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Transformative Bildung on screen: (Selbst)Reflexionen durch Film

MARION PLIEN & ELISABETH SOMMERLAD

1 Einleitung
Spielfilme und Lebenswelten von Jugendlichen

Spiel- und Dokumentarfilme erzahlen Geschich-
ten iber Menschen und Orte und pragen unsere
Vorstellung iber Themen, Gesellschaften, Men-
schen, Lander, Landschaften und Naturen. Sie
vermitteln uns einen Eindruck dariiber, wie un-
sere Lebenswelt gestaltet ist: ,,Films (...) often
evoke a sense of place - a feeling that we, the
(...) viewer, know what it’s like to ,be there*
(CRESSWELL 2004: 7f.). Dies spiegelt sich auch in
Aussagen von Jugendlichen wider, die im Rah-
men von Bildungssettings (iber ihre Rezeptions-
erfahrungen von filmischen Inhalten befragt
wurden:

,,In Spielfilmen, die in anderen Landern spielen, kann man

etwas (iber die dortige Kultur lernen. Zum Beispiel in Wiis-

tenblume (2009) erkennt man den Zusammenhalt, den

die da haben, wenn sie zusammen singen: so etwas gibt

es in Deutschland nicht mehr* (Interviewauszug 1, Schiile-
rin, w., 8. Jahrgangsstufe, 2010).

Diese Aussage verdeutlicht die Auffassung der
Jugendlichen, dass sie durch den Spielfilm Wis-
sen Uber einige Wertvorstellungen und soziale
Praktiken der somalischen Gesellschaft erlangt
hat. Familien in Somalia kennzeichnen sich aus
ihrer Perspektive durch enge personliche Bin-
dungen, die durch Praktiken wie das gemein-
same Singen deutlich werden. Tatsachlich gibt
es in dem Spielfilm Wiistenblume (2009) eine Se-
quenz, in der eine Familie an einem Feuer sitzt
und gemeinsam singt. Die Analyse der Figuren
und deren Handlungen l3sst allerdings keinerlei
personliche Bindungen oder Zusammenhalt zwi-
schen den Familienmitgliedern einer als sehr
patriarchalisch inszenierten Gesellschaft erken-
nen. Die Jugendliche hat durch ihre Rezeptions-
erfahrung weniger ein konkretes, faktenbasier-
tes Wissen liber die somalische Gesellschaft er-
langt, als vielmehr ihre Imagindre Geographie
(GREGORY 1995; DRIVER *2014) gespeist. Imagi-
ndre Geographien umfassen weniger mehrper-
spektivisches Wissen, sondern unsere Sehn-
stichte, Wiinsche und Angste, die wir auf Rdume
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projizieren, die auBerhalb unseres alltagsweltli-
chen Erfahrungshorizonts liegen.

,,Ich verbinde mit Marokko jetzt [nach der Rezeption von

Marrakesch (1998)] so Bilder mit groBen Mérkten, mit

Menschenmengen, die diskutieren und feilschen. Dieses

Miteinander, dass alle irgendwie ihr Leben mit den ande-

ren teilen, obwohl sie halt eigentlich nichts haben. Und

halt diese Wiiste. Dieser Ausblick, als die auf diesem Hiigel

waren. Und man hat irgendwie diese Einsamkeit gesplirt,

aber halt auch gleichzeitig die Natur gefiihlt, und dass das

nicht schlimm ist, dass man allein ist, weil man irgendwo

da ist. Also, aus dem Film nehme ich mit, dass es interes-

sant ware, dahin zu reisen“ (Interviewauszug 2, Schiilerin,

w., Jahrgang 11, 2012).
Diese Jugendliche ist ebenso der Meinung, dass
sie durch einen Spielfilm, der Hippie-Gemein-
schaften in Marrakesch in den 1970er Jahren
thematisiert, einen Einblick in die (aktuelle) ma-
rokkanische Gesellschaft bekommen hat. Sie de-
chiffriert Markte, gesellige Momente und enge
persdnliche Bindungen als wichtigen Bestand-
teil gesellschaftlicher Praktiken in Marokko. Es
wird deutlich, dass der Spielfilm dieser Jugendli-
chen ermdéglichte, ihren Hunger nach bedeutsa-
men (geselligen und Natur-)Erlebnissen zu stil-
len. Damit befriedigt er ein tGberindividuelles Be-
durfnis des 21. Jahrhunderts (BLOTHNER 1999: 9).
Wie die weitere Analyse des Beispiels zeigt
(PLIEN 2015), konnte sie durch die Identifikation
mit der Hauptfigur ihr eigenes Bediirfnis nach
Geselligkeit, Freundschaft und/oder Gemein-
schaft ausleben sowie eine naturlandschaftliche
Kulisse, die ihr gefallen hat, erleben und erspii-
ren.

