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Stop-Motion-Videos zur Reflexion interkultureller 
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Sekundarstufe I
Qualitative Inhaltsanalyse medialer Beiträge aus interkulturell-
kommunikativer und medienbezogener Perspektive
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Zusammenfassung
Angesichts einer migrationsbedingt vielfältiger werdenden Gesellschaft sind Heranwach-
sende nicht selten von Vorbehalten gegenüber Geflüchteten betroffen, wobei auch von 
der Medienberichterstattung Einflüsse ausgehen. Der Abbau von Vorurteilen, als wesent-
licher Aspekt interkultureller Kompetenzentwicklung, kann durch die Gestaltung media-
ler Beiträge in Form sogenannter Critical Incidents unterstützt werden. Diese adressiert 
nicht nur die Auseinandersetzung mit vorurteilsgeprägten Sichtweisen, sondern auch die 
aus medienpädagogischer Perspektive geforderte Partizipation am Diskurs zu Flucht und 
Migration. Im Mittelpunkt dieses Beitrags steht deshalb eine qualitative Untersuchung 
von Stop-Motion-Videos, die in interkultureller Zusammenarbeit von Jugendlichen auf 
der Basis von Critical Incidents als Missverständnisse und Konflikte zwischen Deutschen 
und Geflüchteten produziert wurden. Ausgehend von interkulturell-kommunikativen und 
medienpädagogischen Grundlagen wird anschliessend die Gestaltung medialer Beiträge 
mit der inhaltlichen Ausrichtung auf Critical Incidents fokussiert. Auf der Basis eines qua-
litativen Untersuchungsdesigns werden die Stop-Motion-Videos hinsichtlich wesentlicher 
Aspekte der Kommunikationssituation, formaler Medienmerkmale sowie inszenierter ver-
haltensbezogener Aspekte interkultureller Kompetenz ausgewertet. Während die Ergeb-
nisse zu Aspekten der Kommunikationssituation darauf verweisen, dass die dargestellten 
Begegnungssituationen sehr komplex und vielschichtig sind, zeigt die Untersuchung der 
Medienmerkmale u. a., dass die Kommunikation zwischen den Beteiligten hauptsächlich 
visuell in Form schriftlicher Texte umgesetzt wurde. Aus den Ergebnissen zur Inszenie-
rung der behavioralen Dimension interkultureller Kompetenz geht beispielsweise hervor, 
dass in allen Videos offene Selbstauskunft als Möglichkeit gewählt wird, interkulturelle 
Missverständnisse aufzulösen. Abschliessend wird auf die Bedeutsamkeit verwiesen, im 
Rahmen einer gestaltungsorientierten Bildungsforschung weitere Studien unter Berück-
sichtigung interkulturell-kommunikativer und medienpädagogischer Perspektiven zu re-
alisieren. 
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Stop-Motion-Videos to Reflect Intercultural Misunderstandings and Conflicts in 
Secondary Education. Content Analysis of Media Products in the Light of Intercul-
tural-Communicative and Media-Related Perspectives

Abstract
Given the fact of increasing diversity due to migration processes young people have 
prejudices against refugees, which are shaped and strongly influenced by the media. 
Reducing prejudices is the key for intercultural understanding and can be supported 
by the creation of media products as so-called critical incidents. Thus, prejudices are 
deconstructed and adolescents become more encouraged to participate in the discourse 
about migration and refugees based on a media educational perspective. Therefore, 
this article focuses on a qualitative study of stop-motion-videos which were produced 
in intercultural cooperation by young people with and without migration backgrounds 
regarding critical incidents to be misunderstandings and conflicts between Germans 
and refugees. Based on the theoretical framework of intercultural communication and 
competence, the created media products focusing critical incidents will be examined. The 
videos are evaluated with regard to essential aspects of communication, characteristics of 
media, and realized behavioral aspects of intercultural competence by using a qualitative 
approach. The results with regard to essential aspects of communication show the 
complexity of the illustrated contact situations. In addition, the characteristics of media 
prove that communication between the participants was mainly realized visually in form 
of written texts. Results regarding the behavioral dimension of intercultural competence 
reveal that students for example consider appropriate self-disclosure as a possibility to 
solve intercultural misunderstandings. Finally, it is proposed to realize further studies 
in the context of design-based educational research which combine intercultural-
communicative and media educational perspectives. 

1.	 Ausgangslage
Die Welt, in der junge Menschen heutzutage aufwachsen, ist von kultureller Viel-
falt und fortdauernden Migrationsprozessen geprägt (vgl. OECD 2018, 55). Die Zu-
wanderung nach Deutschland war nach einem Höhepunkt im Jahr 2015 zunächst 
wieder rückläufig (vgl. Bundesministerium für Migration und Flüchtlinge 2021, 42). 
Angesichts der aktuellen Kriegssituation in der Ukraine und der damit verbundenen 
Fluchtbewegung ist derzeit ein erneuter Anstieg zu verzeichnen (vgl. z. B. ARD-aktu-
ell 2022; Mediendienst Integration 2022)

Im Vergleich zu älteren Generationen stehen junge Menschen in Deutschland Mi-
gration zwar mehrheitlich offen gegenüber (vgl. Messing und Ságvári 2019, 45; Kober 
und Kösemen 2019, 31), allerdings ist ein nicht unwesentlicher Teil der Jugendlichen 
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– vor allem aus sozial-benachteiligten Lebensverhältnissen – von Vorbehalten ge-
genüber Geflüchteten betroffen (vgl. Paus-Hasebrink 2020, 14f.; Schneekloth und 
Albert 2019, 86; Zick, Berghan, und Mokros 2019, 89). Mit zunehmendem Alter spie-
len für junge Menschen bei der Wahrnehmung von Flucht und Migration sowie bei 
der Entwicklung von Einstellungen zu diesem Themenkomplex die Medien eine 
zentrale Rolle (vgl. z. B. Götz und Holler 2016, 6f., Götz und Holler 2017, 48f.). Mit 
Blick auf die Berichterstattung in diesem Bereich lässt sich eine überwiegend ne-
gative Färbung von Medienberichten für Heranwachsende feststellen (vgl. Kelm, 
Dohle, und Bohrmann 2021, 94f.). Während Geflüchtete selbst in der Berichterstat-
tung zu Flucht und Migration nur selten als Akteur:innen zur Sprache kommen (vgl. 
ebd., 157), wird die Diskussion darüber vor allem von der Politik geführt (vgl. ebd., 
107f.). Aus medienpädagogischer Sicht ist es deshalb wichtig, Jugendliche bei der 
selbstbestimmten Aneignung des Themenkomplexes Flucht und Migration sowie bei 
der Partizipation am gesellschaftlichen Diskurs zu unterstützen, indem sie Medien 
nicht nur konsumieren, sondern selbst Medienprodukte gestalten (vgl. Brüggen und 
Müller 2021, 318). 

Die erläuterten Herausforderungen, die sich angesichts zunehmender kulturel-
ler Vielfalt und mit Blick auf den Diskurs um ‹Flucht und Migration› ergeben, können 
aus entwicklungspsychologischer Sicht sog. «Entwicklungsaufgaben» (Quenzel und 
Hurrelmann 2022, 7) als besondere Anforderungen des Jugendalters, aufgefasst 
werden (vgl. z. B. Oerter und Dreher 2008, 279; Tulodziecki, Herzig, und Blömeke 
2017, 85), bei deren Bewältigung pädagogische Massnahmen unterstützen können 
bzw. sollen. Damit ein möglichst grosser Teil der Jugendlichen von derartigen An-
geboten profitieren kann, eignet sich für eine systematische Implementation ins-
besondere der schulische Unterricht in Sekundarstufe I, der die Jahrgangsstufen 5 
bis 10 schulformübergreifend umfasst. Vor diesem Hintergrund wurde auf Basis ei-
ner gestaltungsorientierten Bildungsforschung (vgl. Tulodziecki, Grafe, und Herzig 
2013) ein Unterrichtskonzept unter Verwendung digitaler Medien zur Förderung in-
terkultureller Kompetenz von Schüler:innen der Sekundarstufe I entwickelt und hin-
sichtlich seiner Zielerreichung evaluiert. Im Rahmen dieser Untersuchung konnte 
nachgewiesen werden, dass das Unterrichtskonzept zur Entwicklung interkulturel-
ler Kompetenz aufseiten der Lernenden beitrug (vgl. Seyferth-Zapf und Grafe 2019). 
Ein Kernelement dieses Konzepts besteht darin, dass Schüler:innen mit und ohne 
Flucht- bzw. Migrationserfahrung auf der Basis von Critical Incidents als wiederkeh-
rende Missverständnisse und Konflikte zwischen Deutschen und Geflüchteten Stop-
Motion-Videos gestalteten. Die Sichtweisen der Jugendlichen auf den Gestaltungs-
prozess in interkultureller Begegnung wurden mittels Fokus-Gruppen-Diskussionen 
erfasst und ausgewertet. Die Ergebnisse zeigten, dass im Rahmen der Medienge-
staltung in interkultureller Begegnung verschiedene Komponenten interkultureller 
Sensibilität zum Tragen kamen (vgl. Seyferth-Zapf und Grafe 2022). 
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Im vorliegenden Beitrag stehen die Analyse und Interpretation der im Rahmen 
des Unterrichtskonzepts gestalteten Stop-Motion-Videos im Mittelpunkt, wobei fol-
gende Forschungsfragen bearbeitet werden: 
1.	 Wie lassen sich die wesentlichen Aspekte der Kommunikationssituation in den 

Stop-Motion-Videos beschreiben? 
2.	 Welche formalen Medienmerkmale können in den Stop-Motion-Videos identifi-

ziert werden?
3.	 Wie inszenieren die Lernenden Aspekte der behavioralen Dimension interkultu-

reller Kompetenz im Rahmen der Stop-Motion-Videos?

2.	 Theoretische und empirische Grundlagen
Zur Bearbeitung dieser Fragestellungen wird der bereits bestehende theoretische 
Bezugsrahmen (vgl. Seyferth-Zapf und Grafe 2019, 2022) weiterentwickelt und auf 
die Forschungsfragen ausgerichtet. In einem ersten Schritt sollen hierfür Grundla-
gen zu interkultureller Kommunikation dargelegt werden. 

2.1	 Interkulturelle Kommunikation
Dem theoretischen Diskurs entsprechend kann interkultureller Kommunikation zu-
nächst ein erweitertes, offenes und dynamisches Verständnis von Kultur zugrunde-
gelegt werden (vgl. z. B. Römhild 2018, 18f.; Welsch 2020, 5-7). Interkulturalität ist 
insofern nicht im Zustand des Aufeinandertreffens von Kulturen, sondern im Sinne 
eines sozialen Prozesses als Begegnung von Individuen unterschiedlicher kultu-
reller Hintergründe zu begreifen, in der es aufgrund bestehender Unterschiede zu 
Missverständnissen und Konflikten kommen kann (vgl. Broszinsky-Schwabe 2017, 2; 
Pries und Maletzky 2018, 56). Somit ist interkulturelle Kommunikation mit speziel-
len Anforderungen verbunden, die in verschiedenen theoretischen Ansätzen häufig 
auf Kulturunterschiede unter den Kommunikationsteilnehmenden zurückgeführt 
werden (vgl. zur Übersicht Auernheimer 2013, 39ff.). Beispielsweise entwickelte 
Triandis (1975) das Trainingsprogramm «culture assimilator» (ebd.,70), das durch die 
Bearbeitung schriftlich dargebotener kultureller Überschneidungssituationen, sog. 
Critical Incidents, Lernende bei der Bewältigung von Problemen im interkulturellen 
Kommunikationsprozess unterstützen soll (vgl. ebd., 70ff.).

Kritisch sieht Auernheimer (2013) an Critical Incidents jedoch die Tendenz 
der Kulturalisierung, da Probleme, die in interkultureller Kommunikation auftre-
ten, ausschliesslich auf differente Kulturmuster zurückgeführt werden (vgl. ebd., 
37). Die Fokussierung auf kulturelle Differenz bedingt zugleich die Abgrenzung 
eines «Wir» und «Nicht-Wir» (Kalpaka und Mecheril 2010, 82) in Form von Eigen- 
und Fremdkultur (vgl. ebd., 86). Dies impliziert gleichzeitig eine homogene, eher 
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nationalstaatlich-orientierte Vorstellung von Kultur und Kulturunterschieden (vgl. 
Kalpaka und Mecheril 2010, 85ff.). Weiterhin wird kritisiert, dass in Critical Incidents 
Kulturmerkmale verfestigt werden können, sodass potenziell stereotype Vorstellun-
gen und Vorurteile von Kulturen entstehen (vgl. Auernheimer 2013, 40; Göbel und 
Buchwald 2017, 71). 

Vor dem Hintergrund der genannten Kritikpunkte, die ein enges Verständnis von 
Critical Incidents implizieren, sollten die speziellen Anforderungen an interkulturel-
le Kommunikation nicht nur anhand von Kulturunterschieden begründet, sondern 
vielmehr in den erweiterten Kontext sozialer Kommunikation eingeordnet werden. 
Betrachtet man interkulturelle Kommunikation als «Spezialfall sozialer Kommuni-
kation» (Broszinsky-Schwabe 2017, 29), für die die allgemeinen Grundregeln von 
Kommunikation, definiert als «Verständigung zwischen Menschen allgemein» (ebd., 
30), gelten (vgl. ebd.), wird ein erweitertes Verständnis interkultureller Kommunika-
tion deutlich, das sich gegen die genannten Kritikpunkte der Kulturalisierung und 
Stereotypisierung und damit auch gegen eine enge Auffassung von Critical Incidents 
richtet. 

