Ahnlich wie Kind Af berichtigt Kind Ff, dass der
Mann allen, auRer dem Madchen, den Kinobesuch ermdglicht (vgl. E, Z. 165). An dieser
Stelle wirft Kind Em ein, dass der Mann dieses ,bestimmt nicht gesehen® (E, Z. 167) habe,
woraufhin Kind Ff vermutet, dass es eventuell auch ignoriert wurde. Dennoch ,fand [sie] es
ja auch schoén. Sie hat ja auch gelacht. (E, Z. 173f.). Sowohl Kind Af als auch Kind Ff
erwahnen das Madchen unabhangig voneinander im Zusammenhang einer korrigierenden
Aussage, da vorangehend jeweils ungenau erwahnt wird, dass ,alle” im Kino waren. Beiden
ist scheinbar an der Richtigstellung gelegen. Mdglicherweise kénnen sich beide Kinder auf-
grund des gleichen Geschlechts mit dem Madchen identifizieren. Auch Arbeiter beschreibt,
dass Kinder sich meist geschlechterspezifisch mit Filmfiguren identifizieren (vgl. 2004, 29).
In der Tagesgruppe sind die Jungen in der Mehrzahl, wodurch eine Ahnlichkeit zur Grup-
penzusammensetzung im Film besteht. Es kann demnach ebenfalls vermutet werden, dass
die Kinder Af und Ff die Aussagen aufgrund dieser ihnen bekannten Situation, als Madchen

in der Unterzahl zu sein, berichtigen.

Bei der ,Links-Rechts‘-Fragestellung werden die Kinder in Anspielung auf das Madchen
gefragt, ob es manchmal vorkommt, dass sie bei anderen nicht mitspielen durfen. Als Ant-
wort stellen sich Kind Gm und Kind Hm zu ,Ja‘ und Kind Em und Ff zwischen ,Ja‘ und ,Nein’
(vgl. E, Z. 436ff.). Alle Kinder der ersten Gruppendiskussion stellen sich zu ,Nein®:

S.M.: Okay. ,Manchmal darf ich bei anderen auch nicht mitspielen, so wie das Madchen
in dem Film.*

[...]

(Alle Kinder stellen sich zu ,Nein®.)
S.M. Also, ich durft immer Uberall mitspielen, wo ihr wollt?
Kind Cm: Eeeh, nein. Nein.

(Kinder bleiben trotzdem bei ,Nein“ stehen.) (D, Z. 490ff.)

In dieser Situation wird nicht deutlich, ob die Kinder auf die eingangs vorgelesene Aussage
oder die darauffolgende Nachfrage der Diskussionsleiterin mit ,Nein‘ antworten, da sich die
Aussage von Kind Cm und seine Position im Raum widersprechen. Es kann an dieser Stelle
nur vermutet werden, dass alle Kinder schon einmal in die Situation geraten sind, von an-

deren ausgeschlossen zu werden, was unter Anderem ebenfalls im Alltag der Tagesgruppe
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beobachtet werden konnte.

Ein weiteres Ergebnis der ,Links-Rechts‘-Fragestellung ist, dass alle Kinder manchmal an-
derer Meinung sind als andere und sich deswegen mit ihnen streiten. Auf3erdem kennt die

Mehrzahl der Kinder Langeweile aus ihrem Alltag.

Fur ein im Anschluss an den Film stattfindendes Gesprach im Rahmen medienpadagogi-
sche Praxis lasst sich im Hinblick auf die Ergebnisse der ,Links-Rechts'-Fragestellung ein
Ankniupfungspunkt herstellen. Demnach sind Situationen wie ,Ausgeschlossen-Sein’,
,Streit’ oder ,Langeweile' im Alltag der Kinder prasent. In einem an den Film anschliel3enden
Gespréach kann den Kindern beispielsweise deutlich gemacht werden, dass dies véllig nor-
mal ist. AuBerdem kénnen gemeinsam mit den Kindern Losungen entwickelt werden, wie

mit solchen Situationen umgegangen werden kann.

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass der Film Themen beinhaltet, die eine Nahe zur
kindlichen Lebenswelt aufweisen. In Anknlpfung an das bereits dargestellte Verstandnis
des Inhalts (vgl. Kapitel 4.1.2) ist hinzuzufligen, dass Kinder Themen, die sie aus ihrem
eigenen Leben kennen, aufmerksamer verfolgen. So kénnen Filme, die nah an ihrer Le-
benswelt sind, gut von den Kindern widergegeben werden (vgl. Linz, 2004, 23). Auch wenn
der Film nicht in Deutschland spielt, behandelt er Themen, die den Kindern bekannt sind.
So kann ihnen ,Vielfalt' vermittelt werden und Parallelen und Ahnlichkeiten zur eigenen Le-
benswelt aufgezeigt werden, was bei der Auswahl des Films entscheidend war. Das Poten-
zial, das Filme in diesem Zusammenhang bieten, wurde bei der Auswertung der Expert_in-
nen-Interviews deutlich. Exner und Hoffmann erwahnen die Mdglichkeit fir Kinder, Einbli-
cke in ,andere Lebenswelten, Kulturen, Sprachen, Wahrnehmungen von Menschen* (Pro-
jektgruppe 1.2, 2015, 53) zu erhalten. Laut Hoffmann kann ein nicht-deutscher Film ihnen

zeigen, ,dass ,nicht alles so wie in Deutschland ist* (ebd.).

Trotz der Themen, die mit negativen Assoziationen seitens der Kinder verbunden sind, wie
beispielsweise das ,Ausgeschlossen-Sein‘, kann der Film ihnen gezeigt werden. Arbeiter
weist darauf hin, dass Kinder filmisch gefordert werden und sich mit dem Gezeigten ausei-
nandersetzend einen Bezug zum eigenen Leben herstellen wollen. Beispielhaft nennt sie
hier das mit zunehmendem Alter der Kinder steigende Desinteresse an ,klischeehafte[n]
Darstellungen von ,heilen“ Filmfamilien, die ihnen zu unrealistisch sind.“ (2004, 29). Auch
in den Expert_innen-Interviews hat sich gezeigt, dass kritische Aspekte im Film durchaus
thematisiert werden kénnen. So empfiehlt Hubert, dass beispielsweise ein ,Konflikt ,lernend
vermittelt* werden® (vgl. Projektgruppe 1.2, 2015, 48) sollte. Laut Hoffmann darf beispiels-
weise auch Gewalt im Film vorkommen, da die Thematik auch im Alltag von Kindern eine

Rolle spielt (vgl. ebd.).
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Als wichtig erachtet wird in diesem Zusammenhang, dass den Kindern die Méglichkeit ge-
boten wird, ihre Fragen und Gedanken zu &uf3ern und sich Uber das Gesehene auszutau-
schen. Im bereits erwdhnten Medienprojekt konnte festgestellt werden, dass sich viele Kin-
der nach dem Film mit dem Gesehenen beschéftigen, indem sie beispielsweise Bilder ma-
len oder Szenen nachspielen (vgl. Feierabend, Gehrlein, 2004, 14). Auch Theunert et al.
kommen zu dem Ergebnis der aktiven Auseinandersetzung mit dem Gesehenen, wobei sie
zusatzlich auf die enorme Wichtigkeit des kindlichen Spiels hinweisen, das zur Aufarbeitung
von Erfahrungen und Beobachtungen beitragt (vgl. 1994, 200). Dartber hinaus erwahnen
sie mdgliche negative Auswirkungen der Nichtverarbeitung von belastenden und Uberfor-
dernden Inhalten auf Kinder (vgl. ebd., 201). Folglich muss den Kindern Raum gegeben

werden, ihre Gedanken zu auf3ern, um das Gesehene zu verarbeiten.
4.1.5 Filmerfahrungen und Sehgewohnheiten der Kinder

Laut der KIM-Studie 2014 besitzen 80 Prozent der Kinder, die das Fernsehen nutzen, eine
bestimmte Lieblingssendung (vgl. Feierabend, Plankenhorn & Rathgeb, 2014, 21). Im Ver-
lauf der Gruppendiskussion werden die Kinder gefragt, was sie sich am liebsten angucken.
Als Antwort werden Uberwiegend konkrete Beispiele an Filmen und Serien genannt, die die
Kinder mdgen. Es kann hierbei festgestellt werden, dass alle Kinder sich dazu auf3ern wol-
len und kénnen. Die Kinder beteiligen sich in diesem Abschnitt der Diskussion sehr lebhaft

und haben offensichtlich Freude daran, Gber ihre eigenen Filmerfahrungen zu berichten.
Folgende Filme und Serien werden genannt:

e Berlin — Tag und Nacht (D, Z. 388)

Hotel Transsilvanien (E, Z. 20)

e KoIn 50667 (D, Z. 394) e Star Wars (E, Z. 325; Z. 350)
e Alarm fir Cobra 11 (D, Z. 394) e Harry Potter (E, Z. 327; Z. 335; Z.
e Auf Streife (D, Z. 394) 345)
e Horrorfilme (D, Z. 396) e Pixels (E, Z. 335)
e Tierfilme (D, Z. 400) e Machoman (E, Z. 344; Z. 349)
e Go Wild — Mission Wildnis (D, Z. e Minions (E, Z. 349)
404) e Ich — einfach unverbesserlich (E, Z.
o Die Pinguine aus Madagascar (D, 350)
Z. 408) e Bibi & Tina (E, Z. 352)

e Angelo! (D, Z. 410)

Insgesamt nennen die Kinder zwei Filmgenres, sechs Fernsehserien und neun Spielfilme,

von denen funf komplett animiert sind, als Antwort auf die Frage, was sie am liebsten gu-
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cken. Wahrend in der ersten Gruppendiskussion vorwiegend Serien genannt werden, er-
wahnen die Kinder der zweiten Gruppe ausschlie3lich Spielfilme. Das ist moglicherweise
auf die von der Diskussionsleiterin unterschiedlich gestellten Fragen zuriickzufuihren. So
werden die Kinder der ersten Gruppe gefragt, was sie ,privat* mit dem Zusatz ,zu Hause*
am liebsten gucken (vgl. D, Z. 384), wohingegen die Kinder der zweiten Diskussionsgruppe
nach ihren Lieblingsfilmen gefragt werden (vgl. E, Z. 323).