Bei der Jugendlichen ist ein positiver sense of
place (im Sinne von CRESSWELL 2004) fiir den fil-
mischen Ort Marrakesch entstanden, ohne dass
sie je vor Ort gewesen ist. Durch ihr Filmerlebnis
empfindet sie derart positive Emotionen mit die-
sem Ort, dass sie sogar erwdagt, physisch dort
hin zu reisen.

Anspriiche an Unterricht in krisenhaften Zeiten

Angesichts der derzeitigen 6kologischen und
geopolitischen Krisenlagen steht die geographi-
sche  Bildung  zunehmend  vor  der




Herausforderung, gegenwartige Prozesse, Er-
eignisse und Unsicherheiten zu reflektieren und
alternative Zukunftsszenarien zu thematisieren.
Bisher war die bildungstheoretische und fachdi-
daktische Antwort eine Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung (BNE), die — wie es fiir den hiernach
ausgerichteten Lernbereich Globale Entwick-
lung heil3t - ,,grundlegende Kompetenzen fiir
eine zukunftsfahige Gestaltung des privaten
und beruflichen Lebens [...] und die Mitverant-
wortung im globalen Rahmen (Engagement
Global 2016: 18) vermittelt. Schilerinnen wer-
den im Rahmen von BNE hdufig als change
agents gesehen (UNESCO 2017), wobei bisherige
BNE-Materialien haufig zu lokalen, vermeintlich
konfliktfreien ~ Handlungen als ,,‘pseudo’
sustainability actions* (Kuckuck und LINDAU
2022: 7, z.B. Miill sammeln, generell Reduktion
des eigenen 6kologischen FufSabdruckes) anre-
gen. Ferner werden die Lernenden lediglich
dazu befahigt, mit Hilfe des Leitbildes der Nach-
haltigen Entwicklung (bestehend gemaf Enga-
gement Global (2016: 41) aus 6kologischer Ver-
traglichkeit, 6konomischer Leistungsfahigkeit,
sozialer Gerechtigkeit und demokratischer Poli-
tikgestaltung) Handlungen und Praktiken ver-
schiedener Akteurinnen sowie die eigenen auf
ihre ,,Nachhaltigkeit* zu priifen und Ideen nach-
haltiger Handlungen umzusetzen (vgl. bspw.
den Kauf von Fairtrade-Produkten, Kleiderspen-
den, Fahrt mit dem E-Auto), die nicht auf ihre
okologische und soziale Widerspriichlichkeit hin
geprift werden und vielmehr ein positivisti-
sches Machbarkeitsideal (BUDKE und GRYL
2016:9) vermitteln.

Die transformative Bildung (in der Didaktik der
Geographie)' will mehr:

1) Zundchst einmal sollen sich Lernende im
Kontext der transformativen Bildung
mit Denk-, Lebens- und Wirtschaftswei-
sen auseinandersetzen, die (ber nach-
haltige Handlungen und Praktiken ,,hin-
ausgehen“ und Ansatzpunkte fir die
Grofle sozial6kologische Transforma-
tion bieten (vgl. Gemeinwohlékono-
mien, Okodérfer, Mikroabenteuer vor
Ort als Ersatz touristischer Reisen, ...)
und verortet sich damit in der Transfor-
mationsbildung (WBGU 2011: 375).

'Vgl. einen genaueren Uberblick in PLIEN 2024a und PLIEN 2024b.

Einige Autorinnen lehnen vor allem das
6konomische Wachstumsparadigma (in
der Nachhaltigkeitsdebatte) ab und se-
hen in der Thematisierung von Post-
wachstumsbestrebungen einen Ansatz-
punkt fir Transformationsbildung und
eine sozialokologische Transformation
der Gesellschaft (GETZINA und SINGER-
BRODOWSKI 2016).

2) Des Weiteren mdochte die transformative
Bildung wie die kritisch-emanzipatori-
sche Bildung fiir nachhaltige Entwick-
lung die Widerspriiche in nachhaltigen
Lésungsansdtzen kritisch aufdecken
und mit den Schiilernnen diskutieren.
Diese kritisch-emanzipatorische Bildung
grenzt sich als sog. BNE 2 von der o.g.
normativen BNE1 ab, deren Kern wiede-
rum der ,,Orientierungsrahmen fiir den
Lernbereich globale Entwicklung® (En-
gagement Global 2016) bildet.