Entsprechend wird der theoretische Bezugsrahmen (vgl. Seyferth-Zapf und 
Grafe 2019, 2022) um allgemeine Kommunikationsmodelle und kommunikations-
theoretische Ansätze erweitert, die Implikationen für interkulturelle Kommunika-
tion aufweisen. Vor dem Hintergrund einer Fülle von Modellen und Ansätzen mit 
jeweils unterschiedlichen Akzentsetzungen (vgl. zur Übersicht z. B. Auernheimer 
2013, 43–45; Broszinsky-Schwabe 2017, 38–46; Denn 2021, 9–23) sollen die Model-
le und Ansätze fokussiert werden, die sich auf verschiedene Weise mit dem Rah-
men der Kommunikation auseinandersetzen. Zunächst kann der soziolinguistische 
Ansatz nach Gumperz angeführt werden, der den sozialen Rahmen, in dem Kom-
munikation abläuft, als «Setting» (1975, 49) in den Blick nimmt. Dieses wird durch 
die soziale Situation, die Thematik sowie durch den sozialen Status und die Grup-
penzugehörigkeit der Kommunikationsteilnehmenden bestimmt (vgl. Auernhei-
mer 2013, 43; Gumperz 1975, 48ff.). Anschlussfähig an Gumperzʼ Überlegungen 
ist Goffmans soziologischer Ansatz, der von der «sozialen Situiertheit» (Goffman 
1994, 29) menschlichen Handelns ausgeht. Als deren Folge können soziale Struk-
turen wie zum Beispiel Geschlechterrollen, Altersgruppen, ethnische Minderheiten 
oder soziale Klassen identifiziert werden (vgl. ebd.). Im Unterschied zu den genann-
ten Beispielen aus Soziolinguistik und Soziologie betrachtet Heringer den Rah-
men («frame») der Kommunikation aus einer kognitionstheoretischen Perspektive 
(vgl. 2017, 23). Die Frame-Theorie des Kognitivismus basiert auf den theoretischen 
Überlegungen Minskys, der unter ‹frame› «a data-structure for representing a ste-
reotyped situation» (1975, 212) versteht (vgl. hierzu auch Whitney 2004, 13523f.). 
Dementsprechend gibt Heringers Modell den «frame» Kommunikation über seine 
mentalen Repräsentationen wider und führt dabei die wesentlichen Aspekte – nach 
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Minsky die «top levels» (ebd.) als unveränderliche Bestandteile einer Kommunika-
tionssituation – zusammen (vgl. Heringer 2017, 23; Minsky 1975, 212): kommunika-
tives Szenario, Beteiligte, Topik, Intention, Modus, Medium (vgl. Heringer 2017, 23). 
Das kommunikative Szenario bezieht sich auf Zeit und Ort der Kommunikation und 
nimmt vor allem die räumliche Anordnung sowie den Abstand und die Position der 
Beteiligten in den Blick (vgl. ebd.). Bezüglich der Beteiligten ist unter anderem rele-
vant, um wie viele Personen es sich handelt, was die Beteiligten voneinander wis-
sen, welche Beteiligung erwartet wird und in welcher Beziehung (z. B. symmetrisch 
oder asymmetrisch) sich die Beteiligten sehen (vgl. ebd., 23f.). Bezüglich des Topiks 
geht es vor allem darum, worüber gesprochen wird und ob von allen Beteiligten das 
Gleiche als Topik wahrgenommen wird (vgl. ebd., 24). Mit der Intention geht einher, 
wie sich das Ziel der Kommunikation beschreiben lässt und welche individuellen 
oder gemeinsamen Ziele die Beteiligten verfolgen (vgl. ebd., 25). Der Modus umfasst 
einerseits, wie die Beteiligten miteinander kommunizieren, wobei verbale oder non-
verbale bzw. direkte oder indirekte Äusserungen sowie die Sprache (Muttersprache 
bzw. Fremdsprache) im Mittelpunkt stehen. Andererseits geht es um die Struktur 
der Kommunikation und die Analyse von Turns, Turn Taking und der Sequenzierung 
der Kommunikation (vgl. ebd.). Den letzten Aspekt bildet die Verwendung des Medi-
ums, zum Beispiel gesprochene Sprache, Schrift oder Körpersprache (vgl. ebd., 26). 
Kritisch anzumerken ist jedoch, dass der «frame» Kommunikation – einhergehend 
mit Minskys (1975, 212) Definition – eine Struktur für eine stereotypisierte Vorstel-
lung von Kommunikation wiedergibt. Vor diesem Hintergrund sollte bedacht wer-
den, dass es über die wesentlichen Aspekte von Kommunikationssituationen hinaus 
weitere Gesichtspunkte geben kann, die nicht der «stereotyped situation» (ebd.) 
entsprechen, aber dennoch zu berücksichtigen sind. Beispiele hierfür sind gesamt-
gesellschaftliche oder politische Rahmenbedingungen (z. B. Krieg in der Ukraine), 
die konkrete Kommunikationssituationen überlagern und damit wesentlich beein-
flussen können. Nichtsdestotrotz wird durch den stereotypisierten «frame» glei-
chermassen eine Sichtweise auf Kommunikation deutlich, die von vielen Personen 
so oder so ähnlich geteilt wird, weshalb das Modell als Grundlage für die Analyse der 
Stop-Motion-Videos im Rahmen dieser Studie herangezogen wird, um Aspekte der 
Kommunikationssituationen zu untersuchen. 

Zur Interpretation interkultureller Kommunikation und der darin zum Tragen 
kommenden Missverständnisse entwickelte Auernheimer (2013) ein mehrdimensi-
onales Modell. Darin geht er davon aus, dass Störungen intra- wie auch interkul-
tureller Kommunikation «durch divergente Erwartungen und die dadurch bedingte 
Enttäuschung von Erwartungen» (Auernheimer 2013, 45) entstehen. Erwartungen 
und ihre jeweilige Deutung sind dabei «durch den jeweiligen Rahmen maßgeblich 
bestimmt» (ebd., 46). In dieser Modellvorstellung geht es um die Identifikation 
möglicher Störfaktoren auf der Basis von vier Dimensionen: Machtasymmetrien, 
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Kollektiverfahrungen, Fremdbilder und differente Kulturmuster oder Scripts (vgl. 
Auernheimer 2013, 49). Insofern finden in dieser Darstellung über differente Kul-
turmuster hinaus weitere potenzielle Störquellen Berücksichtigung, sodass die 
eingangs kritisierte Tendenz zu Kulturalisierung und Abgrenzung von Eigen- und 
Fremdkultur (vgl. Auernheimer 2013, 37; Kalpaka und Mecheril 2010, 86) vermieden 
werden kann. Dementsprechend wird auch im Rahmen der vorliegenden Studie die-
se Modellvorstellung für die Interpretation der Ergebnisse der Inhaltsanalyse her-
angezogen. 

Wie zuvor beschrieben ist Kommunikation unter anderem durch den Aspekt des 
Mediums geprägt (vgl. Heringer 2017, 26). Es besteht die Möglichkeit, interkulturel-
le Kommunikationssituationen in Form von Medienprodukten umzusetzen, was im 
Mittelpunkt des folgenden Abschnitts stehen soll. Zunächst soll der Frage nachge-
gangen werden, welche Chancen von der Gestaltung medialer Produkte für die Aus-
einandersetzung mit dem Themenkomplex «Flucht und Migration» ausgehen kön-
nen. Weiterhin werden formale Gestaltungskriterien medialer Beiträge in Form von 
Medienmerkmalen dargelegt.

2.2	 Gestaltung medialer Beiträge – Potenziale und formale Kriterien aus 
medienpädagogischer Perspektive 

Werden interkulturelle Kommunikationssituationen in Form von Medienprodukten 
umgesetzt, ergeben sich aus medienpädagogischer Perspektive im Rahmen des 
medialen Gestaltungsprozesses einerseits Potenziale auf inhaltlicher Ebene, die für 
die kritische Auseinandersetzung Jugendlicher mit dem Themenkomplex «Flucht 
und Migration» konkretisiert werden können. Wie zuvor beschrieben, ist mit Blick 
auf die mediale Berichterstattung über Flucht und Migration eine Tendenz zum Ne-
gativen zu beobachten. Darüber hinaus kommen Betroffene wie Geflüchtete oder 
Migrant:innen eher selten selbst zu Wort (vgl. Kelm et al. 2021, 157). Zugleich ist das 
Mediennutzungsverhalten von Jugendlichen, wie Götz und Holler erklären, Teil ihrer 
grundlegenden Haltung und eingebettet in den Kontext ihrer jeweiligen Lebenswelt, 
sodass durch einseitige Medienberichte vorhandene Einstellungen vermutlich noch 
gestärkt werden (vgl. 2017, 68). Insofern ist auch die eher seltene Beteiligung Ju-
gendlicher am kontroversen Diskurs zum Themenkomplex Flucht und Migration kri-
tisch zu sehen, weil eine entsprechende Partizipation eine wichtige Rolle für die Re-
flexion ihrer eigenen Meinung spielen würde (vgl. Gebel et al. 2021, 271). Aus medi-
enpädagogischer Sicht sollten Jugendliche deshalb in ihrer kritischen Auseinander-
setzung mit dem Themenkomplex «Flucht und Migration» durch kollaborative Arbeit 
an medialen Produkten unterstützt werden (vgl. Brüggen und Müller 2021, 318). Ein 
kollaborativ angelegter Gestaltungsprozess eröffnet die Möglichkeit, dass Jugendli-
che nicht nur eigene Sichtweisen und Interessen einbringen, sondern sich auch mit 
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den Perspektiven ihrer Kollaborationspartner:innen auseinandersetzen (vgl. ebd.). 
Gewinnbringend kann dabei auch die Zusammenarbeit von Jugendlichen mit wie 
auch ohne Flucht- oder Migrationserfahrung sein, da die Gestaltung medialer Pro-
dukte unter diesen Voraussetzungen zur Artikulation individueller Erfahrungen und 
damit zu einem veränderten Verständnis für die Lebenswelten des jeweils anderen 
beitragen kann (vgl. Friedrichs-Liesenkötter und Schmitt 2017, 23f.; Schorb 2008, 
82). Auch im Rahmen der Studien, die der vorliegenden Untersuchung vorangingen, 
konnte ein positiver Einfluss kollaborativer Mediengestaltung von Jugendlichen mit 
bzw. ohne Flucht- oder Migrationsgeschichte auf die Entwicklung interkultureller 
Kompetenz nachgewiesen werden (vgl. Seyferth-Zapf und Grafe 2019, 2022).

Neben inhaltlichen Potenzialen, die sich im Rahmen des Gestaltungsprozesses 
ergeben, können mediale Beiträge andererseits durch formale Gestaltungskriterien 
charakterisiert werden, die in der Literatur anhand von Medienmerkmalen systema-
tisiert werden (vgl. z. B. Herzig 2017a, 30ff.; Herzig 2017b, 230f.; Tulodziecki, Herzig, 
und Grafe 2021, 34–37). Folgt man Tulodziecki, Herzig und Grafe (2021), können 
Codierungsarten, Sinnesmodalitäten, Darstellungsformen, Gestaltungstechniken, 
Gestaltungsformen, Ablaufformen sowie Gestaltungsarten unterschieden werden 
(ebd., 34–37). Weil in Medien Inhalte durch Zeichen bzw. Codes verschlüsselt wer-
den, sind Codierungsarten als abbildhafte und symbolische Erfahrungsformen zu 
verstehen (vgl. ebd. 34). Die Sinnesmodalitäten verweisen darauf, welcher mensch-
liche Sinn durch Medien angesprochen wird. Da durch Medien in der Regel Hör- oder 
Sehsinn angeregt werden, können auditive, visuell-statische, visuell-dynamische 
sowie audio-visuelle Medien unterschieden werden (vgl. ebd., 35). Darstellungs-
formen sind als Verbindung von Codierungsarten und Sinnesmodalitäten zu sehen 
und können beispielsweise als Bild, schriftlicher Text oder nicht-verbales optisches 
Symbol vorliegen (vgl. ebd., 35f.). Je nachdem, wie die verschiedenen Darstellungs-
formen in den Medien kombiniert werden, sind Gestaltungstechniken zu differen-
zieren. Während in Filmen unter anderem Kamerabewegung oder Tongestaltung 
Verwendung finden, ist bei auditiven Darstellungen beispielsweise die Lautstärke-
regelung zu berücksichtigen (vgl. ebd., 36). Gestaltungformen, die in verschiedenen 
Medienarten verwendet werden, sind nach Tulodziecki, Herzig und Grafe (2021) mit 
bestimmten Funktionen verbunden (ebd., 36). Als Beispiele werden Nachricht, Kom-
mentar oder Werbung genannt (vgl. ebd.). Medienbeiträge sind überdies mit Blick 
auf technische Abläufe bei der Nutzung in Form sogenannter Ablaufformen gekenn-
zeichnet (vgl. ebd.). Neben einer linearen Form, mit der die Präsentation von Infor-
mationen in einer festgelegten Reihenfolge einhergeht, kann unter anderem eine re-
sponsive Form benannt werden, bei der Nutzende über geeignete Schnittstellen den 
Ablauf des Programms mitbestimmen können (vgl. ebd. 36f.). Zuletzt können Medi-
enbeiträge anhand der Gestaltungsart charakterisiert werden, die als Verknüpfung 

http://www.medienpaed.com


81

Maria Seyferth-Zapf und Silke Grafe

Pädagogik
Zeitschrift für Theorie und Praxis der Medienbildung

Medien

www.medienpaed.com > 08.04.2023

verschiedener Gestaltungs- oder Darstellungsformen in einer Medienart definiert 
wird (vgl. ebd., 37). Ein Beispiel ist die Gestaltungsart «Fernsehfilm», da die Darstel-
lungsform «Film» mit der Medienart «Fernsehen» kombiniert wird (vgl. ebd.). 

Um interkulturelle Kommunikationssituationen bewältigen zu können, ist ne-
ben Überlegungen zu interkultureller bzw. allgemeiner Kommunikation (vgl. Ab-
schnitt 2.1) und der Gestaltung medialer Beiträge sowie der damit einhergehenden 
inhaltlichen bzw. formalen Potenziale (vgl. Abschnitt 2.2) überdies interkulturelle 
Kompetenz als Zielaspekt entscheidend. Das Konstrukt interkultureller Kompetenz 
wird im folgenden Abschnitt erläuternd dargestellt. 

2.3	 Interkulturelle Kompetenz 
Während in Abschnitt 2.1 Prozess, Struktur und Problemfaktoren interkultureller 
Kommunikation fokussiert wurden, wird im Folgenden das Konstrukt interkulturel-
ler Kompetenz in den Blick genommen, die die Bewältigung solcher Situationen als 
Zielperspektive umfasst. Interkulturelle Kompetenz wird häufig beschrieben als die 
Fähigkeit, in interkulturellen Situationen – basierend auf Wissen, Einstellungen und 
Fertigkeiten – effektiv und angemessen zu kommunizieren (vgl. z. B. Deardorff 2004, 
194; Bennett 2014, 157; Chen und Starosta 1996, 356f.). Es existiert eine Vielzahl 
an Modellvorstellungen interkultureller Kompetenz mit jeweils unterschiedlichen 
Schwerpunktsetzungen (vgl. hierzu die Übersicht in Seyferth-Zapf und Grafe 2019, 
7–9). Beispielsweise gibt es Modelle, die die Entwicklung interkultureller Kompetenz 
in den Blick nehmen (vgl. z. B. Bennett 1993; King und Baxter Magolda 2005). Wiede-
rum andere fassen Fremdheitserfahrungen als Entwicklungsmoment interkulturel-
ler Kompetenz auf und fokussieren situative Faktoren interkultureller Begegnungen 
(vgl. z. B. Allport 1954; Pettigrew 1998). Weiterhin sind Modelle zu nennen, in denen 
interkulturelle Kompetenz in verschiedene Dimensionen unterteilt wird (vgl. Straub 
2007, 41f.). So beschreiben Chen und Starosta (1996) in ihrem «Model of Intercul-
tural Communication Competence» interkulturelle Kompetenz als Zusammenspiel 
der kognitiven, affektiven und behavioralen Dimension, wodurch ein ganzheitliches 
Bild interkultureller Kompetenz mit detaillierten Beschreibungen ihrer Dimensio-
nen entsteht (vgl. Chen und Starosta 1996, 369). Während mit der kognitiven Dimen-
sion ein Verständnis für eigene und fremde kulturelle Konventionen einhergeht (vgl. 
ebd., 364), wird die affektive Dimension als das Bedürfnis auf emotionaler Ebene 
beschrieben, kulturelle Differenzen zu akzeptieren und zu respektieren (vgl. Chen 
2014, 19). Die behaviorale Dimension bezieht sich auf angemessenes und effektives 
Verhalten im interkulturellen Kommunikationsprozess (vgl. ebd.) und wird als The-
oriegrundlage für die Bearbeitung von Forschungsfrage 3 herangezogen. Aufgrund 
dessen wird diese Dimension im Folgenden differenziert betrachtet. Chen und 
Starosta unterscheiden fünf verhaltensbezogene Komponenten der behavioralen 
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Dimension: «message skills» «appropriate self-disclosure» «behavioral flexibility» 
«interaction management» und «social skills» (1996, 367). Mit «message skills» (ebd.) 
sind sprachliche und kommunikative Fähigkeiten auf verbaler und nonverbaler Ebe-
ne gemeint (vgl. ebd.). Die Fähigkeit zu «appropriate self-disclosure» (ebd.) meint 
die Bereitschaft, in interkulturellen Kommunikationssituationen dem Gegenüber 
Informationen über sich selbst auf offene und angemessene Weise preiszugeben 
(vgl. ebd., 367f.). Des Weiteren umfasst «behavioral flexibility» (ebd., 367) die Fä-
higkeit, sein Verhalten situations- und kontextbezogen anzupassen (vgl. ebd., 368). 
«Interaction management» (ebd.) steht für die Fähigkeit, interkulturelle Konversa-
tionen angemessen zu führen, was einerseits das Initiieren, das Aufrechterhalten 
oder das Beenden von Gesprächen, andererseits das Einbeziehen des Gegenübers in 
die Konversation einschliesst. Zuletzt bestehen «social skills» (ebd., 367) aus Fähig-
keiten, sich in andere Personen hineinzuversetzen («empathy», 369) oder während 
des Kommunikationsprozesses die Identität des Gegenübers zu wahren («identity 
maintenance», 369) (vgl. ebd.). 