Betrachtet man die genannten Beispiele, so wird die Aktualitét aller Filme und Serien deut-
lich. Es handelt sich vorwiegend um Filme, die in den letzten finf Jahren verdoffentlicht wur-
den. Die Kinder interessieren sich scheinbar fiir das gegenwartige Kinogeschehen und ken-
nen sich mit aktuellen Filmen aus. Auch die erwahnten Serien werden alle derzeit regelméa-
Big im Fernsehen gezeigt. Studien haben gezeigt, dass Kinder keineswegs ein anspruchs-
loses Publikum sind, sondern vielmehr genaue Vorstellungen davon haben, was sie gerne
sehen und worauf sie bei Filmen Wert legen (vgl. Wegener, 2009, 20). Die gemachten Be-

obachtungen und die vielen Beitrage der Kinder unterstiitzen diese Ergebnisse.

Weiterhin kann festgestellt werden, dass einige der in der Gruppendiskussion genannten
Filme und Serien, die die Kinder mégen, ganz offensichtlich nicht fur Kinder geeignet sind.
So handelt es sich bei den Fernsehserien ,Berlin — Tag und Nacht’, ,Kéln 50667¢, ,Alarm fur
Cobra 11° oder ,Auf Streife, den Filmen ,Harry Potter’ und ,Star Wars* sowie dem Genre
,Horrorfilme‘ nicht um fir Kinder zwischen sieben und elf Jahren konzipierte Formate. Im
Hinblick auf die freiwillige Selbstkontrolle (FSK), ein Jugendschutzkriterium, das fir eine
bestimmte Altersgruppe ungeeignete Filme nicht fiir das entsprechende Alter freigibt (vgl.
von Gottberg, 2013, 78), kann eine Diskrepanz zwischen der Altersfreigabe und der Alters-
gruppe der teilnehmenden Kinder festgestellt werden. An dieser Stellen muss zusétzlich
betont werden, dass diese Altersfreigabe jedoch nicht als padagogische Empfehlung be-
trachtet werden kann. Goehlnich weist darauf darauf hin, dass kaum wissenschaftliche Er-
kenntnisse bei der Beurteilungen von Filmwirkungen auf Kinder miteinbezogen werden (vgl.
20044, 8). Dementsprechend werden auf3erdem Unterschiede zwischen der FSK-Alters-
freigabe und der padagogischen Altersempfehlung, die beispielsweise tber die Internet-
seite www.kinderfilmwelt.de eingesehen werden kann, deutlich. Ein Beispiel hierfur ist der
Film ,Minions’ mit einer unbeschrankten Altersfreigabe und einer padagogischen Alters-

empfehlung ab acht Jahren.

Dennoch gehdren auch negative Fernseherfahrungen zum Alltag der Kinder. 20 Prozent
der Kinder geben in der KIM-Studie 2014 an, schon einmal mit ungeeigneten Inhalten kon-

frontiert worden zu sein, wobei der prozentuale Anteil mit zunehmendem Alter ansteigt (vgl.
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Feierabend, Plankenhorn & Rathgeb, 2014, 23). Konkrete negative Filmerfahrungen erwah-

nen die Kinder im Verlauf der Gruppendiskussion jedoch nicht.

Betrachtet man die von den Kindern erwéahnten Filme und Serien im Hinblick auf Lange und
Genre wird deutlich, dass der Film ,Bende Sira‘ nicht ihren bekannten Sehgewohnheiten
entspricht. Die Kinder sehen sich in der Regel populéare Spielfilme an, die animiert sind oder
zumindest animierte, nicht-reale Elemente enthalten. Bei dem ausgewahlten Film handelt
es sich dem gegensatzlich um einen Kurz- und Realfilm, was jedoch nicht bedeutet, er sich
nicht eignet, Kindern zu zeigen. So kann es laut Dubiski, die als Expertin im Rahmen des
Projektstudiums befragt wurde, ebenfalls eine Bereicherung fir Kinder sein, ,nicht nur die
gangigen, deutschen oder amerikanischen Filme zu prasentieren, sondern den Fokus auch

auf andere Lander zu legen® (Projektgruppe 1.2, 2015, 48).
4.1.6 Kommunikation und Atmosphare

Im Verlauf beider Gruppendiskussionen zeigt sich, dass sich nicht alle Kinder in gleicher
Weise beteiligen, sodass ein ausgewogenes Verhaltnis der Betrage entsteht. Einige Kinder
reden viel, wahrend andere einen geringeren Redeanteil aufweisen. Teilnehmer_innen, ,die
sich zu einem Aspekt, zu einem Thema oder aber auch wéhrend der ganzen Gruppendis-
kussion nicht duf3ern® nennt Lamnek ,Schweiger® (2005, 163). Dementsprechend kann Kind
Df als solcher betrachtet werden, da es wahrend der gesamten Gruppendiskussion sehr
zuriickhaltend ist und nur wenig redet. Gleichzeitig sind seine wenigen Stellungnahmen nur
sehr knapp gehalten und seine Antworten leise. Um dem entgegenzuwirken, wird Kind Df
wiederholt direkt angesprochen und um eine AuRRerung gebeten (vgl. ebd., 165). Auch nach
einer Aufforderung durch die direkte Ansprache bleiben die Antworten des Kindes einsilbig
oder ganz aus. Selbst im Teil der Diskussion, in welchem die Kinder frei Uber ihre Lieblings-
filme und -serien reden kdnnen, bleibt Kind Df eher schiichtern und zuriickhaltend. Die Ur-
sachen fir diese Verschwiegenheit kénnen vielfaltig begriindet und nicht immer klar ersicht-
lich sein (vgl. ebd., 163). Zum einen kann vermutet werden, dass Kind Df den Film und
seinen Inhalt nicht verstanden hat, wodurch eine rege Teilnahme an der Gruppendiskussion
nicht moglich ist. Diese Annahme wird durch die Einschatzung des wahrend der Durchfih-
rung anwesenden Mitarbeiters der Tagesgruppe unterstiitzt. Zum anderen liegt es in der
Natur des Kindes Df und seiner Personlichkeit, tendenziell ruhiger und schichterner zu sein
als die anderen Kinder der Tagesgruppe. Trotz der wenigen Wortbeitrdge ist es moglich,
die Ansichten von Kind Df zu erfahren und es zu einer Stellungnahme zu bewegen. Dem
dient die ,Links-Rechts‘-Fragestellung am Ende der Gruppendiskussion, bei der die Kinder
ihre Meinungen durch ihre Position im Raum verdeutlichen, ohne sich gezwungen zu fiih-

len, etwas sagen zu mussen. Neben der Erfassung der Ansichten von ,Schweigern‘ eigenen
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sich solche Methoden, die ohne Worte auskommen, im Hinblick auf die medienpadagogi-
sche Praxis fur den Einbezug von Kindern, die sich nicht mithilfe von Worten verstandigen
wollen oder kénnen.

Ein weiterer Vorteil der ,Links-Rechts‘-Fragestellung ist die damit verbundene kurze Bewe-
gungsphase, nachdem die Kinder knapp 30 Minuten gesessen und sich konzentriert haben.
Die gefuhrten Expert_innen-Interviews haben gezeigt, dass Pausen wichtig sind, um die
Aufmerksamkeit von Kindern aufrecht zu halten. Das Zeigen eines Films verlangt den Kin-
dern einiges an Konzentration ab, was durch kurze Bewegungsspiele kompensiert werden
kann (vgl. Projektgruppe 1.2, 2015, 50; 59f.). Vor allem Kind Bm, bei dem das ADHS diag-
nostiziert ist, fallt es schwer, sich zunachst auf den Film und anschlieRend auf die Grup-
pendiskussion zu konzentrieren. Wahrend der Gruppendiskussion stellt es insgesamt vier
Mal die Frage, ob die Kinder ,jetzt gehen® (D, Z. 75) kdnnen. Die von ihm ausgestrahlte
Unruhe wirkt sich insgesamt eher negativ auf die Atmosphére innerhalb der ersten Grup-
pendiskussion aus. Trotz seiner Unkonzentriertheit und leichten Ablenkbarkeit wird anhand
einiger Aussagen deutlich, dass Kind Bm verschiedene Inhalte des Films aufnehmen und

sich mit ihnen auseinander setzen kann.

Im Hinblick auf das der Untersuchung als Grundlage dienende Inklusionsverstandnis, das
alle Kinder ungeachtet ihrer unterschiedlichen Voraussetzungen beinhaltet, ist festzuhalten,
dass Kinder mit dem ADHS beim Gucken des Filmes mit anschlieendem Gesprach be-
sondere Beriicksichtigung finden sollten. Hier spielt der Aspekt der Bewegung eine noch
wichtigere Rolle, als sie es in der medienpadagogischen Arbeit mit Kindern ohnehin tut.
Den Kindern muss die Chance gegeben werden, ihren teilweise unkontrollierten Bewe-

gungsdrang ausleben zu kdnnen.