3) SchlieBlich strebt die (geographische)
transformative Bildung danach, bei Ler-
nenden neue Welt-Selbstverhdltnisse
(KOLLER 2012: 16) anzustoflen, sodass sie
sich der Urspriinge nicht nachhaltiger
Handlungsweisen und Praktiken be-
wusst werden. Hierzu sollen neu
Mensch-Natur- (vgl. bspw. die Mitwelt-
Gedanken in den mehr-als-menschli-
chen-Geographien) und  Mensch-
Mensch-Relationen (PETTIG 2021:9) (vgl.
bspw. machtsensible oder postkoloniale
Perspektiven; PLIEN 2024: 8-9) ausgehan-
delt werden und hegemoniale Diskurse
und pragende Erzdhlungen wie bei-
spielsweise 6kologisch und sozial unge-
sunde Konsummuster entlarvt werden.

4) Die Forderung einer hohen (Selbst)Refle-
xivitat soll die Schilerlnnen dazu befahi-
gen, mit Situationen des stetigen (inne-
ren und duReren) Wandels und aktuel-
len Krisen umgehen zu kénnen, das Ge-
fihl der Selbstwirksamkeit zu férdern,
das Emotionen wie Ecoanxiety einzu-
grenzen vermag (PLIEN 2024a: 17).

Es stellt sich nun die Frage, inwieweit Spiel- und
Dokumentarfilme ein Potenzial fiir transforma-
tive Bildungsmomente besitzen und wie diese
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im Unterricht nutzbar gemacht werden kén-
nen.

Dazu werden in Kapitel 2 ein fiir die Praxis ope-
rationalisierbares didaktisch-methodisches Kon-
zept transformativer Lern- und Bildungspro-
zesse vorgestellt. Kapitel 3 verdeutlicht die di-
daktischen Potenziale von Filmen fiir transfor-
mative Bildungsmomente, die in Kapitel 4 am
Beispiel der Filme Und dann der Regen (OT: Tam-
bién la Lluvia, 2010, R: Iciar Bollain, Mexiko, Spa-
nien und Frankreich) und Mein Lehrer, der Krake
(OT: My Octopus Teacher, 2020, R: James Reed,
Pippa Ehrlich, Stidafrika)’diskutiert werden.

2 Transformative Lern- und Bildungsprozesse
im Geographieunterricht: Eine didaktisch-me-
thodische Anndherung

Die transformative Bildung entwickelte sich in
den 1970er Jahren in den USA in der Erwach-
senenpddagogik (GETZINA und SINGER-BRO-
DOWSKI 2016: 41). Sie sollte die erwachsenden
Lernenden dabei unterstiitzen, personliche
oder biographische Krisen(erfahrungen), Prob-
lemlagen, neue Kontexte und Situationen (wie
zum Beispiel Trennung vom/n dem/r Partner/in,
Verlust des Arbeitsplatzes, Depression usw.)
durch die Entwicklung von ,,neuen Dispositio-
nen der Wahrnehmung, Deutung und Bearbei-
tung von Problemen* sowie neue ,,Welt- und
Selbstverstandnisse‘ (KOLLER 2012: 16) zu bewal-
tigen und dabei eine hohe (Selbst-)Reflexivitdt
zu entwickeln, die sie unterstitzt durch tiberleg-
tes Handeln mit zukiinftigen krisenhaften Mo-
menten umzugehen. Nach MEezirRow (2012: 86),
dem Hauptvertreter dieser Bildungstheorie,
vollzieht sich der transformative Lernprozess in
zehn Phasen:

»1. A disorienting dilemma

2. Selfexamination with feelings of fear, anger, guilt, or

shame

3. A critical assessment of assumptions

4. Recognition that one’s discontent and the process of

transformation are shared

5. Exploration of options for new roles, relationships,

and actions

6. Planning a course of action

7. Acquiring knowledge and skills for implementing one’s

plans

8. Provisional trying of new roles

9. Building competence and self-confidence in new roles
and relationships

* Nachfolgend werden die deutschen Titel genutzt, wenn auf die
Filme verwiesen wird.
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10. A reintegration into one’s life on the basis of condi-

tions dictated by one’s new perspective (MEzIROW 2012:

86).
Dabei handelt es sich bei der transformativen
Bildung um eine Bildungs- und nicht um eine
Lerntheorie. Beim Lernen geht es um das Ord-
nen und die Aneignung neuer Erkenntnisse und
methodischer Wege. Dagegen fiihren Bildungs-
prozesse zu einer grundlegenden Veranderung
des ,,Modus der Informationsverarbeitung*
(KOLLER 2012: 15). KOLLER (2012: 15f.) spricht in
diesem Zusammenhang von der ,,Veranderung
der grundlegenden Figuren des Welt- und
Selbstverstdandnisses und von ,,neuen Disposi-
tionen der Wahrnehmung, Deutung und Bear-
beitung von Problemen‘‘ (KOLLER 2012: 16).