Allerdings wird von verschiedenen Seiten kritisch gesehen, dass Effektivität und 
Angemessenheit im Rahmen des Modells als Zielaspekte interkultureller Kommuni-
kation aufgefasst werden (vgl. ebd., 356), weil diese beispielsweise mit intentiona-
listischem bzw. zweckrationalem Handeln in Verbindung gebracht werden können 
(vgl. z. B. Rathje 2006, 5f.; Straub 2007, 41). Positiv zu würdigen ist demgegenüber, 
dass Chen und Starosta (1996) eine – mit Blick auf die Dimensionen interkultureller 
Kompetenz – ganzheitliche Modellvorstellung entwickeln, die sie jeweils detailliert 
unter Berücksichtigung ihrer Komponenten beschreiben. Daher dient das Modell 
als Auswertungsgrundlage für verhaltensbezogene Aspekte interkultureller Kompe-
tenz, die in den Stop-Motion-Videos inszeniert wurden. 

Wie in der Ausgangslage dieses Beitrags herausgestellt wurde, existieren bei 
Jugendlichen insbesondere gegenüber Menschen mit Fluchtgeschichte Vorbehalte 
(vgl. Schneekloth und Albert 2019, 86; Zick, Berghan, und Mokros 2019, 89), sodass 
Handlungsbedarfe bezüglich der Aufarbeitung von Vorurteilen und generell hin-
sichtlich der Förderung interkultureller Kompetenz deutlich werden. Im Einklang 
mit Allports Kontakthypothese (1954) zeigen zahlreiche Studien, dass interkultu-
relle Begegnungsmöglichkeiten zur Entwicklung positiver Einstellungen und damit 
zur Reduktion von Vorurteilen gegenüber Fremdgruppen beitragen können (vgl. z. B. 
Becker et al. 2018; Hodson 2011; Kotzur, Schäfer, und Wagner 2016; Pettigrew und 
Tropp 2006; Weber 2019). 

Vor dem Hintergrund dieser Ausführungen integrieren Seyferth-Zapf und Grafe 
(2019, 2022) in die von ihnen entwickelten Unterrichtskonzepte zur Förderung inter-
kultureller Kompetenz eine interkulturelle Begegnung und geben darüber hinaus als 
Zielperspektive der Kollaboration die Gestaltung medialer Beiträge vor. Auf der Ba-
sis der konzeptionellen Überlegungen und unterrichtlichen Vorgehensweisen nach 
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Seyferth-Zapf und Grafe (2019, 2022) wird im folgenden Abschnitt die komplexe 
Gestaltungsaufgabe als unterrichtliche Aktivität ausgewählt und unter besonderer 
Berücksichtigung der Reflexion interkultureller Missverständnisse und Konflikte in 
Form sogenannter Critical Incidents konkretisiert.

3.	 Gestaltung medialer Beiträge zur Reflexion interkultureller 
Überschneidungssituationen 

Auf der Basis einer gestaltungsorientierten Bildungsforschung (vgl. Tulodziecki, 
Grafe, und Herzig 2013) entwickelten Seyferth-Zapf und Grafe (2019) unter Aufar-
beitung theoretischer Grundlagen ein Unterrichtskonzept zur Förderung interkultu-
reller Kompetenz unter Verwendung und Gestaltung digitaler Medienangebote bzw. 
-beiträge.

Im Rahmen des pädagogischen Handlungskonzepts stellt eine interkulturelle 
Begegnung eine zentrale Vorgehensweise dar. In der praktischen Umsetzung wird 
diese durch die Kooperation zweier Klassen der Sekundarstufe  I des Gymnasiums 
und der Mittelschule realisiert. Die Schüler:innen der Mittelschule haben – im Ge-
gensatz zu den Gymnasiast:innen – alle selbst Flucht oder Migration erlebt (ebd.). 

Als weitere bedeutsame Vorgehensweisen sind – entsprechend einem hand-
lungs- und entwicklungsorientierten Ansatz im Rahmen des Unterrichtskonzepts 
mit seiner idealtypischen Unterrichtsstruktur – komplexe Aufgabenstellungen her-
vorzuheben (vgl. Seyferth-Zapf und Grafe 2019, 12). Komplexe Aufgabenstellungen 
werden eingesetzt, um Lernprozesse durch Anforderungen anzuregen, die einer-
seits für die Gegenwart und Zukunft der Lernenden bedeutsam, andererseits auf 
Grundlage der bisher verfügbaren Kenntnisse, Fähigkeiten und Fertigkeiten noch 
nicht lösbar sind (vgl. Tulodziecki, Herzig, und Blömeke 2017, 131). Diese komplexen 
Aufgabenstellungen können auch an Entwicklungsaufgaben anknüpfen, mit denen 
Jugendliche aus entwicklungspsychologischer Sicht im Laufe ihres Lebens konfron-
tiert werden (vgl. Abschnitt 1). 

In der praktischen Umsetzung wurde die interkulturelle Begegnung von einer 
komplexen Gestaltungsaufgabe gerahmt. Die Schüler:innen beider Klassen erhiel-
ten die folgende Aufgabenstellung:

«Gestaltet gemeinsam mit den Schüler:innen der Gymnasial- bzw. Mittel-
schulklasse Stop-Motion-Videos zum Thema ‹kulturelle Missverständnisse 
und Konflikte›» (ebd.,18).

Zunächst regt die Gestaltungsaufgabe eine Auseinandersetzung mit kulturellen 
Überschneidungssituationen, in Form von Critical Incidents, an. Anders als in inter-
kulturellen Trainingsmethoden, in deren Rahmen eine Bewertung von Critical Inci-
dents im Multiple-Choice-Format im Fokus steht (vgl. z. B. Triandis 1975; Abschnitt 

http://www.medienpaed.com


84

Maria Seyferth-Zapf und Silke Grafe

Pädagogik
Zeitschrift für Theorie und Praxis der Medienbildung

Medien

www.medienpaed.com > 08.04.2023

2.1), sollen in einem schüleraktivierenden Vorgehen selbst erlebte Critical Incidents 
aufgearbeitet werden (vgl. Haag und Bieniek 2015, 26). Damit haben die Lernenden 
die Gelegenheit, individuelle Erfahrungen zu artikulieren, sich im Austausch mit 
fremden Lebenswelten auseinanderzusetzen und eigene, ggf. stereotypisierende 
Sichtweisen zu reflektieren (vgl. ebd.). 

Daneben wird im Rahmen der Gestaltungsaufgabe die in der Medienbericht-
erstattung zu Flucht und Migration beobachtete Benachteiligung betroffener Per-
sonengruppen (vgl. Kelm et al. 2021, 157; Abschnitt 2.2) durch den Einbezug von 
Schüler:innen mit Migrations- bzw. Fluchterfahrung adressiert, sodass eine mehr-
perspektivische Aneignung des Themenkomplexes «Flucht und Migration» unter-
stützt werden kann. 

Überdies wird in der Aufgabenstellung die Produktion sogenannter Stop-Moti-
on-Videos festgelegt. Die Stop-Motion-Filmtechnik ist dem Bereich der Animation 
zugehörig und umfasst die

«Aneinanderreihung von Einzelbildern einzelner, unbelebter Gegenstände 
und Figuren, die teils auch Elemente wie Symbole und Zeichen abbilden und 
sich dabei lediglich durch minimale Änderungen in Position und Anordnung 
der einzelnen Objekte unterscheiden.» (Fehrmann 2019, 9)

Jeder Gruppe standen für die Videoproduktion folgende Geräte, Software und 
Materialien zur Verfügung: 

	– ein Tablet-PC,
	– eine App zur Erstellung von Stop-Motion-Videos,
	– ein Stativ inklusive Tablet-Halterung,
	– Materialien zum Basteln und Malen,
	– Digitale Plattform zur Bereitstellung von Materialien (z. B. Beispielvideos, Soft-

ware-Anleitungen) sowie zur Speicherung von Arbeitsergebnissen.

Die Lernenden nahmen mit dem Tablet-PC zunächst Bilder von Personen, Figu-
ren oder Objekten in veränderter Position auf und verarbeiteten die einzelnen Auf-
nahmen anschliessend mit einer speziellen App zu einem Stop-Motion-Video weiter. 
Mithilfe der verwendeten App konnten überdies flüssige Übergänge zwischen den 
Bildern geschaffen sowie Musik oder Soundeffekte integriert werden. Demnach hält 
die Stop-Motion-Technik eine Fülle formaler Gestaltungsmöglichkeiten in Form ver-
schiedener Medienmerkmale bereit (vgl. Tulodziecki, Herzig, und Grafe 2021, 34–37; 
Abschnitt 2.2). Bei ihrer Arbeit waren die Lernenden nicht nur dazu aufgefordert, 
eigene kritische Erlebnisse in einen kommunikativen Zusammenhang einzubetten, 
sondern diese ausserdem medial im Video umzusetzen. Damit wurde eine für die 
Analyse notwendige Distanz erreicht und eine weitere Möglichkeit zur Reflexion 
kommunikativer Handlungen gegeben (vgl. Haag und Bieniek 2015, 28). 
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Vor dem Hintergrund dieser Ausführungen erscheint die Gestaltung von Stop-
Motion-Videos basierend auf Critical Incidents einerseits mit Blick auf die selbst-
bestimmte Partizipation Jugendlicher am Diskurs zu Flucht und Migration wichtig, 
andererseits wird – verstärkt durch den Aspekt der interkulturellen Begegnung – die 
Entwicklung ihrer interkulturellen Kompetenz unter Aufarbeitung potenziell vor-
handener stereotyper Vorstellungen unterstützt. Da im vorliegenden Beitrag die 
Auswertung der Stop-Motion-Videos im Mittelpunkt steht, widmet sich das folgen-
de Kapitel der Konzeption ihrer empirischen Untersuchung, die entsprechend dem 
zugrundeliegenden forschungsmethodischen Ansatz einer gestaltungsorientierten 
Bildungsforschung (vgl. Tulodziecki, Grafe, und Herzig 2013) eine eigene Phase im 
Rahmen des Forschungsprozesses einnimmt.

4.	 Konzeption der empirischen Untersuchung
Die hier vorgestellte Untersuchung ist in den Kontext einer übergeordneten Studie 
einzuordnen, in der die Wirksamkeit des Unterrichtskonzepts zur Förderung inter-
kultureller Kompetenz unter Verwendung und Gestaltung digitaler Medienangebote 
bzw. -beiträge überprüft und bestätigt wurde (vgl. Seyferth-Zapf und Grafe 2019). In 
dieser Studie soll der Fokus auf einer vertiefenden Analyse der Stop-Motion-Videos 
liegen, deren Gestaltung eine der umfangreichsten Lernaktivitäten des Unterricht-
konzepts darstellt. 

4.1	 Teilnehmende
Bei den Teilnehmenden der Produktion der Stop-Motion-Videos handelte es sich 
um ein Convenience Sample (vgl. Döring und Bortz 2016, 305) von insgesamt n = 
32 Schüler:innen der Sekundarstufe I eines Gymnasiums (nGYM=20) und einer Mittel-
schule (nMS=12). Die Gruppe des Gymnasiums bestand aus 9 Mädchen und 11 Jungen 
im Alter von 13 und 14 Jahren. Keine:r der Schüler:innen hatte eine Flucht bzw. Mig-
rationsgeschichte. Das Altersspektrum bei den Mittelschüler:innen lag zwischen 14 
und 16 Jahren. Diese hatten alle eine Flucht- und Migrationsgeschichte und besuch-
ten gemeinsam eine besondere Klassenform für Lernende mit Flucht- bzw. Migrati-
onsgeschichte mit unzureichenden Deutschkenntnissen. 

Unter der Rahmenbedingung, dass die Schüler:innen beider Klassen jeweils in 
Gruppen zusammenarbeiten sollten, teilten sich diese zur Videogestaltung selbst-
ständig in Gruppen auf, sodass insgesamt sechs geschlechterhomogene Gruppen 
(G 1 bis G 6) mit jeweils fünf bis sechs Mitgliedern aus beiden Schulformen entstan-
den. In Tabelle 1 werden Charakteristika der Untersuchungsteilnehmenden unter 
Berücksichtigung ihrer Zuordnung zur jeweiligen Gruppe zusammengefasst.
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Gestaltungsgruppen
Charakteristika

G 1 G 2 G 3 G 4 G 5 G 6

Geschlecht
weiblich

männlich
5
0

0
6

5
0

0
6

5
0

0
5

Schulform
Mittelschule
Gymnasium

2
3

3
3

2
3

2
4

2
3

1
4

Migrations-/Fluchtgeschichte 
Mittelschule
Gymnasium

2
0

3
0

2
0

2
0

2
0

1
0

Tab. 1:	 Charakterisierung der Gestaltungsgruppen G 1 bis G 6 nach Geschlecht, Schulform und 
Migrations-/Fluchtgeschichte.

4.2	 Material 
Das zu analysierende Ausgangsmaterial (vgl. Mayring 2015, 54) umfasst sechs Stop-
Motion-Videos (V 1 bis V 6), die im Rahmen der Unterrichtseinheit von den sechs 
Gruppen gestaltet wurden (vgl. zur Entstehungssituation Abschnitt 3 und 4.1). Die 
Stop-Motion-Videos können formal anhand ihrer Länge beschrieben werden. In Ta-
belle 2 wird das Ausgangsmaterial bezüglich der Merkmale Gruppenzuordnung und 
Länge dargestellt. 

Ausgangsmaterial V 1 V 2 V 3 V 4 V 5 V 6

Produzent:innen G 1 G 2 G 3 G 4 G 5 G 6

Länge der Videos (Min.) 01:12 00:46 01:23 00:20 00:40 00:37

Tab. 2:	 Beschreibung des Ausgangsmaterials V1 bis V6.

Vonseiten der Lehrperson wurde keine Vorgabe bezüglich der Mindest- oder 
Höchstdauer gemacht. Aus Tabelle 2 geht hervor, dass die Gestaltungsgruppen (G 1 
bis G 6) Videos unterschiedlicher Länge produzierten (Minimum: 00:20 Min.; Maxi-
mum: 01:23 Min.). 

In Ergänzung zum dargelegten Ausgangsmaterial werden auf teil-standardisier-
ten Beobachtungsbögen dokumentierte Unterrichtsbeobachtungen sowie Audio-
aufnahmen, die mit Tonaufnahmegeräten erstellt wurden, im explorativen Sinne zur 
Interpretation der Ergebnisse herangezogen (vgl. auch Abschnitt 4.4). 

4.3	 Ablauf der Untersuchung
Wie eingangs erwähnt, ist die vorliegende Untersuchung im Kontext einer überge-
ordneten Studie zu sehen, in der die Wirksamkeit eines Unterrichtskonzepts zur 
Förderung interkultureller Kompetenz unter Verwendung und Gestaltung digitaler 
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Medienangebote bzw. -beiträge evaluiert wurde (vgl. Seyferth-Zapf und Grafe 2019). 
Das Unterrichtskonzept wurde im zweiten Halbjahr des Schuljahres 2017/2018 an 
einem Gymnasium in Deutschland über 16 Schulstunden hinweg vom 12.04.2018 
bis zum 15.05.2018 durchgeführt. Die Stop-Motion-Videos, deren Auswertung in der 
vorliegenden Untersuchung im Fokus steht, wurden am 15.05.2018 über eine Dau-
er von vier Schulstunden gestaltet. Die ersten beiden Unterrichtsstunden wurden 
für das Kennenlernen und für inhaltliche Überlegungen zur Gestaltung verwendet, 
sodass für den Produktionsprozess der Stop-Motion-Videos circa zwei weitere Stun-
den zur Verfügung standen. 

