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1. Einleitung

„Wer je beobachtet hat, wie ein Junge mit seinen Spielsoldaten im Gras liegt, hat gesehen,
welches visuelle Prinzip dem Hollywoodfilm zugrunde liegt“1

„Das Kind hat das Recht auf freie Meinungsäußerung; dieses Recht schließt die Freiheit
ein,  ungeachtet  der  Staatsgrenzen  Informationen  und  Gedankengut  jeder  Art  in  Wort,
Schrift  oder  Druck,  durch  Kunstwerke  oder  andere  vom Kind  gewählte  Mittel  sich  zu
beschaffen, zu empfangen und weiter zu geben“

Artikel 13.1. Kinderrechtskonvention der Vereinten Nationen.2

Diese Arbeit beschäftigt sich mit der Mediengattung „Film“, welche schon längst wichtiger
Bestandteil  der  Alltagsrealität  der  Kinder  ist.  Wegen seiner  Unmittelbarkeit  und seiner
allgegenwärtigen Präsenz im Fernsehen (sowohl auf Fernsehkanälen als auch in Form
von  reproduzierbaren  Datenträgern)  kommen Kinder  schon  lange  bevor  sie  das  erste
Bilderbuch vorgestellt  bekommen in Kontakt mit Filmen. Filme sind darüber hinaus ein
soziales Ereignis,  welches  Gegenstand von Kommunikation ist,  egal  ob sie mit  einem
Kinobesuch  verbunden  sind  oder  zuhause  gesehen  werden.  Sie  prägen  die
Erfahrungswelt der Kinder nachhaltig. All diese Faktoren zeigen den Bedarf auf, den Film
als Kultur- und Kommunikationsphänomen in der Schule zu thematisieren.

Dass  dies  bildungspolitisch  erwünscht  wird  und  gefördert  werden  soll,  zeigen
verschiedene  Initiativen  auf  institutioneller  Ebene  wie  die  Erklärung  der
Kultusministerkonferenz (KMK) (1995), die „Filmkompetenzerklärung“3 (2003) oder der von
der  Staatskanzlei  NRW und der  Filmstiftung NRW organisierte  Kongress  „Kino  macht
Schule“ (2007).

Vorwiegend sind nach wie vor Erfahrungen zu finden, die sich damit beschäftigen, die
kompetente Rezeption des Filmes zu fördern, die praktisch-produktive Seite findet man
noch selten. Dies liegt meistens an mangelnder technischer Kompetenz der Lehrkraft. 

Eine Mediengesellschaft, die sich auf demokratische4 Prinzipien stützt, sollte jedoch einen
Bildungsschwerpunkt darauf setzen, Kompetenzen für die Partizipation und Mitgestaltung
der  medialen  Realität  zu  fördern5.  Mündige  Bürgerinnen  und  Bürger  einer  solchen
Gesellschaft sollten ihrerseits auf ihr Recht auf Mitbestimmung bestehen und öffentlich
medienwirksam werden.

Die Entwicklung dieser Kompetenzen ist somit Auftrag der Bildungsinstitutionen. In einer
zu erwartenden stark auf technologischer Basis interaktiven, multimedial ausgerichteten
Zukunft6 werden diese Kompetenzen ebenfalls von besonderer Bedeutung sein. Aufgabe
der Schule muss sein, alle Kinder darauf vorzubereiten. Der Weg führt zu einer Kultur der
medialen  Partizipation,  wo  multimediale  Kultur  im  Lernprozess  nicht  nur  rezipiert  und

1 Katz S. 21
2 Kinderrechtskonvention (1989), S. 13
3 Aus dem Kongress „Kino und Schule“ organisiert von der Bundeszentrale für politische Bildung (BpB) und

der Filmförderungsanstalt (FFA).
4 Vgl. Richtlinien S. 17. Lehrerkompetenz „Erziehen“
5  Vgl. Artikel 7 §1 der Verfassung für das Land Nordrhein-Westfalen. Vgl. Habermas (1974) S. 217 f.  Vgl.

KMK Punkt 2., BLK (1995) Punkt II.2. Zu den Chancen der Mitgestaltung und der Interaktivität durch das
Phänomen „Web 2.0“  Vgl. Jakobsen (2007). Vgl. Pfaff (2007)

6 Barth (1999) S. 11
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reproduziert, sondern auch produziert wird. So wird aus der Schule eine „Kulturwerkstatt“.
Die Realität an deutschen Schulen ist in dieser Hinsicht trotz zahlreicher Versuche7, einen
Weg zur Entstehung einer audiovisuellen Medienkultur in der Grundschule aufzuzeigen8,
nicht  weit  entwickelt.  Der  Umgang  mit  Medien  bleibt  ein  Bereich,  in  dem  innovative
Ansätze notwendig (u.a.  durch die eigene Innovationsdynamik der neuen Medien)  und
bildungspolitisch gefordert sind9 .

Die produktive Arbeit mit Medien in der Grundschule Harmonie gliedert sich auf natürlicher
Weise in den Freinet-pädagogischen Ansatz ein, der dort praktiziert wird. Der produktive
Umgang mit dem Medium „Kamera und Schnittcomputer“ erscheint aus dieser Perspektive
als  eine logische  Erweiterung und Aktualisierung der  Arbeit  mit  der  Druckerei  auf  die
mediale Realität von heute. Das mittelfristige Ziel meines Beiträges zum pädagogischen
Konzept  der Schule ist in diesem Kontext  die Eingliederung produktiver audiovisueller
Medienarbeit in den Schulalltag und die Entstehung einer audiovisuellen Medienkultur in
der Schule10.

Das  Filmprojekt  „Die  Schatzinsel“,  in  dem sich  diese  Arbeit  eingliedert,  knüpft  an  die
Erfahrung im ersten Filmprojekt „Der Schulkrimi“11 an. Der Schwerpunkt lag dort vor allem
auf  der  systematischen  Produktion  eines  Drehbuchs,  welches  dann  während  den
Dreharbeiten handlungsorientiert „gelesen“ und in szenisches Spiel umgesetzt wurde. Als
problematisch ergab sich jedoch die Auflösung vom Drehbuch in Kameraeinstellungen -
aus Zeitgründen wurden Aspekte der Gestaltung mit der Kamera mit den Kamerakindern
nicht  intensiv  bearbeitet.  Als  pragmatischer  Mittelweg  arbeiteten  wir  dann  nach  dem
Prinzip „möglichst viele Kameras“, um uns für die Postproduktion verwertbares Material zu
sichern. Sonst wurden die Entscheidungen über Kameraeinstellung und -abläufe von mir
gelenkt.

Deswegen setze ich den Schwerpunkt dieser Arbeit  auf das  Problem der Umwandlung
eines Drehbuchs (visuell angelegter, schriftsprachlicher Text) in einen Film (audiovisuelle
Darstellungsform und Realisierung). Meine Aufgabe besteht darin, den Prozess in Form
eines  Verfahrens  für  das  Ermöglichen  einer  kompetenten  produktiven  Nutzung  von
Medium Film zu strukturieren und didaktisieren12.

Die Frage, die diese Arbeit beantworten soll, ist:
In  wie  fern  kann  es  Kindern  in  der  Grundschule  gelingen,  mithilfe  einer  vorbereiteten
Arbeitsumgebung die filmische Gestaltung als Ausdrucksmittel kompetent und erfolgreich
zu nutzen?

Wenn die Frage positiv beantwortet wird, dann ist das ausblickende Ziel die Entwicklung
eines tragfähigen Konzeptes mit dazu aufbauendem didaktischem Material  zum selbst-
ständigen, aktiven, reflektierten und produktiven Umgang mit dem Medium Film für die
Schule.

7 Siehe hierfür Punkt 2.4.4.
8 Z.B. Cichlinski, Maurer, Trixxbox, Tigerentenclub,
9 Vgl. BLK (1995) Punkt VI. Lehrerkompetenz „Innovieren“
10 Beispiel dafür bei unserem Schulfernsehsenderprojekt „HarmonieTV“ in www.youtube.de/harmonietv
11 Vgl. DVD „Der Schulkrimi“ (2007)
12 Lehrerkompetenz „Unterrichten“.
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2. Theoretische Grundlagen

2.1. Gesetzlicher Rahmen

2.1.1. Erklärung der KMK, Orientierungsrahmen der B LK

Die Erklärung der KMK von 1995 empfiehlt als Schwerpunkt der Medienpädagogik in der
Schule  u.a.  „sich  innerhalb  einer  von  Medien  bestimmten  Welt  selbstbewusst,
eigenverantwortlich und produktiv verhalten können“13.

Für die praktische Umsetzung in der Schule setzt die Erklärung eine organisatorische und
inhaltliche Verbesserung für die medienpädagogische Arbeit14 als Ziel.

Der  Orientierungsrahmen  der  Bund-Länder-Kommission  (BLK)  gibt  eine  ausführliche
Einsicht in die bildungspolitisch angestrebte Medienerziehung in der Schule. Bezogen auf
die  „Bedeutung  der  Medien  im  sozialen  Zusammenhang“15 sieht  sie  die  „Chance  und
Aufgabe der  Schule darin,  die Nutzungs-  und Gestaltungsmöglichkeiten der  Medien in
ihrem Wert anzuerkennen, (...) in ihren Wirkungen durchschaubar zu machen und diese
ggf. zu korrigieren“.

Für die Implementierung eines medienerzieherischen Ansatzes in der Schule schlägt die
BLK „Erlebnis- und Handlungsorientierung als Prinzipien“16 vor. Diese werden auch durch
„die Medienproduktion mit dem Ziel einer eigenständigen Mitgestaltung der Medienkultur“
umgesetzt. Hierbei sollten „produktive Entfaltung und eine bewusste Auseinandersetzung
ineinander greifen“17.