So verwundert es kaum, dass transformative Bil-
dungstheorien im Kontext der aktuellen globa-
len Herausforderungen und Krisen erneut rezi-
piert werden. In der vom WBGU 2011 verdffentli-
chen Publikation Welt im Wandel. Gesellschafts-
vertrag flir eine grofSe Transformation wird da-
rauf verwiesen, dass durch eine Verbreitung
,,transformationsrelevanten Wissens‘ durch Bil-
dung die groe Transformation unterstiitzt wer-
den kann und muss. Im Bildungsdokument der
UNESCO (2017) Education fiir Sustainable Develo-
pment Goals. Learning Objectives stellt die trans-
formative Bildung eines der pddagogischen
Schliisselkonzepte dar, das die Nachhaltigkeits-
bildung fiir die SDGs unterstiitzen soll und Be-
standteil eines Gesamtkonzepts ist. Als padago-
gische Schliisselkonzepte erachten die Mitglie-
derlnnen der UNESCO (2017: 55) lerner-
zentrierte Ansdtze, handlungsorientierte Ler-
numgebungen und transformative Bildungspro-
zesse. In den handlungsorientierten Lernarran-
gements sollen Lehrkrafte die Lernerlnnen mit
Hilfe transformativer Bildungsmomente dabei
unterstiitzen ausgehend von der/n globalen
(Klima)Krise(n) ein neues Welt- und Selbstver-
standnis zu entwickeln. Dabei beziehen sich die
Autorlnnen auf MezIRow (2000) und andere Ver-
treter der ,klassischen* transformativen Bil-
dung.

In der Didaktik der Geographie haben die Pha-
sen transformativer Bildungsmomente von ME-
ZIROW (2012) Uber den Handlungsrahmen fiir
transformatives Lernern durch PETTIG (2021: 6)



einen Eingang in die fachdidaktischen Diskurse
erhalten:

Ausgehend von den oben dargestellten fiinf
Phasen des transformativen Lernens nach ME-
ZIROW (2012: 86), die PETTIG (2021) zufolge in die
drei Phasen ,,Dekonstruktion, Rekonstruktion
und Integration zusammengefasst werden
konnen, entwickelte er Phasen des transforma-
tiven Lernens im Kontext der Nachhaltigkeitsbil-
dung im Geographieunterricht. In der Phase
,,Positionieren* (PETTIG 2021: 12-13), die bei ME-
ZIROW (1997) als ,,Dekonstruktion“ bezeichnet
wird (vgl. Abb. 1) und die Dekonstruktion der in-
dividuellen (Lebens-)Krisen umfasst, beschafti-
gen sich die Lernenden mittels exemplarischer
Beispiele mit den globalen Herausforderungen
und Krisen (wie beispielsweise Folgen des Over-
tourism an einem ausgewahlten und exemplari-
schen Ort) und formulieren hierzu ihre ,,Per-
spektiven®. Die LernerInnen haben die Méglich-
keit ihre ,,Vorannahmen und Bedeutungshori-
zonte“ (PETTIG 2021: 13) bzw. ,,Vorannahmen,
Sichtweisen und Perspektiven* (PETTIG und OHL
2023: 7) im Klassenverband durch ihre Meinun-
gen zu dem Thema zu diskutieren. Diese Phase
kann nach PETTIG und OHL (2023:7) mit den fol-
genden Fragen unterstiitzt werden: ,,Wie be-
werte(n) ich/wir den Sachverhalt, welche Fra-
gen wirft er in mirfluns auf und wie
wiirde(n)ich/wir das Problem adressieren?*
Waéhrend die Lernenden in der nun folgenden
Phase der ,,Rekonstruktion bei MEzIROW (1997)
neue Wege des Umgangs mit der personlichen
Krise erlernen, werden die Jugendlichen in der
Theorie von PETTIG (2021) in der Phase ,,Reflek-
tieren“ mit ,alternativen Sichtweisen* (PETTIG
und OHL 2023: 7) konfrontiert, die tber die Ein-
fihrung von fachwissenschaftlichen geographi-
schen Theorien und deren Kontexte geschehen
soll (wie bspw. die Postwachstumstheorien).