Insgesamt wirken die anderen Kinder sehr konzentriert und aufmerksam. Wéahrend des
Films kann weitestgehend eine entspannte Atmosphére festgestellt werden. Die Kinder la-
chen, kommentieren einzelne Szenen und tauschen sich mit anderen aus. Auch Goehlnich
weist daraufhin, dass Kinder beim Sehen von Filmen mit allen Sinnen beteiligt sind:

»oie wenden sich ab, kritisieren, sie gribeln, sind betroffen, lehnen sich zuriick und klinken sich

aus, sie fiebern mit, sprechen Mut zu, klatschen in die Hande und feuern an. Kinder beziehen
Position, sie beraten sich und steigen auch in Kontroversen ein.“ (2004b, 50)

Das Erreichen dieses Ziel unterstitzend kann an dieser Stelle gleichermal3en das Verteilen

von Popcorn genannt werden, wortber sich alle Kinder ganz offensichtlich gefreut haben:

Kind Ff:  Wir sind dann heute im Kino! Lecker. (E, Z. 27)

Die damit erwiinschte Herstellung einer kinoahnlichen Atmosphéare tragt dazu bei, dass die

Kinder sich wohl fuhlen kénnen.
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Wahrend der anschlieRenden Gruppendiskussion zeigt sich teilweise eine eher schulische
Atmosphare. Bevor die Kinder sich dul3ern, melden sie sich oder fragen ,Darf ich?” (E, Z.
254). Der Grund hierfur kann der genutzte Gespréachsball sein, der ihnen einen strukturier-
ten und ruhigen Verlauf der Gruppendiskussion symbolisiert, wodurch in Kombination mit
dem Sitzen im Gesprachskreis eine schulahnliche Situation geschaffen wird. Dennoch wird
der Einsatz des Gesprachsballs damit begriindet, einzelne Aussagen der Kinder akustisch

verstehen zu kdnnen, ohne dass diese in parallelen Gesprachsbeitragen untergehen.

Funf der insgesamt acht Kinder bewerten die Gruppendiskussion und den Austausch mit
anderen als positiv. Die weiteren negativen sowie mittleren Bewertungen kommen aus-
schlie3lich von Kindern der zweiten Gruppe, wodurch darauf geschlossen werden kann,
dass sich diese in ihrer Meinung gegenseitig beeinflussen oder auch bestarken. Gegen
Ende der Diskussion auf3ert Kind Em, &hnlich wie Kind Bm zuvor, dass es keine Lust mehr
habe (vgl. E, Z. 360). Als Begrindung dafir, dass der anschlieende Austausch mit den
anderen Uber den Film Kind Ff Spal3 bereitet habe, sagt es: ,Dass man die Probleme von
denen auch richtig merkt.“ (E, Z. 397). Hierbei bezieht es sich auf die Probleme der Prota-
gonist_innen, die durch die Diskussion hervorgehoben werden kénnen, sodass ein Be-

wusstsein daflr geschaffen werden kann.

Ein weiterer Aspekt, der wahrend beider Gruppendiskussionen beobachtet werden kann,
ist die Fixierung der Kinder auf die Diskussionsleiterin. Die anfangs erwahnte Selbstlaufig-
keit einer Gruppendiskussion als Ziel kann dadurch nur bedingt hergestellt werden. An vie-
len Stellen gleicht die Diskussion einem Gesprach zwischen der Diskussionsleiterin und
einzelnen Kindern, da diese nur selten auf die Aussagen der anderen Kinder eingehen,
diese kommentieren oder diskutieren, wodurch die Diskussionsleiterin eine sehr aktive und
gespréachsstrukturierende Rolle einnimmt, um die Gruppendiskussion am Laufen zu halten.
Der beispielhaften Veranschaulichung dient folgender Auszug:

S.M. [nach der Bewertung des Films zusammenfassend]

So, zweimal griin, einmal gelb, einmal rot.
Kind Ff:  Warum einmal rot?
S.M.: Ja, kannst ihn ja mal fragen.

Kind Ff:  (zu Kind Hm) Warum einmal rot?
Kind Hm: Weil ich Null verstanden habe. (E, Z. 90ff.)

Dieses Beispiel zeigt deutlich, die vermittelnde Rolle, die die Diskussionsleiterin hier ein-
nimmt. Anstatt Kind Hm direkt zu fragen, wahlt Kind Ff zun&chst den Weg iber die Diskus-
sionsleiterin. Erst nach einer Aufforderung, stellt Kind Ff seine Frage anschliel3end direkt
an Kind Hm.

Oftmals werden Meinungen und Aussagen nicht begriindet, sodass die Diskussionsleiterin

gezwungen ist, Nachfragen diesbeziiglich zustellen. Hierbei ist, so Heinzel, zu bedenken,
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,dass Kinderantworten, die durch Erwachsene ,herausgelockt® werden, immer gemein-
same Konstruktionen von befragtem Kind und [E]Jrwachsene[m] [...] sind”“ (2012a, 29). Das
Kind wird in seinem Antwortverhalten beeinflusst. MAglicherweise werden die Kinder durch
Nachfragen auch verunsichert, sodass sie anfangs gemacht Aussagen zuriicknehmen und
ihre Meinung andern, um ,Gefalligkeitsantworten® (Hulst, 2012, 55) zu geben. Daraus re-
sultiert, dass den Kindern in Gruppendiskussionen oder Filmgesprachen nicht zu viel vor-
gegeben werden sollte, damit die Kinder frei und unvoreingenommen antworten kénnen,

ohne dass eine kindliche Orientierung an den Aussagen der Diskussionsleitung stattfindet.

4.2 Zusammenfassung der Ergebnisse und Beantwortung der Forschungsfrage

Herauszufinden, wie der Kurzfilm ,Bende Sira‘ bei den Kindern mit Verhaltensauffalligkeiten
ankommt, welche konkreten Inhalte sie aufnehmen, wie und inwieweit sie die Handlung
verstehen, welche inhaltlichen Aspekte ihnen gefallen, welche nicht und inwieweit der Film
Anknupfungspunkte an die kindliche Lebenswelt sowie ldentifikationsmdglichkeiten bietet
— kurz: wie der Film auf die Kinder wirkt — ist das Ziel der Untersuchung. Dadurch kénnen
Ruckschlisse auf eine geeignete Auswahl des Films im Rahmen der Projektarbeit gezogen
werden. Neben der Darstellung theoretischer Grundlagen und der Auseinandersetzung mit
diesen wurde eine an den Film anschlieende Gruppendiskussion als empirischer Anteil
der Arbeit durchgefiihrt und ausgewertet. Ankniipfend werden die Ergebnisse zusammen-
gefasst dargestellt, um damit die der Untersuchung zugrunde liegenden Forschungsfrage

zu beantworten.

Mehrheitlich gefallt den Kindern der Film. Als Begriindung werden der Inhalt sowie konkrete
Szenen beispielhaft genannt. Die (eher) negativen Bewertungen des Films werden mit der
tirkischen Sprache und dem damit verbundenen Unverstandnis begriindet. Obwohl jedes
Kind inhaltlich einen Teil zur gemeinsamen Rekonstruktion des Handlungsverlaufs beitra-
gen kann, wiederholen einige Kinder mehrfach, dass die Sprache ein Hindernis darstelle,
den Film zu verstehen. Sie beziehen das Filmverstandnis ausschlie3lich auf die im Film
gesprochene Sprache. Dadurch wird ihnen nicht klar, dass der Inhalt Uber die gezeigten
Bilder vermittelt wird. Gleichzeitig kann dennoch beobachtet werden, dass einigen Kindern
bewusst ist, dass sie den Film verstehen und seine Handlung Uber das Gesehene aufneh-

men kdnnen.

Der Film beinhaltet Themen, die eine gewisse Nahe zur Lebenswelt der Kinder aufweisen.
Es zeigt sich deutlich, dass die Kinder den Film aufnehmen und verarbeiten, indem das
Gesehene in Bezug zu ihrem eigenem Wissen und ihren personlichen Erfahrungen gesetzt

wird. Weiterhin bietet der Film den Kindern Identifikationsmdglichkeiten, da sowohl beide
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Geschlechter als auch unterschiedliche Altersgruppen im Film gezeigt werden. Einige Kin-
der sind in der Lage, sich in die Protagonist_innen hineinzuversetzen und ihr Handeln vor

dem Hintergrund personlicher Erfahrungen und Meinungen zu bewerten.

Die kindlichen Erklarungsansatze fur die Entstehung des Streits am Ende des Films unter-
scheiden sich von der eingangs erwahnten Vermutung, die Ursache des Konflikts sei die
unterschiedliche Wahrnehmung und Interpretation von Filmen. Die Kinder nennen die As-
pekte ,(Un-)Fairness’ und ,Geld* als moégliche Streitursachen, wodurch auf eine Nahe beider
Themen zur kindlichen Lebenswelt geschlossen werden kann. So kann vermutet werden,

dass die Kinder Filmszenen vor dem Hintergrund personlicher Erfahrungen interpretieren.

Aufgrund der Reaktionen der Kinder wahrend des Films, die sich durch Lachen, Kommen-
tare sowie Meinungsaustausch mit anderen bemerkbar machen, kann darauf geschlossen
werden, dass der Film die Emotionen der Kinder anspricht. Das Verstandnis der Sprache
ist demnach nicht ausschlaggebend daftir, dass die Kinder Spaf? beim Gucken haben. Au-
Berdem wird deutlich, dass der Film somit Anregungen zum Austausch der Kinder unterei-

nander bietet.

Obwohl der Film nicht den Sehgewohnheiten der Kinder entspricht, eignet er sich dazu,
Kindern beispielsweise im Rahmen von Kinoveranstaltungen zu zeigen. Durch die Sprache
kann den Kindern die Thematik ,Vielfalt’ vermittelt werden, wodurch eine Sensibilisierung

fir Fremdes und Andersartiges angeregt werden kann.

4.3 Kritische Reflexion des Vorgehens und der Ergebnisse

Nachfolgend werden das Forschungsvorgehen sowie die Ergebnisse der Untersuchung kri-
tisch bewertet, wobei einige Aspekte in den vorangehenden Kapiteln bereits angedeutet

wurden.

Vor der Durchfiihrung der Gruppendiskussion wird sich mit der Frage auseinandergesetzt,
ob und inwieweit eine Strukturierung des kindlichen Antwortverhaltens stattfinden soll. Auf

der einen Seite ist die Vermeidung eines schuldahnlichen Charakters der Forschungssitua-

tion Ziel der Untersuchung. Den Kindern soll so die Méglichkeit geboten werden, méglichst
frei zu antworten. Auf der anderen Seite wird beflrrchtet, dass die Kinder ohne Gesprachs-
regeln gleichzeitig sprechen, sodass die Tonaufnahmen bei der anschlieRenden Auswer-
tung nicht verstanden und somit nicht auswertbar werden. Als Kompromiss betrachtet wird
ein Gespréachsball verwendet, der das Gespréach in einer spielerischen Weise strukturiert,

sodass die Erfassung aller Aussagen der Kinder sichergestellt werden kann. Auf3erdem ist
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ein Mitarbeiter der Tagesgruppe bei der Gruppendiskussion dabei. Inwieweit seine Anwe-
senheit den Verlauf der Gruppendiskussion und die einzelnen Aussagen der Kinder beein-
flusst, ist nicht festzustellen, sollte aber bei der Betrachtung der Forschungsergebnisse be-
dacht werden. Die getroffenen MalRBnahmen ermoglichen zwar, dass die Tonaufnahmen
auswertbar sind, tragen aber dennoch zur Entstehung einer schulahnlichen Situation bei,

die sich mdglicherweise negativ auf die Offenheit der Kinder auswirken.