Im Primarbereich18 empfiehlt die BLK, die Medienerziehung bei der produktiven Arbeit mit
Medien  zunächst  auf  „das  Nachspielen  vorgegebener  Muster“  zu  richten.  Auf  dieser
Grundlage wird den Kindern die Möglichkeit eröffnet, „ein Bewusstsein für die Machart und
Ausdrucksmöglichkeiten unterschiedlicher Medien“ zu entwickeln.

Für die Lehrkraft bedeutet dies die Notwendigkeit, „handwerklich-technische Fähigkeiten
zu entwickeln und mit Schülerinnen und Schüler Medienprodukte erarbeiten zu können“19.

2.1.2. Richtlinien und Lehrplan

Die KMK nimmt Bezug zu der  Lehrplanentwicklung der Bundesländer.  „Die  technische
Integration  sowie  die  Komplexität  der  Medien  und  deren  Nutzung  muss  auch  eine
lehrplanbezogene Integration nach sich ziehen“20.

Laut den Richtlinien für die Grundschule in NRW sind Medien „Hilfsmittel des Lernens und

13 KMK (1995) S. 1
14 Ebd. S. 2
15 BLK (1995) Punkt I.1. 
16 Ebd. Punkt II.2.
17 Ebd. Punkt III.2. (4)
18 Ebd. Punkt III.3.
19 Ebd. Punkt V.2.
20 KMK (1995) S. 2
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Gegenstand  des  Unterrichts“21.  Es  gilt,  durch  das  Aufzeigen  der  „Möglichkeiten  und
Begrenzungen einer durch Medien geprägten Lebenswirklichkeit“ die Medienkompetenz
der Kinder zu entwickeln.

Den Kern des in dieser Arbeit thematisierten Prozesses findet sich im Lehrplan Deutsch
unter dem Bereich  „Schriftliches Sprachhandeln,  einschließlich Rechtschreiben“ wieder.
Der Aufgabenschwerpunkt  „Gestalten mit Medien“ sieht  vor,  „Texte in anderen Medien
(zu) realisieren, z.B. als Aufnahme für Hörkassette oder Video“ (3/4)22.

Für die Unterrichtsreihe findet man im Bereich  „Umgang mit Texten und Medien“23 den
Aufgabenschwerpunkt „Nutzen von Medien“24. Dort sieht der Lehrplan vor „Medien nutzen
als  Anreiz  zum  Sprechen,  Schreiben  und  Lesen“  und  „sich  über  Medienerfahrungen
austauschen“ (1/2),  „Machart  von Medienbeiträgen erkennen“,  „an aktuellen Beispielen
erforschen,  wie  Medien  hergestellt  und  verbreitet  werden“,  sowie  „Medien  nutzen  als
Anreiz zum Sprechen, Schreiben, Lesen, Gestalten eigener Medienbeiträge“ (3/4).

2.2. Medienkompetenz und Deutschunterricht

2.2.1. Medienkompetenz und Filmkompetenz

Allgemein akzeptiert  wird  immer  noch der  Medienkompetenz-Begriff  von Baacke25,  der
Medienkompetenz  in  die  Kompetenzen  Medienkritik,  Medienkunde,  Mediennutzung
und/oder Mediengestaltung unterteilt. Wermke26 problematisiert u.a. diese Definition und
plädiert  für  eine  Erweiterung  des  Begriffs  von  Medienkompetenz,  die  strukturell-
ästhetische  und  kreative  Aspekte  mit  aufnimmt  und  die  Notwendigkeit  einer
Rückkoppelung der  Praxis  an die  Reflexion  verdeutlicht.  Als  Vorschlag hervorhebt  sie
Aspekte  einer  allgemeinen  Medienkompetenz  und  erweitert  sie  um  die  Begriffe
transmedialer, intermedialer und kreativer kompetenz.

Aus der Perspektive  der produktiven Filmarbeit  spielt  die  intermediale Kompetenz eine
bedeutende Rolle, gegeben als die Intermedialität des Prozesses zwischen Schrift  und
Film.  „Intermedialität  bezeichnet  die  zwischen Abgrenzung und Adaptation aufeinander
bezogene Entwicklung der Medien (...) sei es synchron im Medienverbund, sei es diachron
in der historischen Folge“27.  Interessant für die Leitfrage dieser Arbeit  ist  ebenfalls die
transmediale Kompetenz. „Als 'transmedial' werden hier Ziele bezeichnet, die zwar nicht
auf  Kompetenzen  in  einem  bestimmten  Medium  zielen,  aber  auch  nicht  als
medienunabhängig  verstanden  werden  können“28.  Bezogen  auf  die  in  dieser  Arbeit
benutzten  Medien  sind  ebenfalls  Sprachkompetenz  und  visuelle  Kompetenz29 von
zentraler Bedeutung.  Die kreative  Kompetenz bezieht  emotiv-motivationale,  ästhetische
und wahrnehmungskognitive Aspekte mit ein30.

21 Richtlinien, S. 18
22 Lehrplan Deutsch, S. 37
23 Lehrplan Deutsch, S. 40
24 Lehrplan Deutsch, S. 41
25 Vgl. Baacke (1997)
26 Wermke (1997), S. 135 f.
27 Ebd. S. 139
28 Ebd. S. 138
29 Gräsel (1998) S. 78
30 Vgl. Wermke (1997) S. 141 ff.
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Die  Förderung  einer  Filmkompetenz  ist  seit  einiger  Zeit  Ziel  bildungspolitischer
Anstrengungen. Beim Kongress „Kino macht Schule“ (2003) in Berlin, organisiert von der
Bundeszentrale  für  politische  Bildung  und  der  Filmförderungsanstalt,  wurde  die
Filmkompetenzerklärung beschlossen. Darin wird  die  KMK aufgefordert  „die curriculare
Verankerung des Themas 'Film - seine Geschichte, seine Sprache, seine Wirkung in den
Schulen'“31 zu implementieren. Als Bildungsziel  wählt  die Erklärung jedoch die rezeptiv
angelegte  Formulierung  „zu  lehren  und  zu  lernen,  die  Codes  bewegter  Bilder  zu
dechiffrieren“32, was Bedenken auf die Intention einer produktiven Auslegung weckt. Die
mir  bekannten  Projekte  zur  Förderung  der  Filmkompetenz  in  NRW  setzen  ihren
Schwerpunkt auf die Fortbildung von Lehrkräften für die Nutzung von Filmen im Unterricht,
auf die Förderung eines analytischen Umgangs mit Filmen33 oder auf Kooperationen mit
Kinos34.

2.2.2. Medienintegration im Deutschunterricht und T extbegriff

Der  Orientierungsrahmen der  BLK besagt,  dass „Medienerziehung (...)  im allgemeinen
Unterricht geleistet werden muss“35. Im Bereich Deutsch ist dies besonders sinnvoll. Die
Komplexität der gegenwärtigen medialen Umwelt erfordert medienbezogene sprachliche
und  kommunikative  Kompetenzen,  die  auf  natürliche  Weise Gegenstandsbereich  vom
Deutschunterricht  sind.  „Deutschunterricht  in  einer  Medienkultur  muss  integrativer
Deutschunterricht sein“36.

Wie  sinnvoll  dieser  Zugang  zum  Sprachunterricht  ist,  zeigen  Untersuchungen,  die
suggerieren, „dass es tiefgehende Verbindungen zwischen Erzählstrukturen in Texten und
Filmen gibt, die sich geradezu für Schreibaufgaben anbieten. Filme können, wenn sie von
den Kindern genauestens als Texte im Unterricht  gelesen werden, als eine Art  Gerüst
funktionieren“37. Dieser Wandel im Verständnis von Sprachunterricht legt nahe, „dass mit
dem Erzählen in bewegten Bildern eine neue Form der Weltwahrnehmung entstanden“38

ist.

Aus dieser Perspektive kann der Textbegriff für den Deutschunterricht erweitert werden.
In  der strukturalen  Textanalyse  wird  unter  Text  „jede  zeichenhafte  und
bedeutungstragende  Äußerung,  sei  sie  sprachlich  oder  nicht  sprachlich“39 verstanden.
Dekodieren (Texte lesen) und Kodieren (Texte schreiben), so wie die zugrunde liegenden
Strukturen  zu  durchschauen,  werden  auf  diese  Weise  Kernkompetenzen  im
Deutschunterricht, ganz egal um welche mediale Textform es sich handelt40.

In England z.B. gibt es ebenfalls Erfahrungen, die diese Richtung aufzeigen. „The Primary
Framework  for  Literacy promotes the analysis  and production of  multimodal  texts  that
combine  the  use  of  'gesture  or  movement,  images (moving  and  still),  sound  (spoken
words, sound effects and music) and writing'“41.

31 Filmkompetenzerklärung (2003)
32 Ebd.
33 Z.B. Das Spinxx.de Projekt vom JFC Medienzentrum Köln
34 Vgl. z.B. http://www.visionkino.de oder http://www.kino.bildungspartner.nrw.de
35  BLK (1995) Punkt II. 4.
36 Wermke (1997) S. 46
37 Parker (u.a.) (2002) in Willig (2006) S. 139
38 Abraham/Kepser (2005) in Marci-Boehncke (2006) S. 81
39 Tizmann in Barth (1999) S. 13
40 Vgl. Barth (1999) S. 14
41 Vgl. http://www.filmstreet.co.uk
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2.2.3. Reflexion zu einer Interpretation des Lehrpl anbezugs nach einem erweiterten 
       Textbegriff

Obwohl im Lehrplan Deutsch „ein weiter Text- und Medienbegriff zugrunde gelegt wird“42,
wird  der  Begriff  Text  weitgehend  für  die  Bezeichnung  von  schriftsprachlichen  Texten
verwendet.  Bei der Auflistung von Textformen wird Film als Text nicht aufgeführt43. 