Ausgangspunkt:

Lebenskrise als Bildungsanlass
Problemfall einer globalen Krise als Lernanlass

Rekonstruktion
Reflektieren

Dekonstruktion

Positionieren

Integration
Experimentieren

Mezirow
Pettig

Abb. 1: Drei Phasen des transformativen Lernens MEeziRow (1997)
und der Handlungsrahmen transformativen Lernens nach
PETTIG (2021: 12) (PLIEN 2024: 9)

Ziel ist es eine Metakognition anzuregen: ,,Wa-
rum denke ich/denken wir so, wie ich/wir
denke(n), und koénnte es nicht auch anders
sein?“ (vgl. Abb.1). Die Konfrontation mit neuen
und alternativen Denkweisen fiihrt bei den Ju-
gendlichen PETTIG (2021: 13) zufolge durch Irrita-
tion zur fruchtbaren Reflexion und damit zur
Frage: ,,Woher kommen meine Uberzeugungen
und kénnten diese prinzipiell auch anders sein?*
In dem gewadhlten Beispiel der Folgen des sog.
Overtourism wiirden sich die Lernenden fragen,
warum sie bisher derart gehandelt haben, ob-
wohl die Auswirkungen auf das Klima, die Natur
und Menschen vor Ort Nachteile mit sich bringt.
Damit gelangen sie idealerweise zu weitreichen-
den Fragen, die ,,die Mensch-Umwelt-Verhalt-
nisse*, ,,gesellschaftlichen Machtverhaltnisse“,
die lokale bis ,,globale [und glokale] Gerechtig-
keit, ihre ,,Selbstwirksamkeit in der Transfor-
mation‘ und ,,ihre eigenen Zukunftsvorstellen*
(PETTIG 2021: 9) betreffen und damit Fragen, die
erlernte Denkmuster ins Wanken bringen und
die Mdoglichkeit haben, Lernprozesse hdherer
Ordnung, namlich Bildungsprozesse in Gang zu
setzen und damit eine individuelle Krise auszul6-
sen, d.h. von der gesellschaftlichen Krise zur in-
dividuellen Krise zu gelangen. Entsprechend der
Erkenntnisse aus den Urspriingen der transfor-
mativen Bildung sollen die Reflexionen auch hier
dialogisch zwischen den Lernenden stattfinden.
Im letzten und dritten Schritt, der bei MEzIROW
(1997) die ,,Integration umfasst, im Rahmen
derer die neuen Perspektiven in die alten inte-
griert und in  Alltagshandlungen  zur
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Bewaltigung der Krise umgesetzt werden, wird
im Konzept von PETTIG (2021: 13) in der Phase
»Experimentieren* den Lernenden angeboten,
nochmals auf die Krise bzw. Herausforderung zu
blicken, Lésungsansatze zu entwickeln, die sie
selbst durchfiihren kénnten. Im Unterrichtsbei-
spiel von COEN und EBERTH (2023: 23) sollen die
Lernenden neue Handlungsweisen in dieser
Phase austesten und ein eigenes Mikroaben-
teuer planen, durchfiihren und bewerten. Das
Phasenmodell transformativen Lernens von PET-
TIG (2021) sieht den auslésenden Moment fir
eine innere Transformation der Lernenden vor
allem in der Konfrontation mit lebensweltlichen
und anschaulichen Beispielen alternativen Denk-
weisen und transformativen Handlungsmustern
und betont das Zusammenspiel zwischen Re-
flektieren und Experimentieren, d.h. die Lernen-
den sollen angeregt werden neue Wege des
Handelns auszuprobieren, um zu testen, ob sie
sich diese aneignen kénnen und wollen.

Auch SINGER-BRODOWSKI (2016), BLuM et al.
(2021) und BORMANN et al. (2022) betonen, die
Relevanz des ,,Wechselspiel[s] zwischen kon-
kreter Aktion und Reflexion der gemachten Er-
fahrungen“ (SINGER-BRODOWSKI 2016: 16) als Aus-
gangspunkt gelungener transformativer Bil-
dungsmomente. KOLLER (2022) und YACEK (2022)
sehen ,,disruptive Erfahrungen* (YACEK 2022:2)
bzw. Krisen (KOLLER 2022: 17) als Ausgangspunkt
von Bildungsprozessen, mit dem Ziel ,,neuen
Dispositionen der Wahrnehmung, Deutung und
Bearbeitung von Problemen* (KOLLER 2012: 16).