In der Forschung mit Kindern ist immer zu bertcksichtigen, dass einige Kinder dazu neigen,
sozial erwiinschte Aussagen zu machen, um den Erwachsenen, in diesem Fall der Diskus-
sionsleiterin, zu gefallen (vgl. Wilk, 1996, 74). Werden die Kinder sehr stark durch die an-
wesenden Erwachsenen beeinflusst, kdnnen ihre Antworten eher als gemeinsam erstelltes
Konstrukt der Kinder und der Diskussionsleiterin betrachtet werden, als eine selbststandig
gegebene kindliche Antwort. Eine aus der Forschungssituation mit Kindern resultierende
Hierarchie, welche die Aussagen der Kinder beeinflussen kann (vgl. Heinzel, 2012a, 29),
muss bei der Betrachtung der Ergebnisse beriicksichtigt werden. Auch eine Beeinflussung
der Kinder untereinander ist moglich, da die Kinder sich kennen und sie moéglicherweise
voreinander gut dastehen wollen. Vor allem bei der ,Links-Rechts'-Fragestellen in der ers-
ten Gruppe kann beobachtet werden, dass die Kinder sehr darauf achten, zu welcher Ant-
wort sich die anderen Kinder stellen. Diese Problematik mildernd weisen Krueger und
Casey dennoch darauf hin, dass Kinder zunéchst dazu tendieren, Dinge ganz offen und
spontan Uber sich selbst preiszugeben (vgl. 2009, 4). Eine Beurteilung, inwieweit die Ant-
worten der Kinder von den Aussagen und Nachfragen der Diskussionsleiterin beeinflusst
sind, stellt sich als schwierig dar. Festzuhalten ist, dass eine moglichst geringe Beeinflus-
sung der Kinder durch Aussagen und Kommentare seitens der Diskussionsleitung, anzu-

streben ist.

Letztendlich sind die in diesem Kapitel beschriebenen Ergebnisse und deren Interpretatio-
nen nur Vermutungen, die sich mit der Erfassung der kindlichen Perspektive beschéftigen.
Inwieweit diese Deutungen dem gemeinten Sinn der Kinder entspricht, kann nicht genau
bestimmt werden, da sich die kindlichen Erklarungsmuster von denen Erwachsener unter-
schieden (vgl. Heinzel, 2012a, 27).
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5 Fazit

Die Ergebnisse der Untersuchung liefern konkrete Erkenntnisse dartiber, wie der Kurzfilm
,Bende Sira‘ der Gruppe der Kindern gefallt und ermdglichen Annahmen dariber, ob er sich
zur Vorfuhrung, beispielsweise im Rahmen einer medienpadagogischen Veranstaltung,
eignet. Durch die weitestgehend positive Bewertung der Kinder kann darauf geschlossen
werden, dass der Film gezeigt werden kann, obwohl er offensichtlich nicht ihren Sehge-
wohnheiten entspricht. Die Untersuchung zeigt, dass Kinder in der Lage sind, sich auf Un-
gewohntes einzulassen, wie die fremde Sprache oder das Filmgenre. Daraus ergibt sich
die Annahme, dass sich sowohl Kurzfiime als auch Realfilme ohne fiktionale Elemente
durchaus anbieten, um sie Kindern zu zeigen und gemeinsam mit ihnen Uber das Gesehene

Zu sprechen.

Die in der Gruppendiskussion gemeinsam rekonstruierte Handlung sowie die in Austausch
miteinander gesammelten Inhalte des Films zeigen, dass die Kinder dazu fahig sind, den
Film zu verstehen, obwohl er nicht auf Deutsch ist. In diesem Zusammenhang ist auf die
eingangs erwahnte Wichtigkeit von Bildern im filmischen Kontext hinzuweisen (vgl. Kapitel
2.2.3). Die Untersuchung unterstreicht die zentrale Rolle, die Bilder bei dem Verstandnis
von Filmen spielen und zeigt, dass Bilder ein Filmverstandnis ermdglichen, ohne dass die
Im Film gesprochene Sprache beherrscht wird. Auch im Hinblick auf den Anteil der auslan-
dischen Bevoélkerung in der Stadt Dortmund und die damit verbundene Nahe verschiedener
Sprachen zum Alltag der Kinder (vgl. Kapitel 4.1.4) bieten sich Filme an, die ihren Inhalt nur
Uber Bilder vermitteln. Es wird deutlich, dass Filme, die ohne Sprache auskommen, die
Maoglichkeit bieten, unterschiedliche Menschen zusammenzubringen, sodass Begegnun-

gen entstehen kdnnen.

Die Aspekte ,Anknupfungspunkte an die kindliche Lebenswelt' und ,Identifikationsmaoglich-
keiten‘, welche in der vorangegangenen Projektarbeit als Kriterien, die es bei der Auswahl
eines Film zu beachten gilt, festgelegt wurden, kénnen durch die Untersuchung als Be-
standteil des Films ,Bende Sira‘ bestimmt werden. Der Film beinhaltet Themen, die eine
gewisse Néahe zur kindlichen Lebenswelt aufweisen, wodurch ihnen die Méglichkeit zur
Auseinandersetzung und Reflexion ihres eigenen Handelns gegeben werden kann. Aul3er-
dem werden die Kinder durch die beiden Aspekte dazu angeregt, miteinander Uber ihre
personlichen Erfahrungen, die sie mit dem im Film Gesehenen koppeln, in Austausch zu

treten.

Die Auswertung der im Rahmen der Untersuchung durchgefihrten Gruppendiskussion lie-

fert Erkenntnisse Uber durchschnittlich intelligente Kinder mit Verhaltensauffalligkeiten von
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sieben bis elf Jahren. Es handelt sich hierbei um eine sehr homogene Teilnehmer_innen-
gruppe. Vor dem Hintergrund des anfangs erwahnten Inklusionsverstéandnisses (vgl. Kapitel
2.1) ist hinzuzufigen, dass Kinder, die andere Voraussetzungen mitbringen, nicht bertck-

sichtigt werden. Hier besteht ein weiterer Forschungsbedarf.

Insgesamt betrachtet kann die Untersuchung als Erfassung der subjektiven Meinungen von
Kindern im Alter von sieben bis elf Jahren verstanden werden, die dazu beitragt, Rick-
schllisse darauf zu ziehen, ob der Film sich fur eine Vorfihrung eignet. AuRerdem kdnnen
verallgemeinernde Vermutungen tber Kurzfilme sowie Filme, die ohne Sprache auskom-
men, angestellt werden. Weiterhin liefert die Untersuchung Anregungen daflr, wie eine
mdgliche Vorfihrung gestaltet werden sollte, um fiir die Kinder interessant und spannend

Zu sein und sie zu unterhalten.
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Anhang A: Einverstandniserklarung

M

Hj I technische universitat D fakultat

|
& & dortmund ; 1 ) rehabilitationswissenschaften

Dortmund, 25.10.2015

Einverstandniserklarung

Liebe Eltern,

im Rahmen meines Studiums schreibe ich zur Zeit meine Bachelorarbeit, die sich mit der
Wirkung und dem Einfluss von Medien und dem Thema Medienpéadagogik beschaftigt.

Hierzu méchte ich gemeinsam mit den Kindern der Heilpéadagogischen Tagesgruppe den
Kurzfilm ,Bende Sira’ angucken und anschlie3end mit ihnen darlber diskutieren. Ziel mei-
ner Untersuchung ist es herauszufinden, wie den Kindern der Film gefallt, ob und wie sie
seine Inhalte verstehen und interpretieren und ob er eine Néhe zu ihrer kindlichen Lebens-

welt aufweist.

Die Diskussion soll aufgezeichnet und ausgewertet werden, wozu ich das Einverstandnis
einer erziehungsberechtigten Person benétige. Die Aufnahmen werden selbstverstandlich

anonymisiert und dienen rein wissenschaftlichen Zwecken.

Fur weitere Fragen hierzu stehe ich Ihnen gerne in der Tagesgruppe oder per E-Mail unter

sina.mause@tu-dortmund.de zur Verfigung.

Herzlichen Dank fiir die Unterstlitzung,

Sina Mause

Ich erlaube, dass Tonaufnahmen von meinem Kind

(Name des Kindes) gemacht werden.

Datum, Ort Unterschrift des/r Erziehungsberechtigten
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Anhang B: Plakat zur Bewertung des Films

Wie hat euch der Film gefallen?
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Anhang C: Screenshots

Screenshot 1: Lachender Junge

Screenshot 2: Ernst aussehener Junge, der die Augen leicht weitet

Screenshot 3: Junge, der sich die Augen zuhalt
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Anhang D: Transkript der ersten Gruppendiskussion

Anwesende:

Datum:
Diskussions-

leitung:

S.M.:

S.M.:

Kind Af:

Kind Bm:

S.M.:

Kind Bm:

Kind Af

Kind Bm

Kind Cm

Kind Df

Mitarbeiter der Tagesgruppe

18.11.2015

Sina Mause (S.M.)

Hallo, ihr Lieben. Ihr wisst ja, dass wir heute hier einen Film gucken. Bevor
wir den gucken, wollte ich euch fragen, wer von euch schon einmal im Kino
war.

(Alle Kinder melden sich.)

Ihr alle? Wie hat es euch da gefallen? Erzahlt mir mal was.

War gut.

Ja, war voll gut.