4.4	 Methode der Datenauswertung
Im Mittelpunkt der vorliegenden Untersuchung steht die Auswertung der Stop-Mo-
tion-Videos. Gemäss den zugrunde liegenden Forschungsfragen (vgl. Abschnitt 1) 
soll im Rahmen der Analyse ermittelt werden, wie sich die wesentlichen Aspekte der 
Kommunikationssituation in den Stop-Motion-Videos beschreiben lassen, welche 
formalen Medienmerkmale in den Stop-Motion-Videos identifiziert werden können 
und wie die Lernenden Aspekte der behavioralen Dimension interkultureller Kom-
petenz im Rahmen der Stop-Motion-Videos inszenieren. Zur Bearbeitung der For-
schungsfragen findet die Methodik der qualitativen Inhaltsanalyse Verwendung, die 
eine systematische und regelorientierte Auswertung qualitativer Datengrundlagen 
mit einem Kategoriensystem im Zentrum der Analyse nahelegt (vgl. Mayring 2015, 
50f.). Da dieses Verfahren bereits zur Analyse von Videomaterial aus Unterrichtsbe-
obachtungen angewandt wurde (vgl. Mayring, Gläser-Zikuda, und Ziegelbauer 2005), 
kann es auch zur Auswertung der vorliegenden Stop-Motion-Videos herangezogen 
werden. 

Zur Beantwortung der drei Forschungsfragen wurden im Rahmen eines deduk-
tiven Vorgehens (vgl. Mayring 2015, 68) Kategoriensysteme entwickelt, die auf je-
weils unterschiedlichen theoretischen Grundlagen basieren und als Basis für die 
inhaltsanalytische Auswertung dienen. Die Zuordnung zu Kategorien erfolgte un-
ter Verwendung der Medienannotationssoftware ELAN (vgl. z. B. Auer et al. 2010). 
Diese ermöglicht es, Markierungen und Annotationen innerhalb der Videodateien 
entsprechend vorab definierter Analyseeinheiten in Form von Kodier-, Kontext- 
und Auswertungseinheiten (vgl. Mayring 2015, 61) vorzunehmen. Die Kodiereinheit, 
die den kleinsten Materialbestandteil einer Kategorie darstellt, bildet eine Szene 
eines Stop-Motion-Videos. Die Kontexteinheit, die den grössten Materialbestand-
teil einer Kategorie umfasst, wird als komplette Szenenfolge eines Stop-Motion-
Videos festgelegt. Mit Blick auf die Auswertungseinheit, die die Analysereihenfol-
ge der Materialbestandteile festlegt, wurde bestimmt, dass einzelne Szenen von 
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Stop-Motion-Videos nacheinander ausgewertet werden (vgl. ebd.). Die sich so erge-
benden Fundstellen wurden anschliessend inklusive Zeitmarken in ein Tabellenkal-
kulationsprogramm exportiert. 

Zur Beantwortung der ersten Forschungsfrage wurden die Videos mithilfe der in-
haltsanalytischen Technik der inhaltlichen Strukturierung untersucht (vgl. Mayring 
2015, 103ff.). Demzufolge wurde ein Kategoriensystem zugrunde gelegt, das der 
Beschreibung von Aspekten der Kommunikationssituation dient und nach Heringer 
(2017, 23) auf den Aspekten Kommunikatives Szenario, Beteiligte, Topik, Intention, 
Modus und Medium beruht (vgl. Abschnitt 2.1). Tabelle 3 stellt diese in einer Über-
sicht dar und gibt pro Kategorie mögliche Beobachtungsdimensionen wieder. Der 
Aspekt des Mediums wird hier nicht berücksichtigt, weil dieser Teil der formalen 
Untersuchung der Medienmerkmale ist. Für den Aspekt Modus wurden weitere Un-
terkategorien gebildet, um eine differenziertere Beschreibung zu ermöglichen. Mit 
einem Krippendorff’s α von .72 wurde die Reliabilität der Analyse durch die unab-
hängige Re-Codierung eines zweiten Raters festgestellt. 

Kategorie Beobachtungsdimensionen

Kommunikatives 
Szenario

•	 Zeit und Ort der Kommunikation
•	 Räumliche Anordnung, Abstand und Position der Beteiligten

Beteiligte •	 Anzahl der an der Kommunikation beteiligten Personen
•	 Parteien oder Koalitionen
•	 Rollenzuschreibungen im Gespräch
•	 Wissen der Beteiligten übereinander
•	 Wahrnehmung der Beziehung zueinander (z. B. symmetrisch oder 

asymmetrisch)

Topik •	 Thema bzw. Themen der Kommunikation 
•	 Beschreibung eventueller Unterschiede bzgl. des Topiks zwischen den 

Beteiligten

Intention •	 Ziel der Kommunikation
•	 Beschreibung eventueller gemeinsamer oder individueller Ziele der 

Beteiligten 

Modus

allgemein •	 Sprache: Mutter- bzw. Fremdsprache 
•	 Struktur der Kommunikation: Turns bzw. Turn Taking als Sequenzie-

rung der Kommunikation

nonverbal – Gestik Nonverbale Äusserungen der Beteiligten durch Gestik 

nonverbal – Mimik Nonverbale Äusserungen der Beteiligten durch Mimik 

verbal – optisch Verbale Äusserungen der Beteiligten als schriftlicher Text 

verbal – akustisch Verbale Äusserungen der Beteiligten als gesprochener Text 

Tab. 3:	 Wesentliche Aspekte der Kommunikationssituation in Anlehnung an Heringer (2017).
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Für die Überprüfung der zweiten Forschungsfrage wurden die in Form von 
Stop-Motion-Videos umgesetzten interkulturellen Kommunikationssituationen im 
Rahmen einer formalen Strukturierung (vgl. Mayring 2015, 99) unter Bezugnahme 
auf die von Tulodziecki, Herzig und Grafe (2021, 34ff.) entwickelte Unterscheidung 
von Medienmerkmalen inhaltsanalytisch ausgewertet (vgl. Abschnitt 2.2). Tabelle 4 
zeigt eine Übersicht von Kategorien mit Beobachtungsdimensionen und Beispielen 
für die formale Analyse von Medienmerkmalen. Hinsichtlich des Medienmerkmals 
Darstellungsform ist anzumerken, dass zunächst allgemein unterschieden wird, ob 
es sich um ein Stop-Motion-Video basierend auf Bildern bzw. Fotografien oder aber 
auf grafischen Darstellungen unter Verwendung des sogenannten Legetricks han-
delt (1. Ebene). Ohne eine erneute Berücksichtigung von Fotografien und grafischen 
Darstellungen wird dann ein differenzierter Blick auf weitere Darstellungsformen 
gerichtet, zum Beispiel auf aufgezeichnete Originaltöne oder schriftliche Texte (2. 
Ebene). Auch für diese Analyse konnte die Reliabilität durch die Re-Codierung eines 
geschulten zweiten Inter-Raters sichergestellt werden (Krippendorff’s α: .84).

Kategorie Beobachtungsdimensionen und Beispiele

Darstellungsform als Kombination von Codierungsart und Sinnesmodalität (1. Ebene)

Bild/Fotografie Stop-Motion-Video basiert insgesamt auf der Darstellung von 
realen Personen oder Gegenständen.

Grafische Darstellung Stop-Motion-Video ist insgesamt aus grafischen Darstellungen 
zusammengesetzt (Legetrick).

Darstellungsform als Kombination von Codierungsart und Sinnesmodalität (2. Ebene)

Aufgezeichneter Originalton Abspielen eines Klavierstückes

Aufgezeichnete künstlich 
erzeugte akustische Nach-
bildung

Künstlich erzeugtes Lachen

Aufgezeichneter gesproche-
ner verbaler Text

verbale Äusserungen der Beteiligten in auditiver Form

Aufgezeichnetes nicht-ver-
bales akustisches Symbol

Abspielen eines Warnsignals

schriftlicher Text verbale Äusserungen der Beteiligten in schriftlicher Form

nicht-verbales optisches 
Symbol

Gedankenwolke als Symbol, dass eine Person sich über etwas 
Gedanken macht. 
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Kategorie Beobachtungsdimensionen und Beispiele

Gestaltungstechniken als 
Kombination verschiedener 
Darstellungsformen in den 
Medien

Für filmische Darstellungen, z. B.
•	 Einstellungsgrösse, z. B. Zoom
•	 Einstellungsperspektive 
•	 Kamerabewegung
•	 Montage 
•	 Tongestaltung
Für auditive Darstellungen, z. B.
•	 Regulierung der Lautstärke
•	 Bass- und Höhenkontrolle
•	 Tonmischung 
•	 Multi-Play
•	 Trickeffekte
•	 Blenden und Schnitt
Für schriftliche Texte, z. B.
•	 Verwendung von Grossbuchstaben, z. B. Majuskeln
•	 Unterstreichungen
•	 Kursivschreibung
•	 Sonstige Hervorhebungen, z. B. (farbiges) Umrahmen, Umkrei-

sen, Markieren

Gestaltungsform Funktion(en) der gestalteten Videoprodukte, z. B. informierend, 
lehrend

Ablaufform Technischer Ablauf der gestalteten Videoprodukte, z. B. linear, 
responsiv 

Gestaltungsart Verbindung der Gestaltungs- und/oder Darstellungsform der 
gestalteten Videoprodukte mit der zugrunde liegenden Medien-
art, z. B. Videoclip

Tab. 4:	 Medienmerkmale mit Beobachtungsdimensionen und Beispielen in Anlehnung an 
Tulodziecki, Herzig und Grafe (2021).

Zur Bearbeitung von Forschungsfrage 3, in der die Inszenierung der verhaltens-
bezogenen Dimension interkultureller Kompetenz im Rahmen der Stop-Motion-Vi-
deos im Mittelpunkt steht, wurde mithilfe der inhaltsanalytischen Technik der in-
haltlichen Strukturierung (vgl. Mayring 2015, 103ff.) ein Kategoriensystem auf Basis 
des Model of Intercultural Communication Competence (vgl. Chen und Starosta 1996; 
Abschnitt 2.3) unter besonderer Berücksichtigung der behavioralen Dimension ent-
wickelt. Interkulturelle Kompetenz beruht nach Chen und Starosta (1996) auf kog-
nitiven, affektiven und verhaltensbezogenen Dimensionen (vgl. Abschnitt 2.3), de-
ren Erfassung dimensionsbezogen in direkter oder indirekter Form, beispielsweise 
durch Beobachtungen oder Selbstauskünfte erfolgen kann (vgl. z. B. Deardorff 2011, 
74). Bezüglich Auswertung und Einordnung der Ergebnisse zu den gestalteten Stop-
Motion-Videos ist zu berücksichtigen, dass die Schüler:innen aufgrund des Designs 
der Studie nicht selbst in interkulturellen Überschneidungssituationen beobachtet 
werden können, sondern diese im Rahmen der Videos inszenieren. Da die Lernenden 
in ihren Stop-Motion-Videos den Fokus auf die Visualisierung der Handlungen der 
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Beteiligten legten, erwies sich der Versuch der Operationalisierung und Auswertung 
kognitiver und affektiver Merkmale bezüglich des vorhandenen Materials nicht als 
zielführend. Daher wurde entschieden, den Fokus auf beobachtbare Merkmale des 
Verhaltens im Rahmen der Inszenierungen zu richten (vgl. zur Messung der kogniti-
ven und affektiven Dimensionen Seyferth-Zapf und Grafe 2019). Tabelle 5 gibt eine 
Übersicht der fünf Komponenten der behavioralen Dimension in eigener Überset-
zung in Anlehnung an Chen und Starosta (1996; Abschnitt 2.3) mit möglichen Be-
obachtungsmerkmalen, wobei sowohl positive als auch negative Ausprägungen (s. 
Tab. 5, +/-) berücksichtigt wurden. Infolge einer Re-Codierung durch einen zweiten 
Rater konnte die Intercoder-Reliabilität mit einem Krippendorff’s α von .77 sicher-
gestellt werden.

Kategorien der behavioralen 
Dimension

Beobachtungsmerkmale mit Beispielen (+/-)

Sprachliche und kommunika-
tive Fähigkeiten
(message skills)

•	 Verbal: Beherrschen der Sprache des Anderen, z. B. Fehler im 
sprachlichen Ausdruck 

•	 Nonverbal: Nutzen beschreibender und unterstützender Bot-
schaften, um sich verständlich zu machen, z. B. Einsatz von 
Gestik bei Verständigungsproblemen

Selbstauskunft
(appropriate self-disclosure)

•	 offene und angemessene Preisgabe von Informationen über 
sich selbst, z. B. offenes Stellen bzw. Beantworten von Fragen, 
Sprechen über- und nicht miteinander («lästern»)

Verhaltensflexibilität
(behavioral flexibility)

•	 Anpassen des Verhaltens je nach Situation und Kontext, z. B. 
aufeinander zugehen, weil die Situation es erfordert

Interaktionsmanagement
(interaction management)

•	 Nacheinander sprechen, ein Gespräch initiieren (z. B. Be-
grüssung) und beenden (z. B. Verabschiedung), dafür Sorge 
tragen, dass alle Beteiligten an der Kommunikation teilhaben 
können (z. B. etwas nachfragen)

Soziale Fähigkeiten
(social skills)

•	 Empathie, Bewahren der Identität des Gegenübers, z. B. sich 
für etwas entschuldigen, eine Entschuldigung annehmen, sich 
versöhnen

Tab. 5:	 Kategorien der behavioralen Dimension mit Beobachtungsmerkmalen und Beispielen 
in Anlehnung an Chen und Starosta 1996. 

Die im Rahmen der Unterrichtsbeobachtungen erhobenen Daten werden aus 
forschungsökonomischen Gründen explorativ ausgewertet. Die Resultate daraus 
sollen zur Unterstützung der Interpretation der Ergebnisse der Videoanalysen (vgl. 
Abschnitt 6) herangezogen werden. 

Das nächste Kapitel befasst sich zunächst mit einer Darstellung der Ergebnisse 
der inhaltlichen und formalen Strukturierung, bevor diese anschliessend mit Blick 
auf die Forschungsfragen interpretiert werden. 
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5.	 Darstellung der Ergebnisse

5.1	 Ergebnisse der inhaltlichen Strukturierung: Aspekte der 
Kommunikationssituationen

Im Folgenden werden die Ergebnisse der inhaltsanalytischen Auswertung zu we-
sentlichen Aspekten von Kommunikationssituationen zusammengefasst, die in den 
Videos zum Tragen kommen. Für einen umfassenden Überblick über die in den Stop-
Motion-Videos dargestellten Kommunikationssituationen werden Ergebnisse zu 
den Aspekten Topik, Intention, kommunikatives Szenario und Beteiligte tabellarisch 
zusammengefasst (vgl. Tab. 6). Die Ergebnisse zum Aspekt Modus werden gesondert 
in einem Diagramm dargestellt, um Unterschiede auf den Ebenen nonverbaler und 
verbaler Kommunikation grafisch sichtbar zu machen (vgl. Abb. 1). 

Video Topik:
Worum geht es in 
der Kommunika-
tion?

Intention:
Welche Ziele haben 
die Beteiligten? 

Kommunikatives 
Szenario:
Wann und wo wird 
kommuniziert? 

Beteiligte:
Wer kommuniziert?