3 Filme: Didaktische Potenziale fiir transforma-
tive Bildungsprozesse

Spielfilme erzdhlen Geschichten tiber Menschen
und Orte und pragen unsere Vorstellung tber
Themen, Gesellschaften, Lander, Landschaften
und Naturen. Wdhrend Dokumentarfilme eine
historische oder gesellschaftliche Realitat mehr-
perspektivisch und sachgetreu darstellen wol-
len (vOoN KEITZ und WULFF 0.J.), basieren Spiel-
filme auf einer fiktiven Geschichte (die durchaus
auch auf historisch ereigneten Geschehnissen
oder gesellschaftlichen Themen fuflen kann),
die aus einer Kette an narrativ verbundenen Er-
eignissen besteht und Figuren in ihr Zentrum
riickt (WULFF 0.J.). Wie auch bei Spielfilmen gibt
es eine Vielzahl an Genres wie beispielsweise
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das Dokudrama oder die Dokukomddie, die ihre
eigenen Erzahlweisen aufweisen. Jedoch sind
die Grenzen zwischen einem Dokumentar- und
einem Spielfilm flieBend, da auch erstere zuneh-
mend der Intention der Filmschaffenden folgen
und Inhalte bewusst inszenieren und/oder ei-
nige einen narrativen Handlungsstrang aufwei-
sen (vgl. bspw. Mein Lehrer, der Krake (2020)).
So bezeichnet beispielsweise John GRIERSON
(1933: 8), der als Begriinder des Dokumentar-
films angesehen wird, diesen als ,,the creative
treatment of actuality” und zugleich als eigene
Kunstform, die in einem Spannungsverhaltnis
zum fiktionalen Film steht (vgl. KERRIGAN und
MCINTYRE 2010 fiir eine kritische Auseinanderset-
zung mit diesem Statement). Einen dufRerst inte-
ressanten theoretischen Ansatz zur Differenzie-
rung von Spiel- und Dokumentarfilm stellt zu-
dem die Semiopragmatik von Roger ODIN
(1984/2006, 2011, 2019) dar. ODIN geht, eingebet-
tet in sprachwissenschaftliche Grundannahmen,
davon aus, dass ein Film per se nicht fiktional
oder dokumentarisch ist. Das Wesen eines Films
ergibt sich erst im Prozess der Betrachtung,
Uber die von den Zuschauenden ausgehenden
Zuschreibungen, die ODIN als ,,Modi* bezeich-
net. Er geht davon aus, dass jeglicher Film von
den Zuschauerlnnen einer entweder dokumen-
tarisierenden oder fiktivisierenden Lektire un-
terworfen werden kann. Zudem differenziert er
bzgl. der im Fokus stehenden Zuschauerlnnen-
haltung bzw. Lektiireweisen in seinem Spat-
werk zwischen einem breit angelegten Spekt-
rum verschiedener Modi und Operationen, die
an dieser Stelle nicht vertieft werden sollen (vgl.
TRAUTMANN 2012 fiir eine vereinfachte Einfih-
rung in den Ansatz). ODINs Erkldrungsansatz er-
moglicht es folglich, dass ein Film wie der spater
behandelte Mein Lehrer, der Krake (2020) so-
wohl als Dokumentar- als auch als Spielfilm gele-
sen werden kann, was gerade im Kontext der
Analyse transformativer Potenziale spannende
Méglichkeiten erdffnet.

Filme bieten uns vielfaltige Erfahrungsmomente
an, die liber eine rein kognitive Auseinanderset-
zung weit hinausgehen und zu emotionalen so-
wie korperlichen Erlebnissen fiihren kénnen.
Wir kénnen in Horrorfilmen eine Gansehaut be-
kommen und in Dramen weinen. Die angebote-
nen Erlebnismomente reichen von einem (&s-
thetischen)  Rezeptionserlebnis  auf  der



Bildebene (vgl. espace pictural in Abbildung 2),
Uber die Unterhaltung durch den Plot (GRODAL
1997, EDER2000, TAN 1996) oder sogar zur Befrie-
digung von Sehnsiichten und Winschen
(BRUTSCH 2011). (Wie in den Interviews zu Beginn
des Aufsatzes deutlich wird sehnen sich die Ju-
gendlichen nach [im ersten Fall] einer engeren

familidren Bindung und gemeinsamen Aktivitd-
ten in und mit der Familie bzw. bedeutsamen ge-
selligen und Naturerlebnissen im zweiten Fall.
Die Filmrezeption hat beiden die Mglichkeit ge-
geben, diese Sehnsiichte auszuleben.) (vgl.
espace filmique in Abbildung 2)

f Einflussfaktoren auf die \

Filmrezeption / das Filmerlebnis

o /

* Imagindre Geographie > " Geographien

* Weltanschauung N, _g * Materialisiertes Feeling-Concern

* explizite Motive g. o (WORTH 1969)

. S\f edrltjgmsse § Interaktion Subjekt < Espace Filmique

+ Mood 3 © &| -+ unterhaltung durch den Plot

- q . . (7] A H = (GRODAL 1997, EDER 2000, TAN 1996)
* kognitive und imaginative %) e e o1 -« Befriedigung der Sehnsiichte
Fahigkeit 5 £ und Wiinsche (Briitsch 2011)

g E * Wertorientierung (eoer 2000, Renner
~ 2008)

/Espace Pictural \

* Materialisierte imagindre

* Auseinandersetzung mit den
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\(BLOTHNER 1999, HICKETHIER 2012) /

Abb. 2: Rezeptions- und Erlebnisangebote filmischer Narrationen (PLIEN und SOMMERLAD 2024 auf der Grundlage von PLIEN 2017: 67)°