Akzeptieren wir diese Erweiterung des Textbegriffs, so ergeben sich bei dieser Auslegung
des  Lehrplans  weitere  Bezüge.  Im  Bereich  „Rechtschreiben“ erscheint  der
Aufgabenschwerpunkt  „Schreibprozess:  Planen,  Schreiben,  Beraten,  Überarbeiten,
Veröffentlichen  von  Texten“44 offen  für  die  aktive  Filmarbeit.  „Gestalterische  Mittel
entwickeln, mit Ihnen experimentieren und zum Schreiben nutzen“ (3/4) und „Texte in ihrer
Wirkung erproben“ (3/4) beschreiben aus dieser Perspektive den Prozess der Gestaltung
von Texten mit bewegten Bildern.

Der  Bereich  „Sprache  reflektieren“ sieht  als  Aufgabenschwerpunkt  die  „Reflexion  des
Umgangs mit Texten und Medien“45 vor.  Zu den Kompetenzen, die in der produktiven
Filmarbeit für die Kinder notwendig sind, gehört „Verständnis Probleme (zu) erkennen und
(zu)  lösen“(1/2).  Eine  Interpretation  auf  der  Ebene  der  Verständnisprobleme  bei  der
Darstellung  von  Erzählungen  durch  bewegte  Bilder  ergibt  somit  Sinn.  Auch  eine
Metaebene,  bei  der  die  Kinder  „das  Zeichensystem  Schrift  mit  anderen  sprachlichen
Symbolsystemen  (...)  experimentierend  vergleichen“(3/4)  kann  man  in  Bezug  auf  die
Reflexion über die Struktur der im Film verwendeten „Sprache“ erkennen.

Im Bereich „Umgang mit  Texten und Medien“46  gehört  zu  dem Aufgabenschwerpunkt
„Interpretieren“  der  Unterrichtsgegenstand  „Textabsichten  und  Textwirkungen
vermuten“ (3/4).

2.3. Film als Medium und „Filmsprache“
„Ein Film ist schwer zu erklären, weil er leicht zu verstehen ist“47.

2.3.1. Film als Medium

Die in der medienpädagogischen Literatur übliche Unterscheidung zwischen Video- und
Filmarbeit wird in der Regel auf Grund des physischen Trägers gemacht. Während bei der
Filmarbeit die bewegten Bilder auf einem Film abgelichtet werden, so werden sie bei Video
digitalisiert und auf Band - neuerdings auch auf digitale Datenträger – gespeichert.

Markanter Unterschied zwischen beiden Medien ist, dass Film 25 Bilder pro Sekunde (24
in  den  USA)  speichert  und  wiedergibt,  während  Video  50  Halbbilder  pro  Sekunde
aufzeichnet48.  Dies  führt  zu  einem erkennbaren  Unterschied  bei  der  Wiedergabe  von
Bewegungen,  die  in  dem  Fall  von  25  „Vollbildern“  einem  ungeübten  Auge  „filmisch“

42 Lehrplan Deutsch, S. 39
43 Ebd. S. 44
44 Lehrplan Deutsch S. 37
45 Lehrplan Deutsch S. 43
46 Lehrplan Deutsch, S. 40
47 Metz in Monaco (1995) S. 160
48 Vgl. Monaco (1995) S. 91 f.
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erscheinen. Hinzu sind mit Film aufgenommenen Bilder kontrastreicher als die im Video,
sie  verfügen  über  feinkörnige  Strukturen  und  zeichnen  sich  durch  eine  leichte
Vignettierung aus49. Die Bildgröße des Filmes im Verhältnis 16:9 sorgt in Fernsehgeräten
für die für Filme typischen schwarzen Balken oben und unten, während Videoaufnahme in
der Regel mit dem Verhältnis 4:3 in einem üblichen Fernsehgerät bildfüllend erscheinen.
 
Diese Unterschiede machen den „Filmlook“ aus, der eine Prädisposition beim Publikum für
die „filmische“ Rezeption hervorruft.  Heutzutage gibt  es aber bezahlbare Ausrüstungen
(z.B. High Definition Video – hdv) und technische Verfahren (Werkzeuge bei der digitalen
Postproduktion),  um  diesen  „filmischen  Look“  auch  mit  Videokameras  zu  erreichen.
Inzwischen werden Großproduktionen auch mit  digitalen Videokameras gedreht50.  „Der
einzige potentielle Unterschied zwischen Video und Film ist das Sofortbild durch die Live-
Kamera. Alles andere sind lediglich graduelle Unterschiede“51.

2.3.2. Die visuelle Wahrnehmung 52

Sehen ist ein komplizierter Vorgang. Die Wahrnehmung erfolgt sowohl auf physiologischer
Ebene als auch auf koginitiver Ebene. Im Wahrnehmungsprozess finden sehr komplexe
„top-down“  und  „bottom-up“  Prozesse,  die  kombiniert  zu  einer  sinnhaften  visuellen
Wahrnehmung führen. Physiologisch wird ein optisches Bild nicht ganzheitlich rezipiert,
sondern durch schnelle Augenbewegungen, die so genannten „Sakkaden“ nach möglichen
Formen untersucht.  Dieser  Prozess wird  jedoch gleichzeitig  von kognitiven Vorgängen
beeinflusst,  bei  denen  Weltwissen,  aber  auch  Motivation  oder  Erwartungen  eine
entscheidende  Rolle  spielen.  Auf  neurologischer  Basis  werden  die  Informationen  in
verschiedenen Gehirnarealen verarbeitet und in sinnhafte Bedeutung umgemünzt53. Bilder
werden somit sowohl physisch-neurologisch wie kognitiv “gelesen“, die Wahrnehmung ist
hierbei stark kulturell und sprachlich geprägt54.

Nach  Monaco55 kann  man  die  Bilder-Lesekompetenz  auf  folgenden  drei  Ebenen
beschreiben: 
- physiologisch. Diese Ebene interpretiere ich aus neuropsychologischer Sicht. Sie lässt

sich aus der Gehirnforschung und psychologischen Theorien wie die Gestalt-Theorie,
die Schematheorie oder dem konstruktivistischen Ansatz erschließen.

- ethnographisch. Diese Ebene bezieht kulturell bedingtes Weltwissen und die Kenntnis
der für das Gelesene notwendigen Kulturkonventionen56 mit ein.

- psychologisch. Hiermit ist Verständnis der mit den Bildern verbundenen Bedeutungen
gemeint. Diese Ebene setzt eine pragmatische Textkompetenz voraus. 

2.3.3. Film als Text. Semiotische Eigenschaften des  filmischen Diskurses
 „You become a writer, but you're writing with images“57

49 Diese charakteristische Merkmale früherer Filme sind inzwischen durch die technische Entwicklung nicht
mehr zwingend, werden aber zu den klassischen Merkmalen des Filmbilds gezählt.

50 Vgl. Maschwitz (2006) zu dem technischen Stand.
51 Schreiner (1998) http://www.werkleitz.de/events/biennale1998/text/cat/schreiner.html
52 Vgl. Domnick (2005), S. 18 ff. und Monaco (1995), S. 156 ff.
53 Spitzer (2006) DVD-Kapitel 5
54 Vgl. z.B. Schematheorie aus der Psychologie. Zu der sprachlichen Prägung der Kognition vgl. Kramer

(2005)
55 Vgl. Monaco (1995) S. 156 f.
56 Vgl. Konzept von „Perceptual Set“ wie beschrieben in Domnick (2005) S. 22
57 Littleton, C. Filmeditor In: http://www.oscars.org/teachersguide/filmediting/pdf/edit_print.pdf
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Dass ein Film Kultur schafft und kommuniziert, steht außer Frage. Wie er es macht und
aus  welchem  Zeichensystem  er  sich  bedient,  lässt  sich  schwerer  erklären.  Eine
semiotische  Analyse  kann  hier  helfen,  denn  die  „Semiotik  untersucht  alle  kulturellen
Prozesse als Kommunikationsprozesse. Ihre Absicht ist es, zu zeigen, wie den kulturellen
Prozessen  Systeme  zugrunde  liegen“58.  Beim  Versuch,  das  Phänomen  Film  aus
semiotischer Perspektive „zu beschreiben, scheint hilfreich zu sein, „die Methapher der
Sprache  zu  gebrauchen“59.  In  zahlreicher  Literatur  wird  der  Begriff  „Filmsprache“
unverfangen benutzt, jedoch gibt es theoretische Ansätze, die Zweifel an der Gültigkeit
dieses Begriffs äußern60.

Eine Klärung dieser Diskussion würde den Rahmen dieser Arbeit sprengen. Grundsätzlich
herrscht jedoch Konsens im Verständnis von Film als einen multimodalen Text61, der sich
bestimmter narrativen Grammatik, Zeichen und Codes bedient. 

2.3.3.1. Filmische Codes

Das Medium Film bedient sich für die Kommunikation von Bedeutung einer Vielzahl von
Codes: Von sprachlichen, über literarische, theatralische oder musikalische Codes und
Codes der Malerei und Fotographie, bis hin zu allgemein gesellschaftlichen Codes62 sind
alle in einem Film zu erkennen. Der Film ist ein multicodaler Text63.

Außer  diesen  Codes  gibt  es  im  Film  aber  „spezialisierte  Codes  wie  die,  welche  die
Kombination  der  Bilder  (ikonographische  Codes,  Grammatiken  der  Einstellung,
Montageregeln, Codes der Erzählfunktionen), die man nur in bestimmten Fällen erwirbt.
Diese letzteren behandele eine Semiologie des filmischen Diskurses“64. 

2.3.3.2. Semantik des Films 65

Ein  Zeichen  besteht  aus  einem Signifikant  und  einem Signifikat.  Das  filmisch-visuelle
Zeichen hat die Besonderheit, dass es eine Abbildung der Wirklichkeit generiert; „im Film
sind Signifikant und Signifikat fast identisch“. Die zeitliche Komponente des Films gehört
ebenfalls zu den Besonderheiten:  „Das kinematographische Zeichen wird erstens immer
nur im  konkreten Einzelfall  durch spezielle, momentane Korrelation verschiedener nicht
(speziell)-kinematographischer  Zeichen  gebildet;  und  zweitens  zerfällt  es  im  Moment
seiner Genese schon wieder, um einem neuen Platz zu machen usw“66.