(Alle nicken.)

Okay, ich habe hier auch versucht, ein bisschen Kinoatmosphare
hinzukriegen. Habe hier die Fenster abgedunkelt und Popcorn fur euch
besorgt.

(Kinder freuen sich tiber das Popcorn.)

Wo sind die Nachos?
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S.M.:

S.M.:

Kind Af:

S.M.:

Kind Af:

Kind Bm:

S.M.:

Kind Bm:

S.M.:

Kind Af:

S.M.:

Kind Bm:

S.M.:

Nachos gibt es heute leider nicht. Wir gucken ja jetzt zusammen einen Film,
der heif’t ,Bende Sira“. Das ist tlrkisch und heifdt ,Ich bin dran®. Der Film ist
nicht auf Deutsch, aber das heifl3t nicht, dass wir den Film nicht verstehen
werden. Ich winsche uns viel Spal3 beim Gucken.

(Film lauft.)

So, das war der Film. Ich habe euch ja gesagt, dass wir jetzt noch ein
bisschen darlUber reden, ne? Ich habe dafir einen Gesprachsball und wer
den Ball hat, der darf reden, damit ihr nicht so durcheinander redet. Das ist
eine kleine Katze.

Und da drin ist eine Kamera, die ...

Quatsch. Ja, und wir lassen uns gegenseitig einfach ausreden. Und ihr dirft

einfach sagen, was ihr so wollt.

Bei Kind Bm fangt es an.

Vielleicht.

Wir fangen hier an. Wie euch der Film gefallen hat. Mit dem Plakat.

Okay, darf ich anfangen?

Ja, du darfst anfangen.

Ich méchte auch anfangen.

Ihr dirft euch jetzt alle hier so einen Sticker nehmen und dann klebt ihr den

mal da hin zu dem Smiley, wie euch der Film gefallen hat.

Dirfen wir die dann auch nehmen?

Ja, die klebt ihr dann ja da hin. Nehmt euch alle mal einen Sticker und klebt

den mal da hin, wie der Film euch gefallen hat.
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Kind Cm:

S.M.:

Kind Cm:

S.M.:

Kind Cm:

S.M.:

Kind Bm:

S.M.:

S.M.:

Kind Af:

S.M.:

Kind Af:

Kind Bm:

Hier?

Ja, da drunter. Oder da drauf. Ist egal. Irgendeinen.

Ich klebe ihn hier hin.

Wie dir der Film gefallen hat, ne?

Schlecht, gut?

Genau. Mittel, schlecht oder gut. (Zeigt auf das Plakat mit den dazu

gehorigen Smileys.)

(Kinder suchen sich alle einen Tiersticker aus und kleben ihn zu dem

entsprechenden Smiley.)

Kdnnen wir jetzt gehen?

Nee, noch nicht.

Okay, wollt ihr euch nochmal setzen? Konnt ihr mir sagen, warum ihr den
Sticker da aufgeklebt habt, wo er klebt?

(Niemand antwortet.)

Du hast den doch zu dem griinen Smiley geklebt, deinen Affen, ne? Kannst

du mir sagen, warum?

Der Film der war eigentlich ganz gut, aber... irgendwie... ja der war ganz gut.

Aber mir hat ein ganz kleines bisschen nicht die Grafik gefallen.

Die Grafik? Weil der so alt aussah, meinst du?

Jaaa.

Ich bin dran.
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S.M.:

Kind Af:

S.M.:

Kind Bm:

S.M.:

Kind Bm:

S.M.:

Kind Bm:

S.M.:

Kind Bm:

Kind Af:

Kind Bm:

S.M.:

Kind Bm:

S.M.:

Kind Cm:

S.M.:

Kind Cm:

Und die Geschichte? Also der Inhalt?

Der war eigentlich ganz gut.

Okay, gut. Will noch jemand sagen, warum er den —

Ich. Ich habe den toll gefunden, weil der so schén war.

Der war schon? Deshalb hat der dir gefallen?

Ja. Und weil die im Kino waren. Und das kleine Madchen war da nicht bei.

Wieso?

Was meinst du denn, wieso das nicht dabei war?

Weil das zu klein ist?

Aha. Zu klein, dass das nicht mit den Grof3en gehen durfte?

Ja.

Wirklich. Wieso ist das Madchen nicht mitgekommen?

Ja, wieso?

Was meint ihr denn, wieso das Madchen nicht mitgekommen ist?

Keine Ahnung. Weil die noch zu klein ist?

Ja okay, konnte sein. Gib dem Kind Cm mal den Ball, der méchte was sagen.

Bei mir war es lustig, wo die immer im Kreis waren und dann gezahlt haben.

Das fandst du gut?

Ja.
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Kind Bm:

S.M.:

Kind Cm:

Kind Bm:

S.M.:

Kind Cm:

S.M.:

Kind Af:

S.M.:

Kind Df:

S.M.:

Kind Df:

Kind Bm:

S.M.:

Kind Bm:

S.M.:

Ich auch.

Was meinst du, warum die das gemacht haben?

Ich habe das nicht verstanden. Weil das auf Turkisch war.

Ich auch nicht.

Das war so ein Auszahlspiel. Einfach so wie... ehm, was gibt es denn da im

Deutschen? Kennt ihr so Auszahlspiele?

Ene Mene Muh.

Ja, genau so was.

Oder so was: 10, 20, 30, 40, 50, 60, 70, 80, 90, 100. Also kann der schon

mal ins Kino gehen.

Aha, genau.

Mir hat der Film nicht so gut gefallen, weil das auf Tlrkisch war.

Okay. Also du héattest dir gewlinscht, dass das auf Deutsch ware?

(Kind nickt.)

Was kriegen die anderen, die gleich kommen?

Die kriegen auch Popcorn.

Und wo ist das andere Popcorn?

Das steht da auf der Fensterbank.

Okay, an was von dem Film konnt ihr euch erinnern? Was ist da bei euch

hangen geblieben?
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Kind Af:

S.M.:

Kind Af:

Kind Bm:

Kind Af:

S.M.:

Kind Bm:

Kind Af:

Kind Cm:

S.M.:

Kind Af:

Kind Bm:

S.M.:

Kind Bm:

Darf ich wieder anfangen?

Ja.

Also. Da war der erste Junge, der ist ins Kino gegangen. Und ich habe so

gedacht, das ware so ein Horrorfilm gewesen.

Fand ich auch.

Weil da ja noch einer ins Kino gegangen ist, der hat sich die Augen
zugehalten. Das ist so ein Horrorfilm gewesen. Das ist so dramatisch

gewesen.

Was meinst du denn, was der fiir einen Film geguckt hat, als der sich die

Augen zugehalten hat?

Ich weil} es.

Star Wars.

Und dann war da ja noch so ein GroR3er, der ist mit allen ins Kino gegangen.
Und irgendwie habe ich so gedacht: Wieso haben die kein Popcorn?

Popcorn schmeckt mir lecker!

Doch, der eine hat etwas gegessen. Weil der immer so gemacht hat. (Kind

fuhrt Hand zum Mund und tut. als esse es.)

Der hat was gegessen, das ist euch aufgefallen? Das ist mir zum Beispiel

gar nicht aufgefallen.

Doch, im Hintergrund.

Ich weil3, was der geguckt hat.

Ja, was denn?

Tom und Jerry. Tom ist gut und Jerry ist ganz gruselig und bdse. [?]



205

210

215

220

225

230

235

Anhang

74

S.M.:

Kind Af:

Kind Cm:

S.M.:

Kind Af:

S.M.:

Kind Bm:

Kind Cm:

S.M.:

Kind Af:

Kind Cm:

S.M.:

Kind Df:

S.M.:

Okay. Was ist euch denn noch so hangen geblieben aus dem Film?
Irgendwie habe ich gemerkt, dass immer die, die ins Kino gegangen sind, die
sind dann hinterher... Der erste, der ins Kino gegangen war, den habe ich
gar nicht mehr da gesehen.

Ich schon.

Wo hast du den nicht mehr gesehen?

Als der ins Kino gegangen ist und danach haben die sich ja irgendwie

gestritten, haben die gemotzt. Am Ende. Ich frage mich, wieso einfach.

Hat denn jemand von euch da eine Idee, warum die sich gestritten haben?

Nein.

Vielleicht weil der eine ins Kino wollte und dann ist der andere zum Beispiel

dahin gegangen.

Dass die sich gestritten haben, wer ins Kino geht? Okay. Und am Ende? Da

waren ja alle im Kino?

Bis auf das Madchen.

Aber der halt nochmal, zweimal. Da waren die ja, die da waren, zweimal.

Doppelt.

Ach, dass die doppelt waren und die anderen nur einmal? Okay, ja. Kbnnte
sein.

Kind Df, hast du vielleicht eine Idee, warum die sich gestritten haben
kdnnten?

(Kind schuttelt Kopf.)

Nein, keine ldee? Okay.
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Kind Cm:

S.M.:

Kind Cm:

S.M.:

Kind Bm:

S.M.:

Kind Bm:

S.M.:

Kind Bm:

S.M.:

Kind Bm:

Kind Cm:

Kind Af:

S.M.:

Kind Df hat ja eben schon gesagt, dass es das blod fand, dass der Film auf

Turkisch war. Wie fandet ihr das denn?

Cool.

Warum denn?

Weil das lustig war. Wo die immer im Kreis waren und im Kino. Und wie die

so geredet haben.

Wie fandst du das denn, dass der Film auf Turkisch war?

Gut.

Gut?

Nicht gut.

Also so mittel?

Ja.

War es denn erstmal anders oder erstmal komisch, dass der auf Turkisch

war?

Ja.

NG.

Hinterher hat man es verstanden.

Warum hat man denn den Film trotzdem verstanden, was meint ihr?

(Kinder schweigen.)
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S.M.:

Kind Af:

Kind Cm:

S.M.:

Kind Cm:

Kind Af:

S.M.:

Kind Af:

S.M.:

Kind Af:

S.M.:

Kind Af:

Kind Bm:

S.M.:

Kind Af:

Du hast den Film ja verstanden, hast du ja gesagt? Obwohl der auf Tirkisch

war?