1 Topik 1: Zwei Perso-
nen (P1+P2) spre-
chen miteinander 
über eine dritte 
Person (P3), an der 
sie sehr interessiert 
sind und an die sie 
viele Fragen haben 
(z. B. «Woher kommt 
sie?»)
Topik 2: Eine Person 
(P3) steht zwei Per-
sonen (P1+P2) ge-
genüber, die über sie 
sprechen. Sie weiss 
nicht, was die beiden 
über sie sagen («Was 
reden sie?», «Gut 
oder schlecht?»).
[Hinweis: Topik 1 
und Topik 2 verlau-
fen gleichzeitig.]
Topik 3: Die drei 
Personen kommen 
miteinander ins 
Gespräch. P3 beant-
wortet die Fragen 
von P1+P2 gerne.

Intention 1 (P1+P2): 
Informationen über 
P3 erlangen
Intention 2 (P3): 
Verstehen des Ge-
sprächs von P1+P2 
Intention 3 (P3): 
Beantwortung der 
Fragen von P1+P2

Räumliche Anord-
nung, Abstand und 
Position: Wechsel 
von Distanz zu Nähe 
zwischen den Betei-
ligten:
•	 P1+P2 in grosser 

räumlicher Distanz 
zu P3

•	 Zusammenrücken 
der Beteiligten

Anzahl: drei Perso-
nen
Parteien oder Koaliti-
onen: zwei Parteien: 
P1+P2 (Partei 1), P3 
(Partei 2)
Rollenzuschreibung: 
P3 (explizit): Nicht-
Muttersprachlerin, 
Muslima, Syrerin, 
Kriegsgeflüchtete
Wissen übereinander: 
eingeschränkt
Wahrnehmung der 
Beziehung: asymme-
trisch 
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Video Topik:
Worum geht es in 
der Kommunika-
tion?

Intention:
Welche Ziele haben 
die Beteiligten? 

Kommunikatives 
Szenario:
Wann und wo wird 
kommuniziert? 

Beteiligte:
Wer kommuniziert?

2 Topik 1: Zwei Perso-
nen (P1+P2) treffen 
aufeinander, P1 
begrüsst P2, wobei 
ihr ein sprachlicher 
Fehler passiert («Wie 
geht es dein?»). P2 
lacht P1 aus, wo-
raufhin P1 traurig 
weggeht. 
Topik 2: P1+P2 
treffen erneut auf-
einander. P2 fordert 
P1 dazu auf, ihr zu 
helfen, wobei ihr ein 
Grammatikfehler un-
terläuft («[H]elf mal 
mit!»). P1 verbessert 
P2, woraufhin P2 
traurig weggeht. 
Topik 3: P1 geht auf 
die weinende P2 zu, 
tröstet sie und ent-
schuldigt sich. Die 
beiden versöhnen 
sich.

Intention 1 (P1): 
Initiieren eines Ge-
sprächs
Intention 2 (P2): 
Denunziation von P1 
(Auslachen)
Intention 3 (P2): 
Aufforderung an P1 
zur Mithilfe
Intention 4 (P1): 
Konterreaktion 
(Berichtigung des 
Grammatikfehlers 
von P2)
Intention 5 (P1): Ver-
söhnung mit P2 

Zeit und Ort: «6 Mo-
nate später», «Auf 
dem Schulhof»
Räumliche Anord-
nung, Abstand und 
Position: Wechsel 
von Nähe und Dis-
tanz zwischen den 
Beteiligten:
•	 Aufeinandertref-

fen von P1 und P2
•	 P1 entfernt sich 

von P2
•	 Erneutes Aufein-

andertreffen von 
P1 und P2

•	 P2 entfernt sich 
von P1

•	 P1 geht auf P2 zu

Anzahl: zwei Perso-
nen
Rollenzuschreibung: 
P1 («Wie geht es 
dein?»): Nicht-Mut-
tersprachler
Wahrnehmung der 
Beziehung: asymme-
trisch 
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Video Topik:
Worum geht es in 
der Kommunika-
tion?

Intention:
Welche Ziele haben 
die Beteiligten? 

Kommunikatives 
Szenario:
Wann und wo wird 
kommuniziert? 

Beteiligte:
Wer kommuniziert?

3 Topik 1: Personen-
gruppe (P1+P2) läs-
tert über eine andere 
Personengruppe 
(P3+P4), indem sie 
Vorurteile («kein 
Deutsch») äussert.
Topik 2: P3+P4 hören 
die Lästereien von 
P1+P2 und überle-
gen, wie sie reagie-
ren sollen («Sollen 
wir hingehen?») 
[Hinweis: Topik 1 
und Topik 2 verlau-
fen gleichzeitig.]
Topik 3: P3+P4 spre-
chen P1+P2 an und 
machen sie darauf 
aufmerksam, dass 
sie die Lästereien be-
merkt haben. P1+P2 
entschuldigen sich, 
P3+P4 nehmen die 
Entschuldigung an.

Intention 1 (P1+P2): 
Orientierung, Ab-
grenzung durch 
Austausch über Vor-
urteile 
Intention 2 (P3+P4): 
Austausch über mög-
liche Reaktion 
Intention 3 (P3+P4): 
Ansprechen von 
P1+P2 mit Hinweis 
auf Problematik von 
Vorurteilen («Passt 
auf, was ihr sagt!»)
Intention 4 (P1+P2, 
P3+P4): Versöhnung 

Ort: Bushaltestelle
Räumliche Anord-
nung, Abstand und 
Position: Wechsel 
von Distanz zu Nähe 
zwischen den Betei-
ligten:
•	 P1+P2 in grosser 

räumlicher Distanz 
zu P3+P4

•	 Zusammenrücken 
der Beteiligten 

•	 P3 und P4 tau-
schen die Position

•	 Neupositionierung 
der Beteiligten: 
P3, P4, P2, P1

Anzahl: vier Perso-
nen
Parteien oder Koaliti-
onen: zwei Parteien: 
P1+P2 (Partei 1), 
P3+P4 (Partei 2)
Rollenzuschrei-
bung: P3+P4 
(«kein Deutsch»): 
Nicht-Mutter
sprachler:innen 
Wahrnehmung der 
Beziehung: asymme-
trisch

4 Topik 1: Zwei Perso-
nen (P1+P2) gehen 
aufeinander zu. P1 
hat den Verdacht, 
dass P2 eine Bombe 
bei sich trägt.
Topik 2: P2 zeigt, 
dass sie keine Bom-
be bei sich trägt. P1 
und P2 versöhnen 
sich. 

Intention 1 (P1): Hilfe 
holen wegen des 
Verdachts, dass P2 
eine Bombe bei sich 
trägt.
Intention 2 (P2): 
Abwenden des Ver-
dachts
Intention 3 (P1+2): 
Versöhnung

Ort: Berlin
Räumliche Anord-
nung, Abstand und 
Position: Wechsel 
von Nähe und Di-
stanz zwischen P1 
und P2:
•	 Aufeinandertref-

fen von P1 und P2
•	 P1 geht auf Ab-

stand zu P2 (zwei 
weitere Beteiligte 
stellen sich zwi-
schen P1 und P2)

•	 Zusammenrücken 
der Beteiligten 
(zwei weitere Be-
teiligte stellen sich 
nach aussen)

Anzahl: zwei Perso-
nen (+ zwei weitere, 
evtl. Polizisten, Pas-
santen) 
Rollenzuschreibung: 
P2 (implizit): Ter-
rorist 
Wissen übereinander: 
Bombenverdacht 
von P1 gegen P2 
Wahrnehmung der 
Beziehung: asymme-
trisch
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Video Topik:
Worum geht es in 
der Kommunika-
tion?

Intention:
Welche Ziele haben 
die Beteiligten? 

Kommunikatives 
Szenario:
Wann und wo wird 
kommuniziert? 

Beteiligte:
Wer kommuniziert?

5 Topik 1: Zwei Perso-
nen (P1+P2) treffen 
aufeinander. P1 
möchte ein Treffen 
mit P2 vereinbaren 
(«Hast du heute 
Zeit?»), woraufhin P2 
antwortet, sie wisse 
es nicht. Als P1 ihr 
dann den Hinweis 
gibt, ihre Mutter zu 
fragen, beginnt P2 zu 
weinen. 
Topik 2: P1 und P2 
treffen sich erneut. 
P1 entschuldigt sich 
mit dem Hinweis 
«ich wusste nicht, 
dass deine Mutter 
noch in einem an-
deren Land lebt». 
Sie gibt P2 ein Ge-
schenk, wofür sich 
P2 bedankt.

Intention 1 (P1): 
Vereinbaren eines 
Treffens mit P2
Intention 2 (P1): 
Entschuldigung mit 
dem Ziel der Versöh-
nung

Zeit und Ort: «Am 
nächsten Tag …», 
Garten 
Räumliche Anord-
nung, Abstand und 
Position: Wechsel 
von Distanz zu Nähe:
•	 Aufeinander zuge-

hen von P1 und P2 
•	 Erneutes Aufei-

nander zugehen 
von P1 und P2 

Anzahl: zwei Perso-
nen
Rollenzuschreibung: 
P2 (implizit): Flucht-/
Migrationserfahrung 
Wahrnehmung der 
Beziehung: vertraut 
(«Hast du heute 
Zeit?») 

6 Topik 1: Zwei Perso-
nen (P1=Günther, 
P2=Mohammed) 
treffen aufeinander. 
Günther bietet Mo-
hammed ein Schwei-
neschnitzel an, das 
dieser aber ablehnt.
Topik 2: Günther 
überlegt kurz und 
bietet Mohammed 
anschliessend ein 
Kalbsschnitzel als 
Alternative an, das 
dieser gerne mag 
und annimmt. 

Intention 1 (P1): P2 
Essen anbieten
Intention 2 (P2): P1 
deutlich machen, 
dass sie kein Schwei-
nefleisch isst.
Intention 3 (P1): P2 
ein alternatives Es-
sen anbieten
Intention 4 (P2): P1 
deutlich machen, 
dass sie gerne Kalb-
fleisch isst. 

Zeit und Ort: Feier-
lichkeit, Zuhause 
von P1 (Günther)
Räumliche Anord-
nung, Abstand und 
Position: Wechsel 
von Distanz und 
Nähe zwischen P1 
und P2:
•	 Aufeinander zuge-

hen von P1 und P2 
•	 P1 entfernt sich 

von P2 
•	 P1 tritt wieder 

zu P2

Anzahl: zwei Perso-
nen (Günther und 
Mohammed)
Rollenzuschreibung: 
P1 und P2 (impli-
zit): Deutscher und 
Nicht-Deutscher 
bzw. Muslim
Wahrnehmung der 
Beziehung: asymme-
trisch

Tab. 6:	 Ergebnisse der Kategorien Topik, Intention, kommunikatives Szenario und Beteiligte.

Die Ergebnisse zum Aspekt Topik zeigen, dass die Kommunikation von zwei bis 
drei Topiks gekennzeichnet ist. Es fällt auf, dass sich Topikwechsel in ihrer zeitli-
chen Abfolge charakterisieren lassen (vgl. z. B. Video 2). In Video 1 und 3 gibt es 
allerdings Topiks, die zeitgleich stattfinden, weil sie sich jeweils aufseiten der 
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Kommunikationspartner:innen unterschiedlich darstellen (vgl. P1+P2: Lästern (To-
pik 1); P3+P4: Wahrnehmung des Lästerns und Überlegen einer Reaktion (Topik 2), 
Video 3). Neben dem Aspekt Topik gibt Tabelle 6 Aufschluss über die Ergebnisse zur 
Kategorie Intention. Daraus geht hervor, dass kein übergreifendes Ziel der Kommu-
nikation über alle Videos hinweg bestimmt werden kann, sondern Ziele auf der Ebe-
ne der Beteiligten unterschiedlich ausgeprägt sind. Nur selten stimmen die Intenti-
onen der Beteiligten überein (vgl. z. B. Versöhnung, Video 3). Vorrangig verfolgen sie 
in den dargestellten Kommunikationssituationen differierende Ziele (vgl. z. B. Video 
1), die im Laufe des Gesprächs auch wechseln (vgl. z. B. Video 2). Mit Bezug auf das 
kommunikative Szenario ist zunächst festzustellen, dass mit Ausnahme von Video 
1 in allen Beiträgen implizit oder explizit auf einen Ort als Rahmen der Kommuni-
kation verwiesen wird (vgl. z. B. Bushaltestelle, Video 3; Berlin, Video 4). Der zeitli-
che Horizont hingegen hat eine nachranginge Bedeutung und wird lediglich durch 
zeitliche Sprünge angedeutet (vgl. z. B. «Am nächsten Tag  …», Video 5). Über alle 
Videos hinweg spielt die räumliche Anordnung der Beteiligten und die Veränderung 
ihrer Position im Raum als Wechsel von Distanz (vgl. 00:01 Min., Video 1) und Nähe 
eine wichtige Rolle (vgl. 00:32 Min., Video 1). Die Anzahl der an der Kommunikation 
Beteiligten rangiert zwischen zwei und vier Personen. Die Beziehung zwischen den 
Beteiligten kann grösstenteils als asymmetrisch beurteilt werden, was beispiels-
weise auf dominantes bzw. respektloses Verhalten eines oder mehrerer Beteiligter 
zurückzuführen ist (vgl. Spott, 00:02 Min., Video 2; Lästern, 00:02 Min., Video 3). In 
Video 5 stehen die Beteiligten in einem eher vertrauten Verhältnis zueinander (vgl. 
«Hast du heute Zeit?», 00:05 Min.). Daneben zeigt sich in Video 1 und 3 eine Auftei-
lung der Beteiligten in zwei Parteien bzw. Koalitionen. In Video 1 ist prägnant, dass 
keine der Parteien etwas über die jeweils andere weiss (vgl. «Was reden sie», 00:12 
Min., «Woher kommt sie?», 00:13 Min.). Während sich die Beteiligten in den übrigen 
Videos eher implizit Rollen zuschreiben (vgl. «Wie geht es dein?», 00:03, Rolle «Nicht-
Muttersprachler», Video 2), geschieht das in Video 1 explizit: «Warum ist sie geflüch-
tet?» (00:23 Min., Rolle «Geflüchtete»). 

Als letzter Aspekt werden die Ergebnisse zum Modus dargelegt. Mit Blick auf 
die Unterkategorie Modus allgemein wird zunächst deutlich, dass die in den Videos 
verwendete Sprache zwar Deutsch ist, allerdings ist Deutsch für einzelne Beteiligte 
nicht ihre Erstsprache (vgl. z. B. «Ich komme aus Syrien»,00:41 Min. Video 1).
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Abb. 1:	
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Kodierungen verbaler (optisch, akustisch) und nonverbaler (Mimik, Gestik) Kommuni-
kation in den Videos 1 bis 6.

In Abbildung 1 werden weiterhin die Ergebnisse verbaler (optisch, akustisch, s. u.) 
und nonverbaler Kommunikation (Mimik, Gestik) zusammengefasst. Es wird deutlich, 
dass die Beteiligten in den Videos etwas häufiger auf nonverbale (48 Kodierungen) 
als auf verbale Kommunikation (44 Kodierungen) zurückgreifen. Mit insgesamt 35 
Kodierungen wird vor allem Gestik als nonverbale Kommunikationsform eingesetzt 
(vgl. z. B. mit dem Finger zeigen, 00:02 Min., Video 1; 00:04 Min., Video 2; Hände rei-
chen, 00:08 Min., Video 4; 00:12 Min., Video 6; Daumen hoch, 01:03 Min., Video 1). 
An zweiter Stelle steht die verbale Kommunikation in optischer, d. h. schriftlicher 
Form (31 Kodierungen), zum Beispiel «Was reden sie über mich?» (00:12 Min., Video 
1). An dritter Stelle, mit je 13 Kodierungen, sind verbal-akustische Kommunikation 
und Mimik als nonverbale Variante anzuführen. Während verbal-akustische Kommu-
nikation nur in Video 1 identifiziert werden konnte (z. B. «Kann sie Deutsch?» (00:21), 
wird Mimik zumindest in drei Videos als nonverbale Kommunikationsform genutzt 
(vgl. z. B. fröhliches Gesicht, 00:25 Min., Video 1; trauriges Gesicht 00:05 Min., Video 
2; Tränen im Gesicht, 00:20 Min., Video 5).