Das macht es besonders kompliziert. Jedoch kann man vereinfachend feststellen, dass
das  filmische  Zeichen  aus  einer  Kombination  von  kultureller  und sensorisch-kognitiver
Erfahrung  besteht.  Die  Bedeutung  ergibt  sich  aus  der  Summe  der  Dennotationen
(Diegesis)  und der Konnotationen, die das Abbild hervorruft.  Wollen67 kategorisiert  das
filmische Zeichen in drei Kategorien:

58 Eco (1972), S. 38
59 Monaco (1995) S. 152
60 Gegen eine solche Bezeichnung im engen Sinne äußern Zweifel u.a. Metz, Eco (1972) und Monaco

(1995)
61 Vgl. Gräsel (1998) S. 68
62 Vgl. Abbildung 3 in Maurer (2005) S. 4
63 Vgl. Gräsel (1998) S. 68
64 Eco (1972) S. 252
65 Vgl. Monaco (1995) S. 158 ff.
66 Engell (2002) S. 7
67 Vgl. Monaco (1995) nach Wollen, S. 165
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     - Icons (Darstellung durch Ähnlichkeit: Bsp.: Abbild)
     - Indizes (Darstellung durch inhärente Beziehung. Bsp.: Gefühl-Gesichtsausdruck)
     - Symbole (Bsp.: Piratenkostüm für Freiheit)

Das filmische Zeichen ist vorwiegend paradigmatisch: „Ein großer Teil seiner Bedeutung
entspricht nicht dem, was wir sehen (oder hören), sondern dem, was wir nicht sehen, oder
genauer gesagt, einem fortlaufendem Prozess des Vergleichens zwischen dem, was wir
sehen, und dem, was wir nicht sehen“68.

2.3.3.3. Syntax des Films

Auf  der  Ebene der  Syntax hat  der  Film  die  Besonderheit,  dass  zwei  lineare  Aspekte
Bedeutung  tragen  können,  nämlich  Raum  und  Zeit69.  Dies  ermöglicht  syntagmatische
Beziehungen in Raum (Proxemik)  kodiert  durch die „mise en scène“ und Zeit  (Kinetik)
kodiert durch die Montage. Aus der Besonderheit ergibt sich „eine doppelte Syntagmatik,
nämlich die konsekutive des fortlaufenden Bildes und die synchrone all desjenigen, was
zugleich auf einem Bild zu erkennen ist70. Synchronische Aspekte der Syntax stellen die
Beziehungen aus den Elementen in einem Bild.  Die  diachronische Form im Film stellt
exemplarisch die Sequenz dar. Sie umfasst eine „Vielzahl von Einstellungen (mindestens
zwei),  die einen gedanklichen und/oder  formalen Kontext  bilden.  Damit  ist  die zentrale
Kategorie Sequenz die größte filmspezifische Einheit der Montage-Konstruktion“71. Solche
filmische Beziehungen haben gemeinsam „die Korrelation und Anordnung der anderen
Signifikanten,  Ton-Bild-Beziehungen“72,  die  in  Texten  mit  bewegten  Bildern  neue
Bedeutung erzeugt.

2.3.3.4. Grammatik des Films: Coverage System 73

Das  Medium Film  gewährt  bei  der  kreativen  filmischen  Gestaltung  Möglichkeiten  des
ungewöhnlichen  Ausdrucks,  die  gegen  allgemein  akzeptierte  Konventionen  verstoßen
können (z.B. Dogma Bewegung). Aus didaktischen Gründen ist es jedoch sinnvoll, dieses
komplizierte Feld zu strukturieren und reduzieren, so dass ich den Kindern die Nutzung
des  „Coverage  System74“  vorschlage.  Hier  handelt  sich  um  ein  in  der  Filmindustrie
gängiges  Standardsystem  für  die  Deckung  filmischen  Raums.  Das  Coverage  System
basiert auf drei Regel (Bild aus: Beller (2006) S. 180):

1.  Alle  Kameraeinstellungen  bleiben  in  einem
Bereich  von  180° um  die  durch  die  Aktion
defienierte Achse.
2.  Kontinuitätsprinzip.  Die  Einstellungen  sollten
so geplant sein, dass sie „ohne spürbare Brüche
als Einheit wahrgenommen werden“75.
3. Die 30° Regel. Nach dieser aus der Erfahrung
festgesgelegten  Regel  muss  sich  „die
Kameraposition  einer  Einstellung  mit  ihrer
Perspektive  zur  vorherigen,  bei  identischem

68 Monaco (1995) S. 168 ff.
69 Vgl. Monaco S. 176
70 Engell (2002) S. 6
71 Beller (1999) S. 5
72 Engell (2002) S. 4
73 Vgl. Beiler (2006). Vgl. Monaco (1995) S. 219
74 Beller. (2006) S.179
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Raum  und  gleichem  Subjekt,  um  mindestens  30° unters cheiden“76.  Sonst  hat  das
Publikum das Gefühl eines Sprungs, welcher die Filmillusion bricht.

2.3.3.5. Rhetorik und Pragmatik des Filmes

„Die  Rhetorik  interessiert  sich  für  wie  etwas  wirkt,  nicht,  wie  etwas wirklich  ist“77.  Die
Wirkung  ist  von  zentraler  Bedeutung  bei  der  filmischen  Gestaltung,  das  Ziel  des
Prozesses  ist,  „im  Film  eine  psychologische  Realität  zu  schaffen,  die  die  physische
Realität überschreitet“78 erreicht werden soll. „In der Praxis ist Rhetorik die Beherrschung
erfolgsorientierter  strategischer  Kommunikationsverfahren79.  Die  rhetorischen Strategien
wurden  von  Knappe  in  Form  einer  tabellarischen  Zuordnung  veranschaulicht  (siehe
Tabelle).

Der Erfolg des rhetorischen Kommunizierens wird durch die Disposition des Publikums
erleichtert, das beim Zuschauen implizit einen „Fiktionsvertrag“80 schließt.

2.4. Möglichkeiten der produktiven Filmsprachenarbe it in der Grundschule

2.4.1. Entwicklungspsychologische Erkenntnisse

„Kinder  haben lange vor  Schuleintritt  eine Art  visuelles „Leseverständnis“  entwickelt“81.
Dies  ist  nicht  verwunderlich  in  einer  stark  visuell  angelegten  Umwelt,  in  der  sie
aufwachsen,  wo  die  allgegenwärtige  Präsenz  von  audiovisuellen  Medien  den
Spracherwerb  beeinflusst.  „Bereits  im  Alter  von  drei  Jahren  beherrschen  die  meisten
Kinder  nicht  nur  ihre  Muttersprache,  sondern  haben  sich  zusätzlich  Filmsprache
angeeignet:  die  Codes  und  Konventionen,  mit  denen  bewegte  Bilder  Geschichten
erzählen“82.

Das heißt aber nicht, dass kein pädagogischer Bedarf besteht, denn „Filme stellen nämlich
spezifische Textsorten dar, die Kindern (...) zwar oft scheinbar vertraut sind, die sie jedoch
häufig  noch  'lesen  lernen'  müssen,  um  Bedeutungs-  und  Wirkungsebene  des  Films
einschätzen  zu  können“83.  Hinzu  wird  durch  die  produktive  Filmarbeit  die
Wahrnehmungsunterscheidung  zwischen  Erfahrungswirklichkeit  und  Medienwirklichkeit
greifbar84.

75 Brinckmann in Beiler (2006) S. 183
76 Beiler S. 183
77 Küffer (2005) S. 8
78 Monaco (1995) S. 178
79 Knape in Küffer (2005) S. 7
80 Busley (2003) S. 26
81 Schnoor in Cichlinski (2006) S. 118. Vgl. Marci-Boehncke (2006) S. 73
82 Willig (2006), S. 134
83 Fritsch, E. und D. (2006) S. 167, 
84 Vgl. BLK (1995) I.3.
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2.4.2. Kompetenzen zur filmischen Gestaltung von ge schriebenen Texten

Marci-Boehncke85 schlägt aus einer Analyse von Bildungsplänen der Bundesländer heraus
folgende Kategorien für die Medienerziehung vor,  die für die produktive Filmarbeit  von
Bedeutung sind:
- Technisch (Handhabung und Bedienung)
- Ästhetisch-sinnlich (Freude, Sensibilität,Ansprache von Sinnen und Gefühlen)
- Ethisch (Inhalte und Umgang)
- Kritisch-analytisch (Auseinandersetzung mit Filminhalt und Rezeption)
- Aktiv, produktiv (handlungs- und produktionsorientierte Aktivitäten)

Maier86 strukturiert die mediendidaktische und -pädagogische Kompetenzen wie folgt:
- vertiefte Wahrnehmung
- technische Kompetenz (Medien bedienen)
- semantische Kompetenz (Medien verstehen)
- pragmatische Kompetenz (Medien aktiv verwenden)

Maurer87 beschreibt  aufeinander aufbauende Kompetenzphasen.  Durch die  analytische
Kompetenz  sind  die  Kinder  in  der  Lage,  filmsprachliche  Elemente  zu  erkennen  und
benennen.  Die  gestalterische  Kompetenz  ermöglicht  die  Anwendung  der  erworbenen
filmsprachlichen Elementen. Wirkung und Bedeutung werden mithilfe der semantischen
Kompetenz  erfasst.  Letztlich  zeigen  die  Kinder  kommunikative  Kompetenz  durch
Anwendung aller Kompetenzen in der Produktion eines Filmes. Rahmenkompetenzen sind
die technische und die soziale Kompetenz.