Ja. Weil... Warte.

Weil auf meiner Schule da reden auch manche tirkisch. Und da haben die

auch so was gesprochen. Da habe ich auch was von verstanden.

Ach so. Du bist das einfach gewohnt, dass Leute in deinem Umfeld tirkisch

reden?

Ja.

Ich kann einfach tlrkisch von der Geburt an.

Okay. Wisst ihr, warum ich glaube, dass wir den Film verstanden haben?
Ich weil3 es. Darf ich es sagen?

Ja, los. Ich bin ganz gespannt auf eure ganzen Ideen.

Weil da hat man auch Sachen gezeigt. Und die haben das vielleicht auch
gesagt. Zum Beispiel das mit dem Kino. Und dann haben die das mit dem

Geld auch gesagt. Derjenige geht dann ins Kino, das mit dem Auszahlen.

Genau, weil das gezeigt wurde, ne? Uber die Bilder haben wir das einfach

verstanden, glaube ich.

Und ich kann das auch so verstehen.

Kodnnen wir jetzt runter gehen?

Gibt es noch irgendetwas an dem Film, wortber ihr nochmal reden wollt?

Was ihr nicht verstanden habt oder so.

Wieso ist die Grafik so schlecht?
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S.M.:

Kind Bm:

S.M.:

Kind Bm:

S.M.:

Kind Cm:

Kind Bm:

S.M.:

Kind Cm:

Kind Bm:

Kind Af:

S.M.:

Kind Af:

S.M.:

Joa, der Film ist ein bisschen alter. Und der wurde extra so gemacht, glaube

ich. Noch irgendwas?

NoO.

Okay. Guckt mal, ich habe noch etwas gemacht. Ich habe hier die Gesichter
aus dem Film ausgedruckt. Als die im Kino waren haben die ja verschiedene
Filme geguckt. Und da wollte ich euch mal fragen, was ihr meint, was die da
gerade fir Filme geguckt haben kénnten?

Sind die echt?

Nee, die habe ich ausgedruckt. Das ist auf Papier. Was kann der zum
Beispiel gerade geguckt haben? (Zeigt Foto mit Jungen, der sich die Augen
zuhalt.)

Einen Horrorfilm.

Ja, so mit Zombies.

Guckt mal so, wie ihr gucken wirden, wenn ihr jetzt einen Horrorfilm gucken

wirdet.

Ich hatte die ganze Zeit normal geguckt.

Ich auch.

Ich hétte einfach die ganze Zeit so geguckt: Haben die nicht noch etwas

Besseres?

Ach so, du findest Horrorfilme also langweilig?

Ja. Doch vor einer Sache habe ich Angst: Vor schlechten Filmen.

Aber du hast ja gesagt, der ist gut. Hast du ja zu griin geklebt. Oder willst du

deine Meinung nochmal andern?
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Kind Af:

S.M.:

Kind Af:

S.M.:

Kind Af:

S.M.:

Kind Af:

Kind Cm:

Kind Df:

S.M.:

Kind Df:

Kind Af:

S.M.:

Kind Cm:

Kind Af:

Kind Bm:

Ja.

Also findest du ihn doch nicht so gut?

Geht so. Ich wirde den jetzt auf rot kleben...?

Warum hast du deine Meinung geéandert?

Weil wir dartiber gesprochen haben.

Okay. Was konnt denn der geguckt haben? (Zeigt Foto mit dem Jungen, der
lacht.)

Einen Liebesfilm.

Ja. Oder was Lustiges. Tom und Jerry oder so.

(leise) Einen Liebesfilm?

Was hast du gesagt?

Einen Liebesfilm.

Du machst mir nach.

Und der, wie guckt der? (Zeigt Foto mit Jungen, der ernst guckt und die
Augen aufreif3t.)

Der guckt so normal.

Der guckt irgendwie so witend, als wirde der Film schlecht sein. [?] Ich

wurde jetzt da die Menschen... (wedelt mit den Armen um sich.)

Verhauen, verhauen.
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Kind Af: Nein. Ja, die Tiarsteher wirde ich dann so schlagen, dass selbst seine

Enkelkinder das spuren.

S.M.: Ah, ach so. Was guckt ihr denn privat am liebsten? Zu Hause?
385

Kind Bm: Keine Ahnung. Ich gucke alles.

Kind Cm: Berlin Tag und Nacht.
390 S.M.: Das guckst du?

Kind Bm: Ich auch.

Kind Cm: Und dann Koéln 50667. Und Alarm fur Cobra 11. Oder auf Streife.
395

Kind Af: Ich gucke Horrorfilme zu Hause.

S.M.: Kind Df, was guckst du denn am liebsten zu Hause?
400 Kind Df: Tierfilme.

S.M.: Was ist denn dein Lieblingsfilm?

Kind Df: Go Wild — Mission Wildnis.
405

S.M.: Das kenne ich gar nicht.

Kind Bm: Ich gucke die Pinguine von Madagaskar — Der Film.

410 Kind Cm: Wer kennt Angelo? Ich liebe es.

Kind Bm: Ich nicht, ich haue den immer k.o.

Kdnnen wir jetzt geeeehen? Danke.

415 S.M.: Eine Sache habe ich jetzt noch fir euch.
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Kind Af:

S.M.:

Kind Cm:

S.M.:

Kind Cm:

S.M.:

S.M.:

S.M.:

S.M.:

Kind Bm:

Ein Geschenk?

Das vielleicht auch spater. Guckt mal, ihr seht ja hier die Linie auf dem
Boden, ne? Jetzt musst ihr euch mal alle erheben. Jetzt machen wir noch ein
bisschen Bewegung. Hier auf der einen Seite habe ich jetzt ,Ja, ich stimme
zu/lch finde das auch®. Und hier haben wir ,Nein“ auf der Seite von dem
Strich. Ich lese euch jetzt Satze vor und ihr stellt euch mal dazu, zu ,Ja“ oder
zu ,Nein“,

(liest) Ich stimme nicht zu.

Aber du weil3t ja noch gar nicht zu was. Das lese ich ja jetzt erst vor und ihr

stellt euch mal dazu.

Ich stelle mich in die Mitte.

Kannst du auch machen.

,ch fand es komisch, dass der Film auf Turkisch war.“ Ja oder Nein?

(Alle Kinder stellen sich zu ,Nein®.)

-,Nach dem Film habe ich mal wieder Lust, ins Kino zu gehen.”

(Alle Kinder stellen sich zu ,Ja“.)

»lch hatte Spal}, den Film zu gucken.”

(Kind Df stellt sich zu ,Nein“, die Anderen zu ,Ja“.

Kind Bm ist sich unschlussig, will erst zu ,Nein®, geht dann doch zu ,Ja“.)
Ihr kénnt euch hinstellen, wo ihr wollt, ne? Ihr misst da gar nicht auf die
anderen gucken.

»lch hatte Spaf}, mit den anderen nachher iber den Film zu reden.”

Kdnnen wir jetzt gehen?
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S.M.:

S.M.:

S.M.:

S.M.:

Kind Af:

Kind Df:

Kind Af:

S.M.:

Kind Af:

Kind Bm:

Kind Cm:

Hast du das mitbekommen?

»lch hatte Spal3, Gber den Film zu reden.”

(Kind Bm stellt sich zu ,Ja“.)

Hattest du? Obwohl du die ganze Zeit nach unten wolltest? Okay.

(Alle Kinder stellen sich zu ,Ja“.)

»,ES kommt manchmal vor, dass ich zu Hause bin und mich langweile, weil

niemand etwas mit mir machen will.“ Wie die Jungs, die hatten ja auch ein

bisschen Langeweile.

(Alle Kinder stellen sich zu ,Ja“)

»Ich wirde mit meinen Freunden auch Geld zusammen legen, damit einer

von uns ins Kino gehen kann.”

(Alle Kinder stellen sich zu ,Nein®, auf3er Kind Df.)

Das wiirde ich nicht machen, weil dann kannst du ja nicht ins Kino.

Aber dann kann immer einer gehen.

Ich wirde das sparen, damit ich irgendwann mal alleine oder mit meiner

Familie ins Kino gehen kann.

Die Jungs in dem Film haben das ja so gemacht, dass die sich immer
gegenseitig erzahlt haben, wie es in dem Film war. Aber ihr wiirdet lieber
selber gehen?

Ja.

Ja.

Ja.
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S.M.:

Kind Af:

Kind Bm:

S.M.:

Kind Cm:

S.M.:

Kind Cm:

S.M.:

S.M.:

Kind Cm:

Okay. ,Manchmal darf ich bei anderen auch nicht mitspielen, so wie das

Madchen in dem Film.“ Die saf® da ja auf der Bank. Die habt ihr doch in dem

Film gesehen?

Ja.

Aber die ist nicht mitgegangen.

(Alle Kinder stellen sich zu ,Nein®.)

Also, ich durft immer Gberall mitspielen, wo ihr wollt?

Eeeh, nein. Nein.

(Kinder bleiben trotzdem bei ,Nein®.)

»Es kommt vor, dass ich eine andere Meinung zu einer Sache habe und mich

dann mit anderen dariber streite.”

Warum geht ihr mir alle hinterher?

Ja, geht mal unabhangig voneinander. Haltet euch am besten mal die Augen

zu und guckt mal gar nicht, was die anderen machen.

(Alle Kinder stellen sich zu ,Ja“.)

Die Jungs in dem Film haben sich ja am Ende auch gestritten, ne? Da war
ja eben nicht ganz klar, warum. Ich glaube ja, dass die sich gestritten haben,
weil die alle was anderes in dem Film gesehen haben. Weil die den alle
anders gesehen und gedeutet haben. Weil jeder Mensch sieht einen Film ja
ein bisschen anders. Und dass die sich dann dartiber gestritten haben. Kénnt

ihr euch das auch vorstellen? Oder meint ihr, ich rede Bl6édsinn?

Nein, kein Blodsinn.
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525 Kind Af: Nein.