BARTHELMES (2001: 86) zufolge unterstiitzen fil-
mische Erzdhlungen junge Erwachsene sogar
dabei, sich mit ihren Entwicklungsaufgaben aus-
einanderzusetzen und in wenigen Féllen sogar
diese zu verarbeiten (PLIEN 2017: 118-129). Ent-
wicklungsaufgaben sind Aufgaben, die auf
Grund der biologischen und biographischen Ent-
wicklung sowie gesellschaftlichen Rahmenbe-
dingungen sich zu bestimmten Zeitpunkten den
Jugendlichen aufdrédngen und bearbeitet wer-
den wollen wie beispielsweise das Finden der ei-
genen sexuellen Orientierung oder das Erlernen
von mannlichen oder weiblichen Rollenverhal-
ten.

3 Die in dieser Abbildung dargestellten Rezeptions- und Erlebnisan-
gebote von Filmen sowie die subjektiven Einflussfaktoren stam-
men aus einer qualitativen empirischen Erhebung (im Sinne der
Grounded Theory nach GLASER und STRAUR 2010) mit Jugendlichen
im Alter zwischen 11 und 18 Jahren. Dabei diente die Einteilung des
Films in einen espace pictural (,,Bildraum*) und filmique (,,Film-
raum“) nach ROHMER (2000) als theoretische Analysefolie, um die

r Entwicklungsaufgaben —l

Mittlere Kindheit
(ca. 6-12 Jahre)

Jugendalter
(ca. 13-18 Jahre)

Erlernen kdrperlicher Geschicklichkeit,
die fir gewdhnliche Spiele
ist.

Neue und reifere Beziehungen zu
beiderlei

aufbauen.

Aufbau einer positiven Einstellung zu = <o
sich als wachsender Organismus. Ubernahme der mannlichen resp.

weiblichen Geschlechtsrollen.

Lernen, mit Alter zurechtzu

kommen. Akzeptieren der eigenen kbrperlichen
Erscheinung und effektive Nutzung des

Erlernen von

mannlichem oder weiblichem

Korpers.

Emotionale Unabhangigkeit von den
Eltern und anderen Erwachsenen
erreichen.

Rollenverhalten.

im Lesen, Schreiben und Rechnen.

Vorbereitung auf Ehe und
Familienleben.

Entwicklung von Konzepten und
Denkschemata, die fur das
notwendig sind.

Vorbereitung auf eine berufliche
Entwicklung von Gewissen, Moral und | | Karriere.

einer Werteskala.

Werte und ethisches System erlangen,
das als Leitfaden fir das Verhalten
dient - Entwicklung einer Ideologie.

Erreichen persdnlicher
Unabhangigkeit.

c Sozial verantwortliches Verhalten
gegendber sozialen Gruppen und beatdallii ity

Institutionen

[
I
|
[
[Emwick\ungsn Fertigkeiten
|
[
I
|

Entwicklung von Einstellungen l

(vgl. Oerter/Dreher 2002, $.200) ©teachSam

Abb. 3: Entwicklungsaufgaben (OERTER und DREHER 2002: 200)

vielen Erlebnismomente bei den Rezipientinnen unterscheiden
kénnen. Der espace pictural umfasst vereinfacht gesagt das o.g.
dsthetische (Bild-)Rezeptionserlebnis im Film und der espace fil-
mique die durch die Verarbeitung des Plots entstandene subjektive
filmische Geschichte.
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Spielfilme kdnnen aber auch zur Reflexion der
eigenen Werte fiihren (RENNER 2008, EDER
2000), durch die Auseinandersetzung der gedu-
RBerten Wertvorstellungen einzelner Protagonis-
tinnen oder der Werteorientierung des gesam-
ten Films, die durch die Gesamtheit aller AuRe-
rungen der Protagonistinnen deutlich wird. Ei-
nige Filme unterstiitzen sogar eine intensive
Auseinandersetzung mit den Grundkomplexen
des menschlichen Seins wie Sinnsuche, Sinnver-
lust, Verlust von wichtigen Menschen und das
Finden oder Verlieren von Liebe (vgl. espace Fil-
mique in Abb. 2) (BLOTHNER 1999, HICKETHIER
2012). Welche Art der Erlebnisse und Erfahrun-
gen bei den Rezipientinnen erfolgen, hdngt von
Personlichkeitsdispositionen ab (vgl. Abb. 2) wie
den eigenen Bedirfnissen, (alltdglichen) Hand-
lungsmotiven, Wertvorstellungen oder kogniti-
ven und imaginativen Fahigkeiten. Aber auch die
Einstellung gegeniiber Filmmedien als Unterhal-
tungsmedium oder Reflexionsangebot fiihrt zu
unterschiedlichen Filmrezeptionsarten, die auch
als eine besondere Art der Umweltwahrneh-
mung gedacht werden kann, weil die Geschichte
von Menschen an Orten und in Landschaften
spielen, die wir im Zuge der Filmrezeption wahr-
nehmen. Die Erlebnismomente werden umso in-
tensiver, je mehr sich die/der RezipientIn in ein-
zelne Figuren hineinversetzen kann. Wenn sie/er
einen Perspektivwechsel erlebt, dann werden
mit Hilfe der Spiegelneuronen als Antwort auf
die Nahaufnahmen und Geflihlsregungen im Ge-
sicht der Protagonisten diese mitempfunden,
sodass die/der Rezipientin die filmische Hand-
lung miterlebt.