2.4.3. Methodische Überlegungen bezogen auf die Pro blemstellung - 
          Vorerfahrungen

„Medienproduktion in der Schule sollte nicht auf das bloße 'Machen' ausgerichtet sein.
Produktive Entfaltung und eine bewusste Auseinandersetzung sollten ineinander greifen“88

Maurer89 ordnet  die  produktive  Filmarbeit  in  ein  subjektorientiertes  Verständnis  von
Filmbildung,  das  die  audiovisuelle   genau  wie  die  Persönlichkeitsbildung  umfängt.
Cichlinski90 unterscheidet  für  die  produktive  Filmarbeit  zwischen  zwei  möglichen
Verfahren:
       - den wahrnehmungsorientierte Ansatz. Er basiert auf der Sammlung von 
          Bildeindrücken zu einem Thema, die danach zu einem Film montiert werden.
       - den drehbuchoriente Ansatz. Dieser orientiert sich an professionellen 
          Produktionsbedingungen.

Für das thematisierte Verfahren (von Schrift zu Film) erscheint mir eine erste Phase der
Film- und Wirkungsanalyse  sinnvoll, denn „auf Grund der filmischen Wirkung kommt man
zur Wirklichkeit der Filmgestaltung, das heißt Emotion und Kognition kommen zusammen
und  schaffen  ein  Bewusstsein  für  Film  und  das  wovon  er  erzählt  oder  worüber  er
informiert“91. Diese  Reflexion  ist  notwendig  für  eine   differenzierte  und  kompetente

85 Marci-Boehncke (2006) S. 78
86 Maier in Cichlinski (2006) S. 117
87 Maurer (2005) S. 5
88 BLK (1995) III.2.
89 Maurer (2006) S. 24
90 Cichlinski (2006) S. 119 f.
91 Beller (2006), S. 177
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Anwendung  von  filmischen  Gestaltungsmitteln  in  einem  Text  mit  bewegten  Bildern.
Insbesondere die „Kamera- (und Montagearbeit) bewusst nachvollziehen zu können, ist
(...)  ein  wichtiger  „Alphabetisierungsschritt“  zum  Filmverstehen“92.  Die
Gestaltungselemente der „Filmsprache“ können so analytisch-induktiv erarbeitet werden.
Als nächstes bietet  sich an,  diese in Kategorien zu strukturieren93 und ihre technische
Umsetzung  auszuprobieren.  Für  die  kompetente  kommunikative  Nutzung  dieser
Gestaltungselemente ist jedoch noch eine nächste Phase der Reflexion notwendig, wo sie
auf Wirkung erprobt und kategorisiert wird. 

Das Problem der Auflösung vom Drehbuch in Einstellungen findet in den mir vorliegenden
methodischen  Ansätzen94 und  aus  meiner  Erfahrung  grundsätzlich  zwei  methodische
Lösungsvorschläge:

Zum einen Konzepte, die die Auflösung durch
das  Zeichnen eines  Storyboards oder  durch
das  Aufschreiben  eines  Einstellungsplan95

erfassen.  Diese  Arbeitsweise   ergab  sich  in
meiner praktischen Erfahrung als untauglich –
erstens ist  der  Prozess  des Zeichnens sehr
kraftraubend für die Kinder. Zweitens fühlten
sich  die  Kinder  durch  die  mit  dem Prozess
verbundenen  Anforderungen  an  räumliches
Abstraktionsvermögen überfordert.

Zum anderen Konzepte, die sich für eine Auflösung „vor Ort“ entscheiden96. Dies stellte
sich  als  sehr  zeitintensiv  heraus.  Der  Zeitdruck  (Schauspielkinder  und
Produktionsassistenz  warten  bei  jeder  Überlegung)  hinderte  eine  tiefgreifende,
kompetente Auseinandersetzung mit den Gestaltungsmöglichkeiten. Zudem ergaben sich
im Nachhinein zahlreiche Kontinuitätsfehler durch die unzureichende Planung.

3. Konzept zur Entwicklung ausgewählter Kompetenzen  zur
    filmischen Bildgestaltung eines geschriebenen T extes

3.1. Vorüberlegung - Die Auflösung als Kern des Pro zesses vom
       geschriebenen Text zum Film

Die Visualisierung  ermöglicht  das  „Sichtbarmachen  von  Objekten  und  Phänomenen
durch Darstellung in graphischer Form“97. Auf den Prozess der filmischen Bildgestaltung
übertragen  wird  sie  zu  einem  methodischen  Werkzeug  für  die  „Übersetzung“  des
schriftlichen  Texts  in  bewegte  Bilder.  Sie  trägt  auch  dazu  bei,  „den  dramatischen
Schwerpunkt einer Szene zu finden oder eine unglaubwürdige Dialogzeile zu entlarven“98.
Das Prinzip der Visualisierungspipeline hilft dabei, diesen Visualisierungsprozess aus der

92 Fritsch (2006) S. 170
93 Vgl. Cichlinski (1999) S. 26 f.
94 Vgl. Konzepte von Filmstreet.co.uk, Tigerentenclub, Trixxbbox, Maurer (2005, 2006), Cichlinski (1999,

2006)
95 Zum Begriff siehe Katz (1998) S. 147
96 Vgl. z.B. Cichlinski (2006) S. 119 ff.
97 Domnick (2005) S. 40
98 Katz (1998) S. 26
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Perspektive der De- und Rekodierung besser zu verstehen und zu  veranschaulichen.99

Daten > Filtering > Mapping > Rendering > Bild

Durch die Datenaufbereitung (Filtering)  wird  ein Geometriemodell  erzeugt  (Mapping:  in
diesem  Fall  eine  geometrische  Darstellung  von  „Drehraum“).  Die  Bildgenerierung
(Rendering)  entspricht  in  unserem Zusammenhang den eigentlichen Dreharbeiten,  das
Endprodukt „Bild“ wird ein bewegtes, vertontes Bild.

Der Prozess der Visualisierung geschieht durch die Auflösung. Beller (2006) definiert sie
als  „die  Untergliederung einer  Szene oder  einer  Sequenz in  Einzelansichten,  die  eine
Steigerung  der  Aufmerksamkeitsverteilung  und  Fokussierung  des  Zuschauerinteresses
zum Ziel hat“100.

Für einen so komplizierten Vorgang wird Zeit für die Reflektion gebraucht. Dies spricht
gegen  die  Gestaltungsentscheidung  „vor  Ort“,  da  der  Zeitdruck  durch  die  Arbeit  mit
anderen Kindern (Schauspielkinder, Produktion) hierfür keine Zeit lässt.

Der  Prozess  beginnt  mit  der  Textanalyse.  In  diesem  Fall  handelt  es  sich  beim
Ausgangstext um einen visuell angelegten geschriebenen Text im Form von Drehbuch der
Geschichte  „Die  Schatzinsel“.  Dieser  Anfangstext  ist  die  „Übersetzung“  des
Ursprungtextes (Geschichte) in eine für die Dreharbeiten brauchbare, visuelle schriftliche
Form.  Grundsätzlich  „entsteht  die  Grundlage  der  filmischen  Gestaltung  bereits  im
Drehbuch“101.  Dabei  werden  Ereignisse  und  Vorgänge  wie  Gedankengänge  u.  ä.  in
Aktionen und Dialoge umformuliert, die als Anweisungen für Schauspieler und Regie klar
verständlich sind und die Geschichte verständlich und getreu wiedergeben.

Der Schwerpunkt für die Arbeit der Kinder jedoch „findet erst in der Drehbuchauflösung
statt, also im Storyboard“.102 Hier treffen die Kinder die Gestaltungsentscheidungen, die im
Drehbuch  nicht  zur  Sprache  kommen.  Nach  Katz  (1998)  erfüllt  ein  Storyboard  zwei
Funktionen103:

- aus einer kreativen, gestalterischen Perspektive übermittelt es „den Fluss der
  Einstellungen einer Szene, kombiniert also dramaturgische und grafische Gestaltung“104  
  und hilft dabei, „den gesamten Handlungsverlauf der Geschichte (zu) überblicken“105.

- aus einer organisatorisch-praktischen Perspektive ermöglicht es, „sich mit dem
   Produktionsteam auf anschauliche Weise zu verständigen“106.

Aus diesen Gründen entschied  ich  mich  für  das  Storyboard  als  zentrales Medium für
diesen  Prozess.  Die  filmische  Gestaltung  erfolgt  so  durch  den  Zwischenschritt  der
filmischen Bildgestaltung, bei der die Kinder „Schlüsselmomente der Aktion auswählen“

99 Vgl. Domnick (2005)  S, 41. Es handelt sich hier jedoch um eine Reduktion, denn der
Rekodierungsprozess impliziert kreative Entscheidungen auf einer neuen Bedeutungsebene.

100Beiler (2006) S. 179
101Güntzel-Lingner (1994) S. 4
102Güntzel-Lingner (1994) S. 2
103Vgl Katz (1998) S. 50
104Ebd. S. 96
105Ebd. S. 142
106Ebd. S. 50
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und in einer „Folge von  Einzelbildern“ darstellen“107.  Diese Form der in filmischer Weise
miteinander verbundenen Standbilder verstehe ich als filmisch angelegte oder „filmische“
Bildsprache.  Das Storyboard fungiert als ein „Protokoll des Visualisierungsprozesses“108,
das man auch zu Evaluationszwecken heranziehen kann.

Die Dreharbeiten  sind der eigentliche Anlass: Das Drehbuch und das Storyboard werden
für diesen Moment realisiert, sie sind gestalterische Momente in der visuellen Planung.
Der eigentliche „filmische Text“ wird hier produziert.

Drehbuch und Storyboard sind von den realen
räumlichen  und  technischen  Verhältnissen
determiniert,  sie  dienen  diesem  Prozess
lediglich  als  Vorproduktionsmaterialien 109 für
das eigentliche Drehen. 