S.M.: Okay, das war es auch schon. Ich habe noch eine Kleinigkeit fur euch, weil
ihr so toll mitgemacht habt. Da konnt ihr alle mal hier in den Beutel packen.

Dann konnt ihr runter gehen und mir die anderen hochschicken.
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Anhang E: Transkript der zweiten Gruppendiskussion

Anwesende:

Datum:

Diskussions-

leitung:

S.M.:

Kind Em:

S.M.:

Kind Em:

Kind Ff:

S.M.:

Kind Hm:

Kind Em:

Kind Em

Kind Ff

Kind Gm

Kind Hm

Mitarbeiter der Tagesgruppe

18.11.2015

Sina Mause (S.M.)

Ihr wisst, dass wir jetzt einen Film gucken, ne? Wer von euch war denn schon

einmal im Kino?

Waren wir erst letztens.

(Alle Kinder melden sich.)

lhr wart also alle schon einmal im Kino. Erzahlt mir mal, wie es da war.

Erzahlt einfach mal drauf los. Ich habe hier auch so einen Gesprachsball,

den konnen wir rumgeben. Wer den in der Hand hat, redet.

Gut.

Manchmal traurig. Und manchmal so richtig fréhlich. Weil man dann neue

Freunde gefunden hat.

Du hast im Kino neue Freund_innen gefunden? Cool.

Ich war im Kino und habe da Pixels geguckt und das nachste Mal gehe ich

auch ins Kino und gucke... ehm... Hotel Transsilvanien 2 mit Popcorn.

Ich fand es gut
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S.M.:

Kind Ff:

S.M.:

Kind Em:

Kind Gm:

S.M.:

Kind Em:

S.M.:

Kind Em:

S.M.:

Kind Gm:

S.M.:

Kind Hm:

Kind Ff:

Okay. Kino ist ja immer so ein bisschen dunkel. Und deshalb haben wir hier
die Fenster so ein bisschen dunkel gemacht, damit ein bisschen
Kinoatmosphare aufkommt. Deshalb gibt es auch Popcorn.

Wir sind dann heute im Kino. Lecker.

Ja, ihr seid heute quasi im Kino.

Was gucken wir denn heute?

Kriegen wir nur Popcorn?

Vielleicht kriegt ihr spater noch etwas anderes. Wenn ihr jetzt gut mitmacht.
Wir gucken jetzt einen Film, das ist ein kurzer Film. Der dauert nur 10
Minuten. Das ist ein Kurzfilm.

Oha.

Und der ist — ich weil3 nicht, ob ihr das schon mitgekriegt habt — der ist nicht

auf Deutsch.

Auf welcher Sprache denn? Auf Italienisch, ne?

Nee, der ist auf Turkisch.

Kannst du den auch auf Deutsch stellen?

Nee, wir gucken den auf Turkisch. Den gibt es ndmlich nur auf Turkisch. Ihr

misst euch einfach mal Uberraschen lassen. Ich glaube, ihr versteht den

namlich trotzdem.

(Film lauft.)

(beim Abspann) Ich habe kein bisschen verstanden.

Doch, ich schon so ein bisschen. Aber nur so ein bisschen.
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Kind Em: Ich versteh 0 Prozent. 0,0000000 Prozent.

S.M.: Ja, okay. Wir reden ja jetzt noch dariber.

Kind Em: Ich klebe das hier hin (zum gelben Smiley). Weil ich nichts verstanden habe.

S.M.: Ich glaube gar nicht, dass du gar nichts verstanden hast. Du hast doch eben
zwischendurch auch mal was gesagt und gelacht.

Kind Em: Aber ich habe nicht verstanden, was die geredet haben.

S.M.: Aber ist das denn so wichtig, dass man immer versteht, was die reden?

Kind Em: Ja.

Kind Ff: Nein, das ist nicht so wichtig.

S.M.: Du hast doch zwischendurch auch gelacht, warum denn?

Kind Em: Weil ich das witzig fand. Wie die gelacht haben.

Kind Ff: Ich fand es halt super.

Kind Em: Ich fand es mittel.

Kind Ff: Aber ich fand es nur so toll, weil... aber ich fand es auch ein bisschen traurig.

S.M.: Ihr kénnt euch jetzt alle mal so einen Sticker aussuchen. Und den klebt ihr
mir dann dahin, wie euch der Film gefallen hat. Ihr misst auch gar nicht auf
die anderen achten. Einfach aufkleben, wo ihr meint.
So, zweimal griin, einmal gelb, einmal rot.

Kind Ff: Warum einmal rot?

S.M.: Ja, kannst ihn ja mal fragen.
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Kind Ff:

Kind Hm:

Kind Gm:

S.M.:

Kind Gm:

S.M.:

Kind Gm:

S.M.:

Kind Ff:

Kind Em:

S.M.:

Kind Em:

Kind Ff:

S.M.:

(zu Kind Hm) Warum einmal rot?

Weil ich Null verstanden habe.

Gut, ich sag jetzt einfach mal: Weil ich einfach gerne Filme gucke.

Warum guckst du gerne Filme? Erzahl mal ein bisschen.

Weil ich Filme toll finde.

Welche Filme magst du am liebsten?

Star Wars.

Okay. Dann gib den Ball mal weiter.

Ich fand das am Anfang noch so ein bisschen traurig. Weil halt... Ich weil}
ja, dass die... Ich habe das aber nicht so richtig verstanden... Warum geben
die einander Geld aus, dass man irgendwo alleine hin kann? Warum kann
man das dann nicht einfach so sparen und bei einer Kleinigkeit etwas
machen?

Ich habe das auf gliicklich geklebt, weil ich das schon fand, dass es denen
gut geht.

Weil den meisten Menschen in der Tlirkei geht es richtig schlecht.

Warum hast du denn deinen Sticker zu gelb geklebt?

Ich fand den Film schon. Aber ich habe ihn nur nicht verstanden.

Ich habe auch nichts verstanden.

Okay. Warum fandst du ihn denn schén?
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Kind Em:

Kind Ff:

S.M.:

Kind Ff:

Kind Em:

Kind Hm:

Kind Em:

S.M.:

Kind Ff:

S.M.:

Kind Ff:

S.M.:

Kind Ff:

S.M.:

Kind Gm:

Also ein bisschen traurig auch. Wegen dem Madchen. Das musste immer
gucken. Und das konnte nie ins Kino. Und das fand ich schon irgendwie
traurig.

Das fand ich auch so.

Wollen wir einfach mal ein bisschen erzahlen, worum es in dem Film ging?

Erzahlt einfach mal drauf los.

Ehm... Ach nee, du hast ja den Ball.

Ladies first.

Alter vor Schonheuit.

Sie ist schoner als ich.

Ist egal, wer anfangt. Ihr kommt alle dran.

In dem Film geht es darum, dass die Jungs — ich habe jetzt nicht gezahlt, wie

viele das sind — irgendetwas machen. Ich habe es doch nicht so verstanden.

Was machen die denn?

Die zahlen. Und der, der als Letztes, glaube ich, dran ist, der bekommt dann

das ganze Geld von denen. Und genau das habe ich nicht verstanden.

Aber das hast du doch verstanden.

Jaa, aber... warum die das machen.

Hat jemand vielleicht eine Idee, warum die das machen?

Damit sie ins Kino gehen kénnen. Und dann hat ein Mann denen allen das
bezahlt.
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Kind Ff:

Kind Em:

S.M.:

Kind Em:

Kind Ff:

S.M.:

Kind Em:

Kind Gm:

Kind Ff:

S.M.:

Kind Ff:

Kind Hm:

S.M.:

Kind Hm:

S.M.:

Auler fir das Madchen.

Der Mann hat das Madchen bestimmt nicht gesehen.

Meinst du, der hat das nicht gesehen?

Vielleicht.

Oder vielleicht hat er das Madchen einfach ignoriert. Aber sie fand es ja auch

schon. Sie hat ja auch gelacht.

Mich wirde noch interessieren, was am Ende war.

Am Ende war der Film ganz traurig. Weil das Madchen halt nicht mitkommen
konnte. Und dann hat der dem alles erzahlt. Von allen, also von den zwei
Kinofilmen. Weil er hat auch was gemacht, was da auch war. Also Gerausche
waren da auch.

Sie hat doch zwei Filme vorher mitbekommen.

Der zweite, der ins Kino konnte, hat einen Liebesfilm geguckt (lacht). Und

der fand das irgendwie komisch und peinlich.

Woran hast du das gesehen?

Dass er sich halt auch mal runter gebiickt hat. Und so gemacht hat (halt sich

die Augen zu). Weil er halt alleine ist.

Die wollten hinterher alle das Geld wiederhaben von den anderen.

Deswegen haben die sich auch gezankt.

Genau, die haben sich am Ende gestritten.

Ja, weil die das Geld wiederhaben wollten.

Von wem?
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Kind Hm:

S.M.:

Kind Ff:

S.M.:

Kind Ff:

S.M.:

Kind Em:

S.M.:

Kind Em:

S.M.:

Kind Em:

Kind Gm:

Kind Ff:

S.M.:

Kind Gm:

Von allen. Also der, der das gegeben hat.

Okay. Vielleicht noch eine andere Idee, warum die sich gestritten haben

kénnten?

Weil die dann auch auf einmal ins Kino gehen wollten.

Die waren ja alle im Kino und dann haben die sich gestritten.

Ja, weil die ja das Geld alle an den einen gegeben haben. Am Anfang, ne?
Und da haben die sich bestimmt gezankt... erstens ums Geld. Damit die
auch ins Kino gehen kénnen. Weil vielleicht wollten die auch ins Kino gehen
an dem Tag, aber die hatten dann an dem Tag kein Geld mehr, weil die das

ja dem einen gegeben haben.

Okay. Das ist ja auch so ein bisschen, wie das Kind Hm gesagt hat. Dass
die sich am Ende ums Geld gestritten haben. Ja.

Ich weil noch was.

Ja? Sag.

(lacht) Wollte nichts sagen.

Gut, ich wollte noch mit euch Gber die Sprache von dem Film reden.

Turkisch.

Turkisch.

Turkisch.