5.2	 Ergebnisse der formalen Strukturierung: Medienmerkmale
In diesem Abschnitt werden die Ergebnisse der in den Videos identifizierten Medien-
merkmale zusammengefasst. Da die Gestaltungsaufgabe von allen Arbeitsgruppen 
bearbeitet wurde, gibt es einige Medienmerkmale, die sich in allen Medienproduk-
ten gleichermassen feststellen lassen. So sollten die Lernenden in den Stop-Moti-
on-Videos Critical Incidents, d. h. Missverständnisse oder Konflikte zwischen Deut-
schen und Geflüchteten darstellen. Als Resultat kritischer Überschneidungssituati-
onen nehmen diese eine spezifische Funktion ein und können dem Medienmerkmal 
Gestaltungsform zugeordnet werden. Bei den vorliegenden Beispielen handelt es 
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sich – gemäss der Aufgabenstellung – hinsichtlich der Gestaltungsart um kurze Vi-
deoclips. Weiterhin sind alle Beiträge durch eine lineare Ablaufform gekennzeichnet, 
weil Inhalte bzw. Szenen in einer vorgegebenen Reihenfolge präsentiert werden und 
keine Möglichkeiten der weiteren Steuerung gegeben sind. 

Bei der Gestaltung hatten die Schüler:innen die Wahl, entweder reale oder ge-
malte bzw. gebastelte Figuren und Gegenstände in die Stop-Motion-Videos zu inte-
grieren. Mit Blick auf die Darstellungsformen konnte zunächst allgemein festgestellt 
werden (vgl. Abschnitt 4, 1. Ebene), dass die Videos 1 und 2 auf Fotoaufnahmen von 
realen Personen basieren (vgl. Abb. 2), während in den Videos 3, 5 und 6 mit gebas-
telten Materialien und dem sog. Legetrick gearbeitet wurde (vgl. Abb. 3). In Video 4 
sind beide Varianten integriert.

Abb. 2:	 Szene aus Video 2.
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Abb. 3:	 Szene aus Video 3.

Abbildung 4 gibt eine differenzierte Übersicht über die Ergebnisse weiterer Dar-
stellungsformen (vgl. Abschnitt 4, 2. Ebene). Da die Darstellungsform aufgezeichne-
tes nicht-verbales akustisches Symbol in keinem der Videos auftrat, wird es nicht mit 
abgebildet. 

Mit 48 Kodierungen sind nicht-verbale optische Symbole besonders häufig ver-
treten. Sie konnten in allen Videos identifiziert werden. In Video 1 und 2 wurden 
die «Smiley-Masken», die die Beteiligten trugen, dieser Kategorie zugeordnet. In 
Video  3, 4, 5 und 6 kam diese Kategorie als Gedanken- (vgl. 00:03, Video 4) oder 
Sprechblasen (vgl. 00:03, Video 5) oder in Form weiterer Symbole (vgl. Tränen, 
00:32, Video  5; Glühbirne, 00:20, Video 6) zum Tragen. 45 Kodierungen entfallen 
auf die Darstellungsform schriftlicher Text, die sich von der Modus-Unterkategorie 
verbal-optisch (vgl. vorheriger Abschnitt) darin unterscheidet, dass Beispiele einbe-
zogen werden, die über kommunikative Zusammenhänge hinausgehen. Schriftlicher 
Text liegt in Form einzelner Wörter («Mohammed», «Günther», 00:04 Min., Video 6; 
«Freunde», 00:53 Min., Video 3), als Phrasen bzw. Teilsätze («6 Monate später», 00:08 
Min, Video 2; «Auf dem Schulhof», 00:32 Min., Video 2, «Am nächsten Tag…», 00:24 
Min., Video 5) oder ganze Sätze («Sollen wir hingehen?», 00:10 Min., Video 3) vor. 

Des Weiteren sind die Stop-Motion-Videos durch aufgezeichnete Originaltöne 
(13 Kodierungen) gekennzeichnet. In jedem Video wird ein instrumentaler Musikti-
tel abgespielt, in Video 1 mit kurzen Unterbrechungen. In Video 2 und 4 sind weitere 
aufgezeichnete Originaltöne integriert, wie zum Beispiel spottendes Lachen (00:04 
Min., Video 2), Weinen (00:35 Min., Video 2) oder Jubeln (00:42 Min., Video 2; 00:11, 
Video 4). Die Darstellungsform aufgezeichneter gesprochener verbaler Text, die sich 
gänzlich mit der Modus-Unterkategorie verbal-akustisch deckt, kann ausschliesslich 
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in Video 1 identifiziert werden (vgl. vorheriger Abschnitt). Mithilfe von Audiokom-
mentaren wird das Gespräch zwischen den Beteiligten nicht nur optisch in Form 
schriftlicher Texte, sondern auch akustisch wiedergeben. Zum Beispiel gibt es zum 
schriftlichen Text «Kann kein Deutsch» (00:20) das akustische und in etwa zeitgleich 
präsentierte Pendant «Kann sie Deutsch?» (00:21). Die Darstellungsform aufgezeich-
nete künstlich erzeugte akustische Nachbildung zeigt sich beispielsweise als Explosi-
onsgeräusch (00:04 Min., Video 4) oder als künstlich erzeugtes Lachen (00:20 Min., 
Video 2).

Abb. 4:	
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Kodierungen der Darstellungsformen (2. Ebene).

Je nach Darstellungsform und ihrer Kombination in den Medien lassen sich – als 
weiteres Medienmerkmal – Gestaltungstechniken unterscheiden. Besonders hervor-
zuheben sind hierbei Video 2 und 4, die mit Soundeffekten arbeiten, indem akus-
tische Elemente entsprechend der Handlung in die fortlaufende Musik eingepasst 
werden (z. B. Jubeln, 00:42 Min., Video 2; 00:11, Video 4). Darüber hinaus werden Ge-
staltungstechniken zur verstärkten visuellen Wahrnehmung eingesetzt. Beispiels-
weise wird in Video 3 fortlaufend die Unterschiedlichkeit der Beteiligten durch ihre 
differenzierte Farbgebung hervorgehoben. In Video 6 wechselt durch Anwendung 
der Zoomfunktion der Fokus zwischen der Ganzkörperansicht der Beteiligten und 
deren Händen bzw. Gestik (vgl. 00:11 Min.).
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5.3	 Ergebnisse der inhaltlichen Strukturierung: Behaviorale Dimension 
interkultureller Kompetenz

In diesem Abschnitt werden die Ergebnisse zu den Komponenten der behavioralen 
Dimension interkultureller Kompetenz dargestellt, die in den Videobeiträgen umge-
setzt wurden. Abbildung 5 fasst zunächst die Kodierungen für die fünf Komponenten 
zusammen.

Abb. 5:	
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Kodierungen der Komponenten der behavioralen Dimension.

Wie die Ergebnisse zeigen, lassen sich in jedem der gestalteten Stop-Motion-Vi-
deos Bezüge zur Komponente Selbstauskunft (17 Kodierungen) finden. Beispielswei-
se wird diese in Video 1 in ihrer negativen Ausprägung deutlich, indem die Beteilig-
ten zu Beginn nicht mit- sondern lediglich übereinander sprechen. Obwohl zwei der 
Mädchen (P1 und P2) viele Fragen an ihr Gegenüber (P3) hätten (z. B. «Woher kommt 
sie?», 00:13 Min., «Ist sie Muslim oder Christ?», 00:19 Min.), stellen sie diese nicht di-
rekt und geben damit keine offene Selbstauskunft. Im zweiten Teil des Videos wird 
die positive Ausprägung der Komponente umgesetzt, indem das Mädchen (P3) die 
zuvor indirekt gestellten Fragen offen beantwortet (z. B. «Ich komme aus Syrien.», 
00:41 Min.), was offene Selbstauskunft deutlich macht. 

Weiterhin zeigen die Ergebnisse, dass die Komponente Interaktionsmanagement 
mit insgesamt 16 Kodierungen in den Videos mehrfach zu finden ist. Diese wird 
beispielsweise durch Begrüssungsformeln («Hallo ihr», 00:32 Min., Video 1), Begrü-
ssungsgesten (Hand geben, 00:11 Min., Video 6) oder verbale Nachfragen («Wie geht 
es dein?», 00:04 Min., Video 2, «Hast du heute Zeit?», 00:06, Video 3) umgesetzt. Im 
zweiten Teil von Video 1 übernimmt die zunächst nicht am Gespräch Beteiligte die 
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Steuerung der Konversation, indem sie die Fragen, die zuvor indirekt unter anderem 
zu ihrer Herkunft und Religion gestellt wurden, nacheinander beantwortet (z. B. «Ich 
bin Muslima», 00:39 Min.). 

Am dritthäufigsten, so zeigen die Ergebnisse, adressieren die Schüler:innen im 
Rahmen der Videos soziale Fähigkeiten der Beteiligten (9 Kodierungen). Als Beispiel 
ist Video 5 herauszugreifen, in dem sich P1 am Ende dafür entschuldigt, ihre Ge-
sprächspartnerin P2 auf ihre Mutter angesprochen zu haben: «Es tut mir leid. Ich 
wusste nicht, dass deine Mutter noch in einem anderen Land lebt» (00:32 Min.). Die 
Entschuldigung zeigt an dieser Stelle eine soziale Fähigkeit von P1. Ein weiteres Bei-
spiel stellt die Versöhnung der Beteiligten am Ende von Video 4 dar, die aus der Ges-
te des Händereichens (00:08 Min.) hervorgeht und auf die sozialen Fähigkeiten von 
P1 und P2 hindeutet. 

Aus den Ergebnissen geht weiterhin hervor, dass in den Videobeiträgen auch die 
Verhaltensflexibilität der Beteiligten eine Rolle spielt (6 Kodierungen). Diese Kom-
ponente zeigt sich zum Beispiel in Video 1, wenn P3 ihre Gegenüber P1 und P2 mit 
«Hallo ihr!» (00:32 Min.) anspricht, auf sie zukommt und damit ihr Verhalten ent-
sprechend der Situation ändert. Auch in Video 3 wird die Verhaltensflexibilität der 
beiden Aussenseiterinnen (P3+P4) adressiert, indem sie auf ihre Gegenüber (P1+P2) 
zugehen und diese über ihr falsches Urteil aufklären: «Wir können euch verstehen!» 
(00:14 Min.). 

Zuletzt zeigen die Ergebnisse der Analyse, dass sich in den Videobeiträgen ver-
einzelt Bezüge zu sprachlichen und kommunikativen Fähigkeiten als Komponente der 
behavioralen Dimension finden lassen (5 Kodierungen). Beispielsweise verweisen 
die Aussagen «Wie geht es dein?» (00:04 Min., Video 2) oder «Kein Deutsch.» (00:01 
Min., Video 3) auf ein geringeres Sprachvermögen, wogegen die Aussage «Wir kön-
nen euch verstehen!» (00:14, Video 3) auf gute Deutschkenntnisse einzelner Betei-
ligter hindeutet. 

Vor dem Hintergrund der eingangs formulierten Forschungsfragen soll im Fol-
genden eine Interpretation und Zusammenfassung der inhaltsanalytischen Auswer-
tungen erfolgen. Dabei werden ergänzend zu den dargestellten Ergebnissen Resul-
tate explorativer Unterrichtsbeobachtungen berücksichtigt.

6.	 Interpretation der Ergebnisse

Forschungsfrage 1:	 Wie lassen sich die wesentlichen Aspekte der Kommunikationssitu-
ation in den Stop-Motion-Videos beschreiben?

Mit Blick auf die wesentlichen Aspekte der Kommunikationssituation im Mittelpunkt 
von Forschungsfrage 1 wird aufgrund der Vielfalt an Topiks und Intentionen (vgl. Tab. 
6) zunächst die Komplexität und Vielschichtigkeit der in den Videos dargestellten 
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Konflikte und Missverständnisse zwischen Deutschen und Geflüchteten deutlich. 
Dies kann darauf zurückgeführt werden, dass die Lernenden im Rahmen der schul-
formübergreifenden Zusammenarbeit die Möglichkeit hatten, sich kollaborativ, 
kritisch und unter Berücksichtigung unterschiedlicher Perspektiven mit dieser The-
matik auseinanderzusetzen. Die Vielfalt ausgewählter Topiks und Intentionen und 
ihre visuelle Gestaltung im Rahmen der Videos als Lernergebnisse zeigen die Gestal-
tungskompetenzen der Lernenden als bedeutsamen Aspekt von Medienkompetenz 
(vgl. Tulodziecki, Herzig, und Grafe 2021). Damit werden Fähigkeiten angebahnt, die 
Schüler:innen eine aktive Beteiligung am Diskurs um ‹Flucht und Migration› ermög-
lichen können (vgl. z. B. Gebel et al. 2021; Abschnitt 2.2).

Weiterhin verweisen die Ergebnisse zum kommunikativen Szenario darauf, 
dass als Orte vor allem Bereiche gewählt wurden, an denen sich Jugendliche häufig 
aufhalten (z. B. Bushaltestelle). Eine Ausnahme bildet Video 4, das in Berlin spielt. 
Möglicherweise brachten die Schüler:innen das Topik des Terrorverdachts deshalb 
mit der deutschen Hauptstadt in Verbindung, weil es sie an den islamistisch moti-
vierten Anschlag auf einen Berliner Weihnachtsmarkt im Jahr 2016 erinnerte. Des 
Weiteren geht aus der Ergebnisdarstellung hervor, dass die Schüler:innen auf der 
Ebene der Beteiligten unterschiedliche Beziehungskonstellationen inszenierten. 
Wenngleich die komplexe Aufgabenstellung problematische Situationen zwischen 
Deutschen und Geflüchteten adressierte, gingen die Lernenden von verschiedenen 
Beziehungskonstellationen aus, die sowohl freundschaftlich (vgl. Video 5) als auch 
asymmetrisch (vgl. Video 2 und 3) sein konnten. Parteien bzw. Koalitionen werden 
in Video 1 und 3 durch die räumliche Anordnung und Distanz zwischen den Beteilig-
ten (vgl. kommunikatives Szenario) dargestellt, was als Abgrenzung eines «Wir» und 
«Nicht-Wir» (Kalpaka und Mecheril 2010, 82; Abschnitt 2.1) gedeutet werden kann. Da 
durch die Gestaltungsaufgabe der Fokus bereits auf Deutsche und Geflüchtete ge-
richtet wurde, gehen mit der Unterscheidung von Fremd- und Eigenkultur einerseits 
implizite Rollenzuschreibungen einher. Diese werden zum Beispiel im spezifischen 
Modus geminderter Sprachfähigkeiten (vgl. «Wie geht es dein?», 00:03 Min., Video 2) 
deutlich. Andererseits verweisen direkte Äusserungen («Warum ist sie geflüchtet?», 
00:23 Min., Video 1) auf explizite Rollenzuschreibungen der Beteiligten. Trotz oder 
gerade wegen ihrer Unwissenheit begegnen die Beteiligten in Video 1 einer fremden 
Person mit einer Erwartungshaltung, die zu der Rollenzuteilung «Geflüchtete» führt. 