Die  Schemazeichnung  (eine  graphische
Repräsentation des  Drehraumes z.B.  in  Form
eines Grundriss) eignet sich besonders für die
Strukturierung  des  Drehprozesses.  Sie  liegt
dem Konzept der kognitiven Karte zugrunde. Es
handelt  sich  hierbei  um  „raumbezogene
Gedächtnisstrukturen“110. Hier werden kognitive
Fähigkeiten eingesetzt,  die  „Informationen über die räumliche Umwelt  zu  sammeln,  zu
ordnen,  zu  speichern,  abzurufen  und  zu  verarbeiten“111.  Als  Ergebnis  entsteht  eine
graphische Form (z.B. in Form eines Grundrisses) von Bewegungsabläufen von Kamera
und Charakteren112,  die zusammen mit  dem Storyboard als Brücke zwischen Text  und
bewegte Bilder dient.
 
Die  Komplexität  des
Verfahrens  erfordert,  dass
die Konzentration der  Kinder
auf den eigentlichen Prozess
fokussiert  wird.  Deswegen
habe ich bei der Medienwahl
auf  aufwendige
Verschriftlichungen
verzichtet.

107Ebd. S. 299
108Ebd. S. 49
109 Abbildung aus Begleiter (2003) S. 66
110Domnick (2005) S. 41
111Ebd. S. 41
112Siehe Punkt 3.2.
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3.2. Zentrales Medium

Für  die  visuelle  Darstellung  habe  ich  mich  für  die  Benutzung  von  Playmobil  Figuren
entschieden. Sie sind kindgemäß – die Figuren sind auch in der Lebenswelt der Kinder
bildsprachliche Träger des alltäglichen Erzählens im Spiel; die Kinder sind Experten im
bildsprachlichen Umgang mit den Figuren, was die Motivation steigert. Sie bedeuten auch
eine Aufwandserleichterung gegenüber dem Zeichnen – die ganze Energie kann auf den
Prozess des Auflösens konzentriert werden. Die dazu gehörenden Requisiten sind narrativ
und dramaturgisch wichtige Elemente für die Zeichengestaltung. Durch ihre Konsistenz
werden sie in ihrer narrativen Bedeutung greifbar,  ohne sie kann die Geschichte nicht
erzählt werden.

Die  „Drehkarte“  (Schemazeichnung113)  dient  zur
Veranschaulichung des Drehraums. Ihre Anwendung hilft
dabei,  Kamerapositionen  und  Bewegungen  von  Figuren
und  Kameras  zu  visualisieren,   nachzuvollziehen  und
festzuhalten.  Die  „Drehkarte“  dient  so  gleichzeitig  als
Kulisse  für  den  Auflösungsprozess  und  als
Arbeitsgrundlage  für  die  späteren  Dreharbeiten.  Die
Veranschaulichung  von  Bewegungen  erfolgt  durch
Pfeile114.

Die  Arbeit  mit  einer  Webcam  und  entsprechender
Software hat den Vorteil,  das die Ergebnisse für die
Kinder unmittelbar sichtbar werden. Die Bilder können
in  der  Reihenfolge  gesehen  werden,  was
syntagmatische  Überlegungen  erleichtert.  Die
grammatikalische Regeln aus dem Coverage System
werden  somit  auch  nachvollziehbar.  Die  Kinder
können durch die Visualisierung des „Kamerastreams“
zeitgleich  „live“  das  Bild  berurteilen  oder  andere
Perspektiven auf ihre Wirkung hin ausprobieren, bevor
sie  sich  für  eine  Einstellung  entscheiden
(paradigmatischer Aspekt). Dies ermöglicht den Kindern das Eintauchen in der Situation
und  das  Abwägen  der  praktischen  Machbarkeit  einer  bestimmten  Einstellung.  Als

113Vgl.  Begleiter, (2001) S. 80. Katz (1998) nennt sie „Aufsichtskizze“ S. 146,
114Vgl. Katz S. 79
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organisatorischer Vorteil zählt auch, dass die Bilder nummeriert und mit Datum auf dem
Datenträger gespeichert werden, was meine spätere Strukturierungsarbeit erleichtert. Der
Umgang mit Computersoftware ist der Lerngruppe auch vertraut.
Durch das angefügte Gitter will  ich die Bildkomposition  als gestalterische Komponente
verdeutlichen.  Die  Kadrierung  mit
dem  Filmrahmen  ergibt  eine
andere,  ästhetisch-filmische
Wahrnehmungshaltung.  Das  Gitter
dient  als  Hilfe  bei  der
Bildkomposition  und entspricht der
späteren  Darstellung  auf  dem
Kameradisplay.  Die  Achse,  an der
sich  das  180° coverage  System
richtet wird nachvollziehbar.

3.3. Verfahren für die Auflösung eines geschriebene n Textes mit 
       Grundschulkindern

Unterrichtseinheiten:

1. Katalog von Gestaltungsmitteln115 und Filmanalyse – Erkennung von 
    Gestaltungsmitteln an „Der Schulkrimi“
2. Filmanalyse ausgewählter Szenen von „Fluch der Karibik“ - Reflektion über
    die eigene Rezeption und Wirkungsabsicht

      2.1. Analyse einer Sequenz. Reflektion über die Gründe für die
       Entscheidungen für eine Einstellung

     2.2. Aus einem Drehbuchausschnitt Auflösungsvorschlag zeichnen,
                        danach mit Filmabschnitt vergleichen. Reflektieren.
3. Experimente mit Kameraführung und Zuordnung von Gestaltungselementen
    und Wirkung.

„Kameraköpfe“ führen. Was siehst du? Wie wirkt es auf dich? Was
 würdest du gern als nächstes sehen?

4. Systematisierung der Überlegungen zu Kriterien
5. Technisch-motorische Übungen zur Kameraführung
6, 7, 8 , 9. Kartenherstellung und Storyboard
Projektwochen: Dreharbeiten

Die musikalische Untermalung wurde als Gestaltungsmöglichkeit weggelassen und wird
Gegenstand eines späteren Musikprojektes in der Schule.

3.4. Entwicklung und Erweiterung ausgewählter Kompe tenzen

Ich erkenne im sprachkognitiven Prozess von Schrift zu Film folgene Kompetenzstufen:

1. semantisch-syntagmatische Stufe: Erkennung und Verständnis von filmischen
    Gestaltungselementen
2. pragmatisch-rhetorische Stufe – Erkennung und Verständnis von einer 
    wirkungsorientierten Benutzung der Gestaltungselemente, (erzählerische Ebene)
3. Produktive Stufe – kompetente Nutzung von Gestaltungselementen zur Erzielung einer 

115 Wiederholung für die Kinder mit Erfahrung in „Der Schulkrimi“.
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    bestimmten erzählerischen Wirkung beim Zuschauer

Folgenden Kompetenzen werden von den Kindern gebraucht:

- Semantische Kompetenz. Die kontextunabhängige Bedeutung eines filmischen Zeichens
   erkennen, verstehen und nutzen. Was ist eine Einstellung und wie funktioniert sie?
- Syntagmatische Kompetenz. Die kontextabhängige Bedeutung von syntagmatischen 
   Zeichenstrukturen erkennen, verstehen und nutzen. Was ist eine Sequenz 
   und wie funktoniert sie?
- Grammatikalische Kompetenz für die Anwendung der genrespezifischen Grammatik 
   (Coverage System, Piratenfilm). Wie wird es verständlich?
- Narrative Kompetenz (Pragmatik, Rhetorik). Erkennen und nutzen von pragmatischen 
  und dramaturgischen Strategien. Wie sage ich es am besten? Wie wird das, was ich 
  sage, interpretiert? Was will ich damit bewirken?
- Ästhetische Kompetenz. Erkennen und anwenden von Bildkompositionskriterien. Wie 
  sieht es am besten aus?

Als  übergeordnete  Kompetenz  zähle  ich  die  intermediale  und  transmediale
Textkompetenz116.  Rahmenkompetenzen  sind  technische  Kompetenz  und  soziale
Kompetenz.

3.5. Katalog von Gestaltungsmitteln

Folgende Gestaltungsmöglichkeiten wurden mit den Kindern thematisiert. Es wurde ihnen
verdeutlicht,  dass  sie  in  der  Praxis  nicht  isoliert  zu  betrachten  sind,  sondern  als
Gestaltungsebenen,  die  parallel  wirken,  sich  aufeinander  beziehen  und  ihre  Wirkung
gegenseitig beeinflussen.

- Einstellungsgröße: Totale, Halbtotale, Halbnahe, Amerikanische, Nahe, Kopf-, Groß- und
  Detailaufnahme
- Einstellungsperspektive: Frosch, Untersicht, Augenhöhe, Obersicht, Vogel, Subjektive
- Kadrierung und Bilkomposition: „Rule of Thirds“117, „goldener Schnitt“, Frontalität
- Mise en scène: wie werden Elemente gefilmt oder in Szene gesetzt. Der 
   Bedeutungsgehalt von Objekten/Elementen wird durch gezielte Platzierung erzeugt. 
- Bewegung im Bild und des Bildes: sie muss filmsprachlich begründet werden118, im Falle 
   von Kamerabewegungen bedarf es den Kindern an technisch-motorische Kompetenz.
- Montage: dazu gehört das Coverage System mit Techniken wie Schuss-Gegenschuss 
   für Dialoge, aber auch Phänomene wie der „Kuleshov-Effekt“119 und Erzählstrategien wie
   Frage-Antwort-Spiel, Informationsdefizit oder -vorsprung, usw. Die uninteressante Zeit 
   kann man „wegschneiden“, die Zeit „ziehen“ oder komprimieren.

3.6. Kriterien für die Auflösung vom Drehbuch zum S toryboard

Informationsgehalt (paradigmatisch)
Formulierung: „Alles, was im Drehbuch steht muss im Bild zu sehen sein.“
Frage: Warum diese Einstellung und keine andere?