Jo. Wie fandet inr das?

Der Film war auf Turkisch und ich fand das doof, weil der nicht auf Deutsch

war.
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S.M.:

Kind Gm:

S.M.:

Kind Em:

Kind Gm:

S.M.:

Kind Ff:

Kind Em:

Kind Ff:

Kind Em:

S.M.:

Kind Ff:

S.M.:

Warum fandst du das denn doof? Weil du hast es ja trotzdem verstanden.

Nein, kein einziges Wort. Ich habe nur Bahnhof verstanden.

Okay, du hast die Worter nicht verstanden. Aber die Geschichte habt ihr ja

alle trotzdem verstanden.

Nein.

Nein.

Ihr habt ja aber gerade schon ganz viel dartiber erzahlt.

Doch, wir haben die doch verstanden.

Aber ich habe die Sprache nicht verstanden.

Ich weil3, wie wir den verstanden haben. Darf ich? Wegen den Gefiihlen.
Man kann es zwar nicht verstehen, aber man hat es an den Gefiihlen
gesehen. Weil jeder hat ja ein anderes Geflihl, zum Beispiel von Eis und so,
dem Geschmack. Und man hat das auch im Kino gesehen, dass [?]. Und das
hat man dann auch verstanden. Deswegen habe ich meinen Smiley auch zu
griin geklebt.

Am Ende ist mir noch aufgefallen, dass die am Ende erst alle zusammen ins
Kino gegangen sind. Danach. Als die sich gestritten haben. Erst haben die

wieder gezahlt, aber dann kam der Mann.

Genau, dann waren die zusammen im Kino. Ist ja auch ein schénes Erlebnis,

zusammen ins Kino zu gehen.

Ja.

Okay, gibt es noch irgendetwas, das ihr nicht verstanden habt? Uber das ihr

nochmal reden wollt?
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Kind Em:

Kind Ff:

S.M.:

Kind Ff:

Kind Em:

S.M.:

Kind Hm:

Kind Em:

Kind Ff:

Kind Hm:

Kind Ff:

Kind Em:

S.M.:

Ja, die Sprache.

Ja, wir missen Uber etwas reden. Die Sprache. Beim nachsten Mal kauf dir

das auf Deutsch

Den gibt es gar nicht auf Deutsch. Ich habe euch den extra auf Tirkisch

gezeigt.

Der wurde ja auch am 16.11. gemacht. Also richtig brandneu.

Ja, der ist sooo0 alt, ne? Der ist ja 2000 Jahre alt, ne?

Nee, so alt ist der nicht. Den habe ich am 16.11. nur gebrannt. Der ist von
2007.

Guckt mal, ich habe die hier ausgedruckt, wie die im Kino saf3en. Habt ihr ja
gesehen. Die saf3en ja im Kino und haben so verschiedene Gefiihle gezeigt,
wie Kind Ff ja schon gesagt hat. Was glaubt ihr, was der da geguckt haben

kénnte? (Zeigt Foto mit Jungen, der sich die Augen zuhalt.)

Einen Liebesfilm. Keine Ahnung was. Oder Horrorfilm, weil er so macht und

nichts sehen will (halt sich die Hande vors Gesicht).

Horrorfilm.

Trauriger Film.

Nee, dann wirde er ja so machen (weint).

Nein, nicht immer. Man muss nicht immer weinen. Zum Beispiel weinen

Jungs nicht im Kino.

Alleine schon.

Was meint ihr, was der hier geguckt haben kénnte? (Zeigt Foto mit Jungen,
der lacht.)
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Kind Gm: Einen Lachfilm.

Kind Ff: Einen fréhlichen Film.

Kind Hm: Oder einen Liebesfilm.

Kind Gm: Oder doch einen Horrorfilm.

Kind Em: Ich weild es. Also. Beides. Zwischen Liebe und Horror. Da wird zum Beispiel
einer gro3 oder so, wenn der die Augen gro3 macht. Oder nein, ein
Gruselfilm, wo er jetzt 3D guckt, aber der Bildschirm ist 3D.

Kind Hm: Dann hatte er aber eine Brille auf.

S.M.: Ja, das stimmt. Was guckt ihr denn am liebsten fiir Filme?

Kind Gm: Star Wars. Oder Harry Potter. Ich kenne die Teile 1, 2, und 3.

Kind Hm: Harry Potter. 1, 2, 3, 4, 5,6, 7 und 8.

Kind Em: 7 und 8 gibt es gar nicht.

Kind Hm: Doch, gibt es.

S.M.: Ist ja auch egal.

Kind Hm: Also Harry Potter, Pixels und noch irgendwas, habe ich jetzt vergessen.

S.M.: Ist nicht schlimm. Wann guckst du denn am liebsten Filme? So wenn du zu
Hause bist, oder...?

Kind Em: Im Kino. Da gibt es viel Popcorn. Und Nachos.

Kind Gm: Im Kino.

Kind Hm: Wenn ich Bock drauf habe. Ja, oder Machoman, der war voll geil.
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Kind Em:

S.M.:

Kind Em:

Kind Ff:

S.M.:

Kind Em:

S.M.:

Kind Hm:

S.M.:

Kind Hm:

S.M.:

S.M.:

Ich mag Harry Potter.

Ihr mogt alle Harry Potter, kann das sein?

Warte, warte, warte. Machoman, den nenne ich aber Nachoman, Minions,

Ich einfach unverbesserlich, Star Wars. Fertig.

Ich habe mit meinem Papa Bibi und Tina 1 und Bibi und Tina 2 gesehen.
Beim zweiten da war es auch irgendwie peinlich drin, weil da ein Mann im
Wald auf Toilette gehen wollte. Und dann hatte er auf einem Baum Durchfall.

Und nattrlich Minions.

Eine Sache habe ich jetzt noch fir euch. Da musst ihr mal fur aufstehen.

Stellt mal eben das Popcorn hier zur Seite.

Ich habe keine Lust mehr.

Ihr sehr ja hier diesen Strich, den ich mit Klebeband aufgeklebt habe. Hier

ist die Seite mit ,Ja“ und hier ist die Seite mit ,Nein*.

(liest vor) Ich stimme zu.

Genau. ,Ja, ich stimme zu“ und ,Nein, ich stimme nicht zu®“. Und ich lese
euch jetzt mal Satze vor und dann stellt ihr euch dazu, ob ihr das auch findet
oder ob ihr das nicht findet. Am besten macht ihr sogar die Augen zu, damit
ihr gar nicht seht, wo die anderen sich hinstellen. Das ist ganz egal, wo die
anderen sich hinstellen. Einfach nur fur euch. Misst ihr nicht machen. Aber
einfach nicht auf die anderen gucken.

Einfach die Wahrheit.

Genau. ,Ich fand es komisch, dass der Film auf Ttrkisch war.”

(Alle stellen sich zu ,Ja“ aufler Kind Ff.)

-,Nach dem Film habe ich Lust, mal wieder ins Kino zu gehen.”
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Kind Hm:

S.M.:

S.M.:

Kind Ff:

Kind Em:

Kind Ff:

S.M.:

S.M.:

Kind Em:

Kind Hm:

Kind Ff:

S.M.:

(Alle stellen sich zu ,Ja“ auller Kind Hm.)

Ich war erst. Deshalb.

»lch hatte Spal}, den Film zu gucken.®

(Kind Em und Ff bei ,Ja“, Kind Gm und Hm bei ,Nein®.)

»lch hatte Spal3, nach dem Film mit den anderen Uber den Film zu reden.”

(Alle stellen sich zu ,Nein®, aul3er Kind Ff.)

Ich fand das gut.

Okay, Mitte (stellt sich auf die Linie).

Dass man die Probleme von denen auch richtig merkt.

Alles klar. ,Manchmal kommt er vor, dass ich zu Hause bin und mich

langweile, weil niemand etwas mit mir machen will.“

(Kind Gm und Hm stellen sich zu ,Ja“ Kind Em und Ff stellt sich zu ,Nein®.)

»lch wirde auch mit meinen Freund_innen Geld zusammen legen, damit

einer von uns ins Kino kann.*

(Alle stellen sich zu ,Nein®, aufder Kind Hm.)

Nein. Ich wirde lieber mit allen zusammen.

Habe ich schon mal gemacht. Deswegen.

Auf gar keinen Fall.

Wie wirdest du es denn lieber machen?
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Kind Ff:

Kind Gm:

Kind Hm:

Kind Ff:

Kind Em:

S.M.:

Kind Em:

S.M.:

S.M.:

S.M.:

Ich wirde mein Geld sparen.

Und wenn du dran bist? Dann wirdest du gerne ins Kino gehen.

Also ich wirde es zwar nicht so machen wie die Jungs da, aber ich habe es

schon mal gemacht.

Ich mache es nicht, weil die anderen ja auch Geld brauchen, wenn sie

irgendwann mal ins Kino gehen méchten. Und dann streiten wir uns.

Oder sie brauchen Essensgeld, falls sie jetzt ihr Brot in der Schule vergessen
haben. Und die haben die das firs Essen bekommen, aber nicht

ausgegeben und dann wirde ich das fiir den nachsten Tag nehmen.

Also du wirdest das eher fur was anderes nehmen und nicht fir Kino, meinst

du?

Ja. Weil fur Kino... Nur eine Person... Lieber zusammen.

Okay. ,Manchmal darf ich bei anderen auch nicht mitspielen, so wie das

Madchen in dem Film.“

(Kind Em und Ff stehen in der Mitte, Kind Gm und Hm bei ,Ja“.)

,ES kommt vor, dass ich zu einer Sache eine andere Meinung habe wie
andere Kinder und dass ich mich deswegen mit denen auch mal streite.“ So

wie die Jungs in dem Film.

(Alle Kinder stellen sich zu ,Ja“.)

Okay, gut. Dann seid ihr auch schon fertig. Ihr habt ganz toll mitgemacht und
deshalb habe ich auch noch was fur euch. Guckt mal alle hier in den Beutel
und nehmt euch jeder eins. Dann kdnnen wir zusammen runter in die Gruppe

gehen.
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