Weiterhin zeigt die Ergebnisanalyse eine Dominanz nonverbaler Kommunikati-
on mit besonderer Bedeutung der Gestik. Beispielweise nutzen Beteiligte die Gestik, 
mit dem Finger auf Personen zu zeigen. Dadurch verdeutlichen sie zum Beispiel, an 
wen sie ihr spottendes Lachen richten (00:04 Min., Video 2) oder über wen sie gerade 
sprechen (00:02 Min., Video 1). Während in Video 6 die Geste «Hände reichen» für 
eine Begrüssung der Beteiligten steht (00:12 Min.), spiegelt sie in Video 4 die Versöh-
nung der Personen wider (00:08 Min.). In Video 1 wiederum wird die Geste «Daumen 
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hoch» (01:03 Min.) eingesetzt, um auszudrücken, dass sich das Missverständnis am 
Ende aufgelöst und die Situation zum Positiven gewendet hat. Im Vergleich wird die 
Dominanz der Unterkategorie Gestik vor allem in Video 1 und 2 deutlich (insgesamt 
30 Kodierungen). Da beide Beiträge auf Fotografien realer Personen basieren, ist 
davon auszugehen, dass bestimmte Gesten nicht-intendiert eingesetzt wurden, was 
ihre häufige Identifizierung erklärt.

Mit Blick auf die Ergebnisanalyse zur Mimik fällt auf, dass in Video 5 die Tränen, 
die P2 ins Gesicht treten, als Zeichen für ihre Traurigkeit zu sehen sind – ausgelöst 
durch die Äusserung von P1 «Frag doch deine Mutter!» (00:13 Min.). In Video 2 wech-
selt die zunächst fröhliche Mimik von P1 zu einer traurigen, als diese von P2 wegen 
eines sprachlichen Fehlers («Wie geht es dein?», 00:03 Min.) ausgelacht wird. In Video 
1 verändert sich die zu Beginn noch traurige Mimik von P3 zum Positiven, als sie auf 
P1 und P2 mit der Begrüssung «Hallo ihr!» (00:32 Min.) zugeht. Insgesamt verweist 
die Mimik der Beteiligten somit auf deren emotionale Verfassung. 

Die generell festgestellte Dominanz nonverbaler Kommunikation – umgesetzt 
durch die Gestik und Mimik der Beteiligten – steht im Einklang mit einem Verständ-
nis von Kommunikation, in dem Verbales, Nonverbales und Paraverbales zusam-
menwirkt (vgl. Heringer 2017, 106). Gerade im Rahmen interkultureller Kommunika-
tion, in der gegebenenfalls aufgrund von Schwierigkeiten in der sprachlichen Ver-
ständigung nicht ausreichend verbal kommuniziert werden kann, kann nonverbaler 
Kommunikation eine besondere Bedeutung zukommen (vgl. Broszinsky-Schwabe 
2017, 41). 

Zusammenfassend kann aus der Ergebnisanalyse der in den Stop-Motion-Vi-
deos zum Tragen kommenden Aspekte von Kommunikationssituationen abgeleitet 
werden, dass alle Beispiele Konflikte oder Missverständnisse enthalten, die in der 
Begegnung Deutscher und Geflüchteter aus unterschiedlichen Gründen entstehen, 
was vor allem mit den Vorgaben der Gestaltungsaufgabe zusammenhängt. Darüber 
hinaus schlägt Auernheimer (2013; s. Abschnitt 2.1) zur Interpretation interkultu-
reller Begegnungen die Identifikation von Störvariablen vor, die auch auf die vor-
liegenden Untersuchungsergebnisse angewendet werden können. In Video 1 und 2 
bilden jeweils Machtasymmetrien aufgrund ungleicher Informationen bzw. Sprach-
fähigkeiten zwischen den Beteiligten den Auslöser für das Missverständnis. In Video 
3 und 4 sind es Fremdbilder, d. h. Vorurteile, gegenüber einer Gruppe bzw. Person, 
die den Konflikt verursachen. Das Missverständnis in Video 5 lässt sich auf Kollekti-
verfahrungen zurückführen und bezieht sich auf die Erfahrung vieler Geflüchteter, 
Familienangehörige im Herkunftsland zurücklassen zu müssen. Schliesslich zeigen 
sich in Video 6 differente Kulturmuster in Form kulturell motivierter Essgewohnhei-
ten als Auslöser für das Missverständnis. 
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Forschungsfrage 2:	 Welche Medienmerkmale können aus formaler Sicht in den Stop-
Motion-Videos identifiziert werden?

Mit Blick auf Forschungsfrage 2 lässt sich der Ergebnisdarstellung entnehmen, dass 
ein Teil der Lernenden Fotos von realen Personen aufnahm, ein anderer Teil mit ge-
bastelten Materialien und dem sogenannten Legetrick arbeitete und ein weiterer 
Teil beide Varianten miteinander verband. Wie die Unterrichtsbeobachtungen zei-
gen, lieferte die Entscheidung für das Vorgehen eine Diskussionsgrundlage in den 
Gruppen, die einen Austausch über individuelle Interessen und besondere Fähigkei-
ten, wie zum Beispiel Zeichnen, notwendig machte. Hierbei zeigte sich, dass insbe-
sondere Gruppen mit eher introvertiert erscheinenden Mitgliedern die Stop-Motion-
Technik basierend auf gebastelten Materialien wählten, vermutlich, um nicht selbst 
in Erscheinung treten zu müssen. Diese Annahme spiegelt zugleich ein wesentliches 
Potenzial der Stop-Motion-Filmtechnik wider. Als Variante der Animation hält sie 
eine Vielfalt an Gestaltungsoptionen bereit (vgl. Fehrmann 2019; Abschnitt 3) und 
eröffnet Möglichkeiten, im Sinne einer individuellen Förderung auf die jeweiligen 
Voraussetzungen und Interessen der Lernenden auf adäquate Weise reagieren zu 
können. Dies kann insbesondere in heterogenen Lerngruppen unterstützend wirken 
(vgl. Heinen und Kerres 2015, 5).

Die gruppeninterne Diskussion über eine geeignete mediale Inszenierung der 
Critical Incidents kann überdies als Möglichkeit gedeutet werden, eine kritische 
Distanz zu der gewählten Kommunikationssituation einzunehmen, die den Aus-
gangspunkt weiterer Reflexionsprozesse bilden kann (vgl. Haag und Biniek 2015; 
Abschnitt 3). 

Aus der Ergebnisanalyse der Darstellungsformen geht hervor, dass nicht-verbale 
optische Symbole als Gedanken- und Sprechblasen oder als entsprechende sinn-
bildliche Darstellung für Emotionen (vgl. Tränen als Symbol für Traurigkeit, 00:32, 
Video 5) und innere Vorgänge der Beteiligten (vgl. Glühbirne als Symbol für eine 
Idee, 00:20, Video 6) zur Veranschaulichung des Kommunikationsprozesses beitra-
gen. Auch im Rahmen interkultureller Kommunikationsforschung werden Symbole 
– als Deutungsvariante von Zeichen – als wichtige Bestandteile von Kommunikati-
on gesehen, deren Interpretation bzw. Existenz kulturabhängig ist (vgl. Broszinsky-
Schwabe 2017, 35f.; Heringer 2017, 31ff.). Im Rahmen der Stop-Motion-Videos wur-
den jedoch Symbole verwendet, die kulturübergreifend verstanden werden können, 
zum Beispiel die Symbolik von Gedanken- oder Sprechblasen (vgl. Abschnitt 5.2). 

Dass daneben nicht-verbale optische Symbole in Videos mit realen Personen 
in Form von «Smiley Masken» vorliegen, ist der Anonymisierung ihrer Gesichter ge-
schuldet, die eine Vorgabe für dieses Vorgehen im Rahmen der Gestaltungsaufgabe 
darstellte. 
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Des Weiteren ergibt die Ergebnisdarstellung, dass schriftlicher Text in den Bei-
trägen unterschiedliche Funktionen einnimmt. Neben dem Verweis auf bestimm-
te Orte (vgl. «Auf dem Schulhof», 00:32 Min., Video 2) hat schriftlicher Text auch 
überleitenden Charakter (vgl. «6 Monate später», 00:08 Min, Video 2; «Am nächsten 
Tag…», 00:24 Min., Video 5). Letzteres ist vergleichbar mit Unter- oder Zwischenti-
teln in filmischen Darstellungen wie Stumm- oder Dokumentarfilm. 

In Video 6 wird schriftlicher Text zur Benennung der Beteiligten («Mohammed», 
«Günther», 00:04 Min) eingesetzt. Mit der von den Jugendlichen gewählten Na-
mensgebung gehen bestimmte Rollenzuschreibungen der Beteiligten einher (vgl. 
Heringer 2017, 24), die zugleich darauf verweisen, dass sich Individuen unterschied-
licher kultureller Hintergründe begegnen. Dementsprechend deuten die beiden 
Namen an, dass es sich um eine interkulturelle Kommunikationssituation handelt, 
mit der besondere Anforderungen verbunden sein können (vgl. Broszinsky-Schwabe 
2017, 2; Pries und Maletzky 2018, 56; Abschnitt 2.1). Eine solche Anforderung wird im 
weiteren Verlauf des Videos als Konfliktursache in Form differenter Kulturmuster 
(vgl. Auernheimer 2013, 49; Abschnitt 2.1) realisiert, wenn Günther seinem Gast Mo-
hammed Schweinefleisch anbietet, das dieser aus Glaubensgründen ablehnt (vgl. 
Abschnitt 6, Forschungsfrage 1). 

In Video 3 wiederum spiegelt die Verwendung schriftlichen Textes «Freunde» 
(00:53 Min.) die veränderte Beziehung der Beteiligten und damit ihre Versöhnung 
am Ende als Folge der Konfliktlösung wider. 

Da schriftlicher Text hauptsächlich zur Darstellung von Gedanken (vgl. «Was re-
den sie über mich?», 00:12 Min., Video 1) oder Äusserungen der Beteiligten («Sollen 
wir hingehen?», 00:10 Min., Video 3) eingesetzt wird, ist dieser als bevorzugte Form 
verbaler Kommunikation zwischen den Beteiligten aufzufassen. Ebendiese Beispie-
le befinden sich damit im Überschneidungsbereich mit der Modus-Unterkategorie 
verbal-optisch als Aspekt der Kommunikationssituation. Ausschliesslich in Video 1 
kann daneben gesprochener Text als auditive Variante identifiziert werden. Wie aus 
Unterrichtsbeobachtungen hervorgeht, war es dem Grossteil der Lernenden und 
dabei insbesondere den Nicht-Muttersprachler:innen der Mittelschulklasse unange-
nehm, eigene Audiokommentare aufzunehmen. Aus diesem Grund bevorzugten sie 
einerseits die schriftliche Variante oder fügten andererseits aufgezeichnete Origi-
naltöne bzw. künstlich erzeugte akustische Nachbildungen ein, die beispielsweise 
die Emotionen der Beteiligten (vgl. Traurigkeit durch Weinen 00:35 Min., Video 2) 
auditiv wiedergeben. Daneben dienen sie der akustischen Untermalung bestimmter 
Äusserungen (vgl. «Lieg nicht so faul ʼrum […]!» durch künstlich erzeugtes Lachen, 
00:20 Min., Video 2), von Gedanken (vgl. Denken an eine Bombe durch Explosionsge-
räusch, 00:04 Min., Video 4) oder Handlungen (vgl. Spott durch Lachen, 00:04 Min., 
Video 2, Versöhnung durch Jubeln, 00:42 Min., Video 2; 00:11, Video 4). Insofern tra-
gen aufgezeichnete Originaltöne bzw. künstlich erzeugte akustische Nachbildungen 
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zur akustischen Aufbereitung des Kommunikationsprozesses bei. Demnach können 
insbesondere sprachlich benachteiligte Jugendliche von der Bandbreite an Gestal-
tungsoptionen profitieren und auf diese Weise medienbezogene Gestaltungskompe-
tenzen (vgl. Tulodziecki, Herzig, und Grafe 2021) sowohl aufseiten der Schüler:innen 
des Gymnasiums als auch der Mittelschule gefördert werden. Insbesondere für die 
Mittelschüler:innen, die im Rahmen medialer Berichterstattung zu Flucht und Mi-
gration als betroffene Personengruppe eher Benachteiligung erfahren (vgl. Kelm 
et al. 2021; Abschnitt 2.2), erscheint die aktive Beteiligung am Gestaltungsprozess 
bedeutsam. Indem sie von der Objekt- in die Subjektrolle wechseln, werden ihnen 
Möglichkeiten zum Handeln (Tulodziecki, Herzig, und Grafe 2021; Hobbs 2011) als 
Grundlage für eine selbstbestimmte Partizipation am Diskurs um ‹Flucht und Migra-
tion› gegeben (vgl. Forschungsfrage 1, Gebel et al. 2021; Abschnitt 2.2). 

Aus der Ergebnisanalyse der in den Videos verwendeten Gestaltungstechniken 
geht hervor, dass diese in einigen Videos in besonderer Weise visuell oder auditiv 
umgesetzt wurden. Zieht man die Unterrichtsbeobachtungen heran, so fällt auf, 
dass sich nicht alle, sondern nur einzelne Schüler:innen einer Gruppe, die eine be-
sondere Affinität zur Medienproduktion zeigten, mit der Realisierung bestimmter 
Gestaltungstechniken beschäftigten. Beispielsweise integrierten in Gruppe 2 zwei 
Jungen Soundeffekte, während der Rest der Gruppe die Videoproduktion bereits 
beendet hatte. Das Beispiel zeigt, dass bei der Gestaltung von Stop-Motion Videos in 
heterogenen Lerngruppen nicht nur Möglichkeiten für introvertierte oder sprachlich 
benachteiligte, sondern auch für medienaffine Jugendliche entstehen (vgl. Heinen 
und Kerres 2015, 5).

Forschungsfrage 3:	Wie setzen die Lernenden Aspekte der behavioralen Dimension in-
terkultureller Kompetenz im Rahmen der Stop-Motion-Videos um?

Mit Blick auf Forschungsfrage 3 lässt sich in Anbetracht der Ergebnisse zunächst 
feststellen, dass in jedem Videobeitrag Aspekte der behavioralen Dimension inter-
kultureller Kompetenz einbezogen werden. Dies ist auf die komplexe Gestaltungs-
aufgabe zurückzuführen, in deren Rahmen die Umsetzung interkultureller Über-
schneidungssituationen in Form von Stop-Motion-Videos gefordert wurde. Insbe-
sondere mit dem Videoformat gehen Möglichkeiten einher, verhaltensbezogene 
Aspekte im Handeln der beteiligten Personen zu visualisieren. Zusätzlich erhielten 
die Lernenden den Auftrag, im Video zu zeigen, wie eine Lösung des Konflikts bzw. 
des Missverständnisses aussehen könnte, was ebenfalls vor allem Bezüge zur beha-
vioralen Dimension interkultureller Kompetenz herstellt. 

Wenngleich jeder Videobeitrag die behaviorale Dimension adressiert, zeigt ein 
Blick auf die Ergebnisdarstellung, dass Video 4 mit insgesamt zwei Kodierungen (vgl. 
Abb. 5) weniger ergiebig ist. Eine Begründung hierfür kann sein, dass Video 4 mit 
einer Länge von 20 Sekunden (vgl. Tab. 2) mit Abstand die kürzeste Videoproduktion 
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ist. Neben der Kürze wird die Kommunikationssituation überdies lediglich im sche-
menhaft dargestellten Handeln der Beteiligten (z. B. Händereichen als Versöhnung, 
00:08 Min.) ersichtlich, was für eine Identifizierung umgesetzter Komponenten der 
behavioralen Dimension interkultureller Kompetenz Einschränkungen bedeutet. 