116 Vgl. Parker (u.a.) (2002) in Willig (2006) S. 139
117 Vgl. z.B. Maschwitz (2006) S. 63
118 Vgl. Anfang u.a. (2005) S. 19
119 Vgl Beller (1999) S. 15

18



Genutzt werden: Gesichtsausdrücken, Aktionen, Geräusche, Dialoge als Zeichen. 
Operationalisierung durch: Einstellungsgröße, Kamerabewegungen, Bildkomposition

Einstellungsumfang  bestimmen (syntagmatisch)
Formulierung: „So viele Einstellungen wie nötig, so wenig wie möglich“.
Frage: Warum bis hier und nicht weiter?
Genutzt werden: syntagmatische Beziehungen zwischen Zeichen und Informationen.
Operationalisierung durch: Montage.

Spannung  (syntagmatisch/narrativ/dramaturgisch)
Formulierung: „Je näher, desto spannender“ „Nähe verwalten: nicht zu nah/zu weit für zu
lange“
Frage: Wo steht diese Einstellung in der Spannungskurve?
Genutzt werden: Objekte, gesprochene Sätze, Gesichtsausdrücke, Charaktere anhand
ihres dramaturgischen Wertes (Wirkungsanalyse). Strategiern wie „ich sehe was, was du
nicht siehst“ oder „ich weiß was, was du nicht siehst“.
Operationalisierung durch: Einstellungsgröße, Kamerabewegungen, Bildkomposition,
„mise en scène“.

Raum und Bildkomposition  (ästhetisch/paradigmatisch/syntagmatisch)
Formulierung: „Der Raum erzählt“
Frage: Wo stellen wir die Figuren/Objekte/Aktionen/Kamera und warum? Sieht es
schön/ansprechend aus?
Genutzt werden: goldener Schnitt, „rule of thirds“, narrative und dramaturgische
Möglichkeiten des Codes „mise en scène“.
Operationalisierung durch: Rule of thirds, goldener Schnitt, „mise en scène“.

Grammatikalität : (pragmatisch/rhetorisch) 
Formulierung: „Vorsicht mit der Achse!“. „30°-Kuchen-Regel“.
Frage: Sind Bewegungen und Handlungen zwischen zwei Einstellungen  verständlich oder
verwirrend?
Genutzt werden: Coverage System Regeln.
Operationalisierung durch: Montage (180° Schema, Kontinuitätsprinzip, 30° Reg el)

Narration : (syntagmatisch/pragmatisch/rhetorisch)
Formulierung: „Wir erzählen interessant!“
Frage: Wie erzählen wir? Welche Objekte, Sätze, Aktionen „erzählen“ auf besondere
 Weise?“
Genutzt werden: Perspektivwechsel, Objekte, gesprochene Sätze, Gesichtsausdrücke,
Charaktere anhand ihres narrativen Wertes.
Operationalisierung durch: Erzählperspektive (Frosch/Vogel/Subjektive), „mise en scène“.

3.7. Lernausgangslage, Beschreibung der Lerngruppe

Die an dieser Arbeit teilnehmende Gruppe besteht aus vier Jungen und vier Mädchen aus
den Klassen „Fledermäuse“ und „Genies“ der Grundschule Harmonie. Sie haben sich im
Rahmen des Filmprojektes für die Arbeit mit der Kamera entschieden.

Vorerfahrung im ersten Filmprojekt haben Editha (3. Schuljahr),  Helena (2. Schuljahr) ,
Max (3. Schuljahr), Melina (4. Schuljahr) und Eric (2. Schuljahr). Editha und Helena waren
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Teil der Kameragruppe im letzten Film, Max war Hauptdarsteller und Melina hatte eine
Nebenrolle.  Eric  bediente  gelegentlich  auch  eine  Kamera,  war  ansonsten  bei  der
Produktionsassistenz  tätig.  Alle  kennen  aus  ihrer  Vorerfahrung  Fachbegriffe  für  die
Einstellungsgröße und -perspektive.

Aileen (1. Schuljahr),  Daniel (1. Schuljahr) und Robin (3. Schuljahr) nahmen im ersten
Projekt nicht teil, Robin konnte jedoch das Projekt in seiner Klasse mitverfolgen und zeigte
ebenfalls  Kenntnisse  über  die  im  ersten  Projekt  thematisierten  Gestaltungsmittel.  Für
Aileen und Daniel war alles neu.

Im Rahmen des Projekts wurde die Geschichte in Form eines Drehbuchs von der ganzen
Filmgruppe  überarbeitet120.  Da das Drehbuch das Ausgangsmaterial  für die Arbeit  der
Kamerakinder  ist,  legte  ich  diesmal  besonders  viel  Wert  auf  die  „Visualität“  dieses
Ausgangstexts,  um  mögliche  Denkfehler  auszuräumen  und  zu  sichern,  dass  der
Informationsgehalt  für  die  Umkodierung  genügt,  und  dass  darin  eine  eindeutige
Spannungskurve zu erkennen ist.

3.8. Ergebnisse

Hier berichte ich über ausgewählten Momenten des Prozesses.

Filmanalyse – Katalog von Gestaltungsmitteln (Wiede rholung) Erkennung von
Gestaltungsmitteln an „Der Schulkrimi“. Diskussion über die Wirkung

Die  Wiederholung  ließ  klar,  dass  die  Kinder  präzise  die  Gestaltungsmittel  benennen
konnten.  Durch  die  Vertrautheit  der  bewegten  Bilder  konnten  die  Kinder  die
Gestaltungselemente auch im Fluss erkennen. Auch die Kinder ohne Vorerfahrung fanden
einen schnellen Einstieg in die Thematik und kamen mit der Hilfe von den erfahreneren
Kindern schnell mit.

Die Wirkungsabsicht wurde schon während der Dreharbeiten von „Der Schulkrimi“ mit den
Kamerakindern thematisiert.  Der  Schwerpunkt  wurde  damals  jedoch  hauptsächlich  auf
technisch-motorische (Umgang mit der Kamera, Durchführung von Schwenks) und (aus
praktischen  Gründen)  auf  grob  gestalterische  Kompetenzen  gesetzt.  Ich  lenkte  so  im
ganzen  Prozess  stark  die  Gestaltung  von  Einstellungsabläufe,  insbesondere  bei
komplizierten Sequenzen. Die Kinder konnten jedoch bei der Reflexion und Diskussion
über  die  Wirkung  die  Vorteile  bestimmter  Einstellungen  aus  einem  narrativen  und
rhetorischen Aspekt erkennen und erklären.

Filmanalyse  ausgewählter  Szenen  von  „Fluch  der  Kari bik“  -  Reflektion  über  die
eigene Rezeption und Wirkungsabsicht. Analyse einer  Sequenz. Reflektion über die
Gründe für die Entscheidungen für eine Einstellung

Zur Filmanalyse nahm ich die Fluchtsequenz von Captain Sparrow. Die Fluchtsequenz ist
in schnellen, zum Teil aus aufwendigen Positionen genommenen Einstellungen aufgelöst.
Die Kinder genossen die Sichtung der Sequenz, die sie als sehr spannend bewerteten.
Eine  sehr  kurze  Einstellung  aus  der  Höhe  diente  als  Anlass  für  die  darauf  folgende
Diskussion: „Wenn der Regisseur den Produzent davon überzeugt, einen Kran für zwei
Sekunden zu bauen, dann hatte er bestimmt einen guten Grund! Was wollte  er damit

120Vgl. Ruiz Dominguis: Unterrichtsentwurf zum 1. Besuch im Fach Deutsch.
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erreichen?“ Danach wurden einzelne Fotogramme jeder Einstellung auf Bedeutung und
Wirkung untersucht. Die Kinder konnten narrative und dramaturgische Gestaltungsmittel
und Strategien erkennen und benennen.

Experimente mit Kameraführung und Zuordnung von Ges taltungselementen und
Wirkung.

Im Kreis überlegten die Kinder wie es ist, durch eine Kamera zu sehen: „Wir drehen für
Publikum. Wenn das, was wir drehen, schwer zu schauen oder uninteressant ist, wird das
Publikum gehen. Das wollen wir nicht. Kamera führen ist vergleichbar zu „Publikumsköpfe“
führen.“ Alle Kinder führten den Kopf eines anderen Kindes und experimentierten damit.
„Was siehst  du? Wie wirkt  es auf dich?“.  Mit  dieser Erfahrung wurde den Kindern die
Entscheidungsmacht der Filmgestaltung klar. Mit dem Publikum spielen, ohne dass es das
Interesse verliert, wurde von den Kindern als Ziel eines Filmtextes erkannt. 
Anschließend wurden die Gestaltungsmittel „ausprobiert“. Durch die Reflexion formulierten
dann die Kinder Wirkungseffekte zu jedem Gestaltungselement. Als Ergebnis entstand das
Einstellungsbuch, welches den Kindern während des Auflösungsprozess als Orientierng
diente.

Storyboard

Die Kinder benutzten hier das zentrale Medium mit dem Drehbuch als Ausgangslage. Sie
stellten mit den Figuren und der Karte vom Drehbuch heraus das zu drehende Geschehen
dar  und  probierten  nach  Anwendung  der  Kriterien  die  verschiedene
Gestaltungsmöglichkeiten  mit  der  Kamera  aus.  Die  praktischen  räumlichen
Rahmenbedingungen konnten durch die Benutzung der Drehkarte auch veranschaulicht
und in den Gestaltungsüberlegungen miteinbezogen werden (z.B. Kommentar von Melina
in Szene am Teich: „Da kann man keine Kamera stellen, wir werden dann nass!“.

Das Material wurde exemplarisch in Form einer Sequenz von Bildern mit den Figuren aus
dem Playmobil-Set eingeführt121. Die Veranschaulichung einer typischen Auflösung zeigte
den  Kindern  die  Möglichkeiten  des  Materials  für  die  Gestaltung  einer  Filmsequenz.
Daraufhin wurden die Charaktere in Playmobil-Erscheinung vorgestellt und das Verfahren
erklärt.  Für  die  Kartenherstellung  maßen  die  Kinder  den  jeweiligen  Drehort  durch
Schrittezählen, dann zeichnetenn sie ihn auf einem großen Poster in „Playmobil-Schritte-
Skala“  nach.  Als  die  Karte  fertig  war,  stellten  die  Kinder  die  Figuren  in  der
Ausgangsposition nach den Anweisungen im Drehbuch auf. In diesem Moment fing die
Reflexion an, an welcher Stelle und in welcher Form die Kamera gestellt  werden bzw.
welche  Bewegungen  geplant  werden  sollten.  Der  multimodale  Aspekt  (Bild  und  Ton)
wurde in diesem Prozess auf Dialoge und Geräusche reduziert. Als die Kinder sich für
eine  Einstellung  entschieden,  markierten  sie  nach  dem  Schnappschuss  die
Kameraposition auf der Karte.

In dieser Phase zeigte sich, dass die Kinder alle Kriterien praktisch nachvollziehen und
anwenden konnten. Jeder Vorschlag wurde hinterfragt, die Fragenformulierungen wurden
hierfür benutzt.

Problematisch  erwies  sich  jedoch  die  Entscheidung  über  Einstellungsumfang.  Der
Entscheidungsprozess auf dem Text schien die Kinder zu überfordern. Der Vorgang mit

121 Siehe Anhang
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der Computersoftware ließ Textabschnitte und Einstellungsbild nicht klar zuordnen, was
die Entscheidungen erschwerte.

Obwohl Entscheidungen nicht eins zu eins auf Kriterien zurück zu führen sind, kann man
sie aus den Überlegungen der Kinder heranziehen. Hier sind beispielhaft zwei Situationen
transkribiert:

Situation 1 – syntagmatisch/dramaturgische Entscheidung - Transkription

Ich: Mustafa sieht die Schlangen und schreit: „Da sind Schlangen!“. Ich frage jetzt – wie
macht man das, was zeigen wir erst?
Eric: Ich finde, erst Mustafa, dann die Schlangen, dann Helena
Ich: Ja?
Max: Nein, nachdem Helena sagt: Na, und? Und er dann: Wenn wir runterfallen?
Ich: Ja, aber Eric hat was vorgeschlagen. Warum Eric in der Reihenfolge? Es kann ja auch
passen... 
Eric: Dass da noch viel Spannung ist.
Ich: Ok...
Eric: Weil wenn man erst die Schlangen sieht und dann brüllt er das, dann ist fast keine
Spannung mehr.
Ich: Im Vergleich zu dem anderen Weg. Siehst du das auch so, Max?
Max: Ok. Mustafa, dann die Schlangen, und dann Helena.
Ich: Ok dann – finde ich gut.

Situation 2 – paradigmatische Entscheidung - Transkription

Editha: Das ist besser, wenn man den Kopf sieht, weil sonst sieht man nicht, wie er redet.
Ich: Man kann aber in einer Nahen auch sehen, wie er redet.
Editha: (murmeln)
Ich: Ja, aber warum? Wenn du mir erklärst, warum eine Kopfaufnahme gut ist, dann sage
ich ok.
Eric: Also ich finde besser eine Kopfaufnahme weil man ihn so besser sieht.
Ich: Ich fände eine Nahe oder Halbnahe auch ganz gut, weil man den Pirat noch nicht hat
sehen können, und das ist das erste Mal, dass wir den Pirat sehen, dass er einen Säbel
hat usw. Und wir müssen uns entscheiden.
(Die Kinder bewegen die Kamera, probieren Poristionen aus.)
Editha: Seid ihr jetzt einverstanden?
Eric: Nein!
Ich: Dann sprich – warum?
Eric: Weil man den Pirat gar nicht sieht.
(Kinder bewegen die Kamera wieder.)
Ich: Moment, jetzt müssen wir noch gucken, wo der goldene Schnitt ist. In welche
Richtung guckt er?
(Kinder bewegen die Kamera und machen einen Schnappschuss)

Die Arbeitsorganisation gab ich an die Kinder weiter,  was dazu führte,  dass sie öfters
vergaßen, eine Kameraposition auf der Karte zu zeichnen oder einen Gesichtsausdruck
der Figuren zu verändern.  Das Markierungsverfahren auf  der Karte erwies sich als zu
wenig  strukturiert.  Im  Fall  der  Kameraposition  stellte  sich  dies  im  Nachhinein  als
besonders gravierend dar, weil  die Zahlen auf der Karte und auf dem Storyboard nicht
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mehr  übereinstimmten.  Das  Rotationsprinzip  in  vierer  Gruppe  erwies  sich  als  günstig.
Darin  verteilten sich die  Kinder  die  Arbeit  mit  Webcam (stellen,  markieren),  Computer
(Anweisung an die  Kamera geben, Schnappschuss aufnehmen),   Drehbuch (Überblick
geben, Einstellungsumfang markieren) und Figuren (stellen und bewegen, Bewegungen
markieren, Gesichtsausdrücke ändern).

Dreharbeiten

Die  Kamerateams  teilten  sich  die  Aufgaben  nach
Rotationsprinzip  und  arbeiteten  in  Vierergruppen.
Während  ein  Kind  mit  der  Karte  die  Position  von
Kamera  und  Schauspielkinder  bestimmte,  gab  das
Kind  mit  dem  Storyboard  dem  Kamerakind
Anweisungen  über  die  Einstellung  und  eventuelle
Bewegungen.  Das  Kamerakind  überprüfte  das  Bild
und den Ton (durch Kopfhörer)  und nahm dann die
Einstellung  auf.  Ein  viertes  Kind  betätigte  und
markierte die Klappe.

Die  Karten  und die  Storyboards erwiesen  sich  als  sehr  hilfreich  für  die  eigenständige
Organisation des Drehprozesses mit  der Kamera.  Ordinalfehler bei  der Korrespondenz
zwischen Kamerapositionen auf der Karte und Einstellungszahl im Storyboard bedeuteten
aber oft den Verlust der Korrelation zwischen Bildzahl und Kamerapositionzahl.

Das Verfahren mit der Klappe erwies sich als unpraktisch. Die Kinder verlierten zu viel Zeit
bei der Notierung von Einstellungszahl und Versuch. 

3.9. Evaluation und Ausblick 122

Die  Evaluation  dieses  Projekts  wird  erst  nach  dem
Abschluss der Dreharbeiten und Postproduktion möglich
sein.  Jedoch  lässt  sich  die  Ausgangsfrage  positiv
beantworten.  Die  Kinder  konnten  Elemente  der
filmischen  Gestaltung  als  Ausdrucksmittel  kompetent
benutzen. Dafür bedienten sie sich einer intermedialer
und transmedialer Textompetenz.

Individuell  lassen  sich  Unterschiede  erkennen.  Eric,
Max,  Robin,  Melina,  Editha und Helena erreichten die
produktive  Stufe.  Bei  Eric,  Max und Robin  konnte  ich
eine  besonders  entwickelte  narrative  Kompetenz
erkennen.
Ayleen  und  Daniel  waren  in  der  Lage,  Kriterien  auf
semantisch-syntagmatischer  Stufe  anzuwenden.  Auf
pragmatisch-rhetorischer  Ebene  konnten  sie  die
Funktionen im Text erkennen, die Anwendung fiel ihnen
schwer.  Die  Benutzung  des  Endproduktes  (Storyboard  und  Karte)  fiel  ihnen  bei  den
Dreharbeiten sehr schwer. Es lässt sich vermuten, dass Kinder in diesem Alter ohne Hilfe
von älteren Kindern noch nicht die produktive Stufe erreichen können. Dies führe ich auf

122Lehrerkompetenz „evaluieren“
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noch nicht entwickeltes Asbtraktionsvermögen im räumlichen Bereich, was den Umgang
mit solcher komplexen kognitiven Karten hindert.
Probleme  bei  der  Organisation  der  Korrelation  von  Kamerazahl  und  Einstellungszahl,
Fehlschüsse,  die  aufwendig  zu  löschen  waren,  das  Vergessen  vom  Markieren  der
Kamerastellung  oder  Umentscheidungen  bei  der  Einstellungszahl  bereiteten
Schwierigkeiten.  Als Ausblick  für die  Zukunft  schlage ich  vor,  Etiketten in Kameraform
vorzubereiten, die das Markieren auf der Karte vereinfachen und attraktiver machen. Das
Problem der Fehlschüsse mit dem Computer, dass die Nummerierung ebenfalls störte,
lässt  sich  meines  Erachtens  nur  durch  die  Entwicklung  eines  auf  diesen  Prozess  hin
entwickelten Softwareinterface lösen. Die Klappe sollte für die Optimierung der Arbeit mit
irgend einem Mechanismus versehen werden (z.B. Rad mit Zahlen), damit das Schreiben
nicht  gebraucht  wird.  Die  Arbeitsorganisation  sollte  für  die  Zukunft  insgesamt  stärker
strukturiert sein.

Der Aspekt  der musikalischen Untermalung wurde von den Kindern angesprochen. Es
bleibt eine Überlegung, diesen Aspekt auch als Gestaltungsmöglichkeit in einem späteren
Fimprojekt auch bei der Kameraarbeit zu berücksichtigen.

Für die Zukunft schlage ich die Entwicklung eines Arbeitsinterface zum zentralen Medium.
Dieses wäre somit von den Kindern eigenständig zu benutzen und  auf andere Schulen
übertragbar:

Alle
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Bilder stammen aus der Arbeit im Projekt. Für die Abbildung der Kinder und Benutzung
der Namen habe ich die ausdrückliche Einsverständniserklärung der Eltern.
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