Am häufigsten, so zeigen die Ergebnisse weiterhin, setzen die Lernenden in ih-
ren Videos die Komponente Selbstauskunft um. Im dargelegten Beispiel aus Video 
1 führt die geminderte Selbstauskunft von P1 und P2 dazu, dass für P3 ein Missver-
ständnis aufgrund einer Asymmetrie an Informationen (vgl. Störvariable «Machta-
symmetrie», Auernheimer 2013, 49, Forschungsfrage 1) entsteht. Im zweiten Teil des 
Videos erfolgt schliesslich die Auflösung des Missverständnisses, indem P3 offen 
Informationen über sich preisgibt, sodass die Symmetrie zwischen den Beteiligten 
wiederhergestellt wird. Hieraus wird ersichtlich, dass die Produzent:innen von Vi-
deo 1 offene Selbstauskunft als eine Möglichkeit sehen, bestehende Konflikte oder 
Missverständnisse zu lösen. 

Daneben geht aus der Ergebnisdarstellung hervor, dass die Komponente Inter-
aktionsmanagement an einigen Stellen der Videobeiträge realisiert wird. Dies ist 
darauf zurückzuführen, dass die Schüler:innen allgemeine kommunikative Grund-
regeln auf interkulturelle Überschneidungssituationen übertragen (vgl. Broszinsky-
Schwabe 2017, 29f.; Abschnitt 2.1). Diese Grundregeln werden in den Videos als Be-
grüssungen (vgl. Video 1, Video 6) oder Fragen (vgl. Video 2, Video 3) umgesetzt und 
dienen im Sinne des Interaktionsmanagements auch in interkulturellen Kommuni-
kationssituationen dazu, Gespräche zu beginnen und aufrecht zu erhalten. 

Die Ergebnisanalyse spiegelt überdies wider, dass soziale Fähigkeiten als eine 
weitere Komponente der behavioralen Dimension in den Videobeiträgen zum Tragen 
kommen. Einhergehend mit dem zusätzlichen Arbeitsauftrag, im Rahmen der Stop-
Motion-Videos Lösungsmöglichkeiten von Konflikten und Missverständnissen dar-
zulegen, werden soziale Fähigkeiten unter anderem in Szenen der Entschuldigung 
gegen Ende der Beiträge umgesetzt. Dass eine Entschuldigung zur Konfliktlösung 
beitragen kann, übernehmen die Schüler:innen vermutlich aus eigenen intrakultu-
rellen Kommunikationserfahrungen. In Video 5 geht der Aussage von P1 («Es tut mir 
leid. Ich wusste nicht, dass deine Mutter noch in einem anderen Land lebt.», 00:32 
Min.) die Bereitschaft voraus, sich in die schwierige Situation ihres Gegenübers P2, 
die ohne Mutter in Deutschland lebt, hineinzuversetzen. Empathie, die auch Chen 
und Starosta als wichtige soziale Fähigkeit im Rahmen interkultureller Kommunika-
tion beschreiben (vgl. 1996, 369; Abschnitt 2.3), bringt P1 damit zu der Einsicht, dass 
ihre Äusserung zuvor unsensibel war, weshalb sie sich als Ausdruck ihrer sozialen 
Fähigkeiten bei P2 entschuldigt. 

Seltener, aber durchaus an entscheidenden Stellen, verweisen die Stop-Moti-
on-Videos darüber hinaus auf Verhaltensflexibilität als Komponente der behavio-
ralen Dimension interkultureller Kompetenz. Wie die Ergebnisdarstellung zeigt, 

http://www.medienpaed.com


109

Maria Seyferth-Zapf und Silke Grafe

Pädagogik
Zeitschrift für Theorie und Praxis der Medienbildung

Medien

www.medienpaed.com > 08.04.2023

passen einzelne Beteiligte ihr Verhalten an die situativen Erfordernisse an, indem 
sie – trotz vorheriger Konfliktsituation – nach anfänglicher Distanz die Nähe zu ihren 
Kommunikationspartner:innen suchen (vgl. Video 1, Video 3). Somit deutet sich in 
den genannten Beispielen mit der Verhaltensflexibilität eine Auflösung zuvor gebil-
deter Parteien sowie eine Veränderung hinsichtlich der Beziehungskonstellation der 
Beteiligten an (vgl. kommunikatives Szenario und Beteiligte, Tab. 6, Heringer 2017, 
23, Forschungsfrage 1), was zugleich einen Umschwung in Richtung Konfliktlösung 
impliziert. 

Zuletzt wird aus der Ergebnisanalyse deutlich, dass sprachliche und kommuni-
kative Fähigkeiten im Rahmen der Videobeiträge zum einen als Sprachbarriere, zum 
anderen als gute Sprachkenntnisse zum Thema gemacht werden. Dass die in den 
Videos dargestellten Personen zum Teil über unterschiedliche sprachliche Fähigkei-
ten verfügen, ist auf die komplexe Gestaltungsaufgabe zurückzuführen, in der ex-
plizit die Umsetzung von Überschneidungssituationen zwischen Deutschen und Ge-
flüchteten gefordert wurde. In Video 2 führen die Sprachbarrieren und die nachfol-
genden, spottenden Reaktionen zum Konflikt zwischen einem Deutschen (P2) und 
einem Nicht-Muttersprachler (P1). Im Beispiel «Kein Deutsch» aus Video 3 geht es 
hingegen um eine vermeintliche Sprachbarriere zwischen Deutschen und Geflüch-
teten. Das Missverständnis wird hier eher durch das Vorurteil verursacht, Geflüch-
tete könnten kein Deutsch (vgl. Störvariable «Fremdbilder», Auernheimer 2013, 49, 
Forschungsfrage 1), was jedoch von den Beteiligten P3 und P4 mit dem Hinweis «Wir 
können euch verstehen!» (00:14 Min.) widerlegt wird. 

Insgesamt verweisen die Inszenierungen von Aspekten der behavioralen Dimen-
sion interkultureller Kompetenz im Rahmen der Videos beispielsweise auf Grund-
regeln und ggf. Erfahrungen sozialer bzw. intrakultureller Kommunikation (vgl. 
bspw. zu den Komponenten Interaktionsmanagement und soziale Fähigkeiten Chen 
und Starosta 1996) sowie auf wesentliche Aspekte von Kommunikation (vgl. hierzu 
kommunikatives Szenario nach Heringer 2017 im Bsp. der Komponente Verhaltens-
flexibilität, Chen und Starosta 1996). Auch werden Konflikte bzw. Missverständnisse 
nicht ausschliesslich auf differente Kulturmuster, sondern beispielsweise auch auf 
Machtasymmetrien zurückgeführt (vgl. Bsp. zur Komponente Selbstauskunft, Chen 
und Starosta 1996). Dementsprechend können die genannten Beispiele auch auf 
eine erweiterte Vorstellung von interkultureller Kommunikation bezogen werden 
(vgl. z. B. Auernheimer 2013; Broszinsky-Schwabe 2017; Abschnitt 2.1). 

Weiterhin können die dargestellten Situationen in den spezifischen Kontext 
‹Deutsche vs. Flüchtlinge› gesetzt werden, der potenziell stereotype oder vorur-
teilsbehaftete Vorstellungen hervorrufen kann. Auf solche Assoziationen wird je-
doch im Rahmen der medialen Inszenierungen kritisch Bezug genommen, indem 
beispielsweise nicht Sprachbarrieren selbst, sondern darauf folgende Reaktionen 
(vgl. Spott in Video 2) oder damit verbundene Vorurteile (vgl. «kein Deutsch», Video 

http://www.medienpaed.com


110

Maria Seyferth-Zapf und Silke Grafe

Pädagogik
Zeitschrift für Theorie und Praxis der Medienbildung

Medien

www.medienpaed.com > 08.04.2023

3) als Auslöser von Konflikten dargestellt werden (vgl. Bsp. zur Komponente sprach-
liche und kommunikative Fähigkeiten, Chen und Starosta 1996). Dies deutet darauf 
hin, dass Vorurteile und Stereotypisierungen im Rahmen der Inszenierungen nicht 
nur reproduziert, sondern auch kritisch reflektiert werden. Damit zeigt sich, dass 
Kritikpunkte an einer engeren Auffassung von Critical Incidents, die anhand der 
vorgegebenen Beispiele entstehen können, durch Möglichkeiten eigener Gestaltung 
adressiert werden können (vgl. z. B. Kalpaka und Mecheril 2010; Auernheimer 2013; 
Abschnitt 2.1). 

Insgesamt wird deutlich, dass der interkulturell-kollaborative Entstehungspro-
zess allen Lernenden die Möglichkeit bot, sich über verschiedene Perspektiven zur 
Thematik ‹Flucht und Migration› auszutauschen und diese entsprechend ihrer indi-
viduellen Voraussetzungen in Stop-Motion-Videos umzusetzen. Charakteristika der 
medialen Beiträge, zum Beispiel die inhaltliche Komplexität und Vielschichtigkeit 
(vgl. Forschungsfrage 1), die Bandbreite an realisierten Medienmerkmalen (vgl. For-
schungsfrage 2) oder ein erweitertes, kritisch-reflektiertes Verständnis interkultu-
reller Kommunikation (vgl. Forschungsfrage 3), könnten demnach als Resultate einer 
multiperspektivischen Auseinandersetzung mit der Thematik sowie als Fähigkeit zu 
ihrer Visualisierung gedeutet werden.

7.	 Fazit und Ausblick
In Ergänzung der Ergebnisse der übergeordneten Studien, die interkulturelle Kom-
petenz (vgl. Seyferth-Zapf und Grafe 2019) bzw. Sensibilität (vgl. Seyferth-Zapf und 
Grafe 2022) fokussierten, liefert die vorliegende inhaltsanalytische Auswertung der 
Stop-Motion-Videos neben den darin umgesetzten, verhaltensbezogenen Kompo-
nenten interkultureller Kompetenz weitere Erkenntnisse auf Basis wesentlicher As-
pekte von Kommunikationssituationen sowie von Medienmerkmalen.

Dieser Abschnitt beginnt mit einer abwägenden Darstellung weiterführender 
und limitierender Aspekte der vorliegenden Untersuchung bezüglich des Erkennt-
nisgewinns. Am Ende werden Konsequenzen für zukünftige Forschung und die Ge-
staltung medienpädagogischer Unterrichtspraxis abgeleitet.

Während medienpädagogische Praxisprojekte oftmals jugendliche Geflüchte-
te bzw. Migrant:innen als Zielgruppe in den Blick nehmen (vgl. z. B. Brüggen und 
Struckmeyer 2016), wurden im Rahmen dieser Studie mediale Beiträge ausgewertet, 
die als gemeinschaftliche Produkte von Lernenden mit unterschiedlichen kulturel-
len Erfahrungen entstanden. 

Dabei bot die kollaborative Videogestaltung durch die intensive Auseinander-
setzung mit Missverständnissen und Konflikten zwischen Deutschen und Geflüchte-
ten den Jugendlichen die Möglichkeit zu einer Auseinandersetzung mit dem Thema 
Flucht und Migration (vgl. z. B. Brüggen und Müller 2021; Abschnitt 2.2; Abschnitt 6). 
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Zum einen nahmen junge Geflüchtete oder Migrant:innen selbst am Gestaltungs- 
und Reflexionsprozess teil. Zum anderen hatten Jugendliche ohne Flucht- oder Mig-
rationsgeschichte die Chance, in Austausch mit Personen zu treten, die von der The-
matik betroffen sind, um daraufhin den eigenen Standpunkt kritisch zu reflektieren.

Weiterhin erscheinen aus medienpädagogischer Sicht nicht nur die Analyseer-
gebnisse formaler Medienmerkmale (Forschungsfrage 2) bedeutsam, sondern eben-
so Erkenntnisse, die hinsichtlich umgesetzter Aspekte von Kommunikation (For-
schungsfrage 1) sowie Inszenierungen der behavioralen Dimension interkultureller 
Kompetenz (Forschungsfrage 3) deutlich wurden. In ihrer Zusammenschau verwei-
sen die Resultate zu allen drei Forschungsfragen beispielsweise auf mehrperspek-
tivische Reflexionsprozesse mit Blick auf die Thematik ‹Flucht und Migration› sowie 
auf damit verbundene Gestaltungskompetenzen der Lernenden (vgl. Abschnitt 6). 

Überdies wurden – im Unterschied zu den vorangegangenen Untersuchungen 
(vgl. Seyferth-Zapf und Grafe 2019, 2022) – in der vorliegenden Studie im Rahmen 
der inhaltsanalytischen Auswertung der medialen Beiträge auch allgemein-kom-
munikative Gesichtspunkte berücksichtigt. Der Einbezug wesentlicher Aspekte 
der Kommunikationssituation (vgl. Heringer 2017) ermöglichte es, Konflikte und 
Missverständnisse, die in interkulturellem Kontakt und damit auch zwischen Deut-
schen und Geflüchteten auftreten und oft vorschnell als «kulturell» deklariert wer-
den, angesichts eines offeneren Verständnisses interkultureller Kommunikation in 
einem erweiterten Kontext zu analysieren und zu deuten. Wie die Ergebnisse zei-
gen, liessen sich lediglich in einem Video differente Kulturmuster als Störvariable 
identifizieren, wogegen in den übrigen Beiträgen andere Faktoren, zum Beispiel 
Machtasymmetrien, als Auslöser für den Konflikt zum Tragen kamen (vgl. Abschnitt 
6; Forschungsfrage 1). 

Bezüglich der inhaltsanalytischen Auswertung der medialen Beiträge ist ein-
schränkend festzustellen, dass die Analyseergebnisse keine direkten Rückschlüsse 
auf interkulturelle Kompetenzniveaus der Lernenden zulassen (vgl. zur Erfassung 
interkultureller Kompetenz Seyferth-Zapf und Grafe 2019) und den Fokus aufgrund 
der Art der Aufgabenstellung und des Materials lediglich auf die Verhaltensdimen-
sion richten. Die gestalteten Videobeiträge stellen jedoch kooperativ erarbeitete In-
szenierungen interkultureller Überschneidungssituationen als Lernergebnisse dar, 
die zeigen, welche Vorstellungen und ggf. Erfahrungen Jugendliche von interkul-
turellen Überschneidungssituationen und möglichem interkulturell kompetentem 
Verhalten haben.

Weiterhin kann hinsichtlich des Gestaltungsprozesses der Stop-Motion-Videos 
festgestellt werden, dass für diesen aus organisatorischen Gründen nur zwei Schul-
stunden zur Verfügung standen. Obwohl dies zum Teil Grenzen für die formale 
Ausgestaltung der Medienbeiträge bedeutete, gelang es den Lernenden, in ihren 

http://www.medienpaed.com
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Stop-Motion-Videos Critical Incidents zwischen Deutschen und Geflüchteten in un-
terschiedlichem Ausmass in ihrer inhaltlichen Komplexität und Mehrdimensionali-
tät darzustellen (vgl. Abschnitt 6; Forschungsfrage 1). 

Für die Zukunft wäre es wünschenswert, im Kontext der gestaltungsorientierten 
Bildungsforschung weitere Studien durchzuführen, die sowohl der interkulturell-
kommunikativen als auch der medienpädagogischen Perspektive Rechnung tragen. 
Letztere sollte dabei nicht nur formal, sondern auch inhaltlich, beispielsweise mit 
der Frage nach dem Beitrag der Mediengestaltung zu einer selbstbestimmten Par-
tizipation, integriert werden. Daneben könnte das Unterrichtskonzept unter medi-
enpädagogischer Perspektive weiterentwickelt werden, indem zum Beispiel eine 
kritische Analyse der medialen Berichterstattung zum Thema ‹Flucht und Migration› 
sowie ein diskursiver Austausch darüber erfolgen.

Vor dem Hintergrund der genannten Synergieeffekte wird die Möglichkeit in Aus-
sicht gestellt, interkulturelle und medienbezogene Kompetenzen, deren Förderung 
schulart- und fächerübergreifende Bildungs- und Erziehungsziele darstellen (KMK 
2013, 2016), nicht mehr in einem «entweder – oder» getrennt voneinander, sondern 
in einem «sowohl – als auch» gemeinsam anzustreben. 
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