Diese Eigenschaften filmischer Narrationen un-
terstltzen schulische Lernprozesse in positiver
Weise. Zundchst einmal wirken Filme auf Ler-
nende besonders motivierend, weil sie ihnen
eine Vielzahl an Erlebnismomenten bieten und
dabei den Erlebnishunger unserer Zeit (BLOTH-
NER 1999: 9) stillen. Innerhalb von ca. 90-120 Mi-
nuten werden die groen Lebensthemen wie
Liebe, Trennung, Sinnsuche oder -verlust, die
Méglichkeit Abenteuer zu erleben intensiviert
durch die Kombination aus asthetisierten Bil-
dern und Musik den Rezipientinnen angeboten
(HICKETHIER 2012). Neben motivationalen Vortei-
len, die der Einsatz von Spielfilmen im (Geogra-
phie)Unterricht birgt, unterstiitzen filmische
Narrationen auch die Lernprozesssteuerung.
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Denn abstrakte (weil nicht lebensweltlich er-
fahrbare) Themen werden mit Hilfe von Ge-
schichten von Menschen und ihren (All-
tags)Handlungen in Spielfilmen anschaulich dar-
gestellt (STRARNER 2013: 16). In Blood Diamond
(2006, R: Zwick, USA und Deutschland) bei-
spielsweise lernen die Jugendlichen die komple-
xen Akteurskonstellationen beim Handel mit
Blutdiamanten durch agierende Protagonisten
kennen. Techniken wie Perspektivwechsel oder
involvement ermdglichen es den Schiilerinnen
die emotionalen Aufs und Abs, die die wider-
spriichlichen Motive der Hauptfiguren verursa-
chen, kognitiv und emotional nachzuvollziehen
und damit das Phanomen ,,Blutdiamant‘ diffe-
renziert zu beurteilen, weil hinter den Handlun-
gen und Praktiken von Menschen komplexe Bio-
graphie bedingte Motive stecken. Des Weiteren
unterstiitzen Spielfilme STRARNER (2013: 12) zu-
folge auf eine natiirliche Weise die Auseinander-
setzung mit Themen entlang der geforderten
drei Anforderungsbereiche/-niveaus, weil Regis-
seurlnnen ihre eigenen Meinungen und An-
schauungen zu einem Thema zu sehen geben,
sodass Schiilerlnnen dazu veranlasst werden,
dariiber nachdenken, welche Meinung sie selbst
zu dem inszenierten Thema vertreten. Ferner
setzen Spielfilme in motivierender Weise Lern-
prozesse in Gang, weil Jugendliche bei der Re-
zeption wissen wollen, ob die Inszenierung ,,re-
alistisch® ist (vgl. PLIEN 2017). Schlieflich unter-
stitzt die Auseinandersetzung mit einem Bil-
dungsgehalt Giber mehrere Sinneskandle sowie
die kognitive und emotionale Erfahrung die Be-
haltensleistung (STRARNER 2013: 16). Erlebnisse
werden damit vor allem im episodischen Ge-
ddchtnis gespeichert, das besonders effektiv ist
bzw. sein muss. (Alltagliche) Handlungsabldufe
werden bereits bei einem einmaligen Durchlau-
fen memoriert (PAIVIO 2007: 29), sodass die im
Spielfilm thematisierten Inhalte besonders gut
und schnell behalten werden.

Das Potenzial von Filmen fiir transformative Bil-
dungsmomente besteht folglich darin, dass Ler-
nende (ber Spielfiime mit komplexen theore-
tisch fundierten Konzepten, wie beispielsweise
(Post)Kolonialitdt oder Postwachstums-Denk-
und Handlungsweisen, in anschaulicher Weise
konfrontiert werden und diese sogar in den
emotionalen und leiblichen filmischen Erfahrun-
gen ahnlich wie Entwicklungsaufgaben einliben



und austesten kdnnen. Ferner kénnen sie sogar
je nach den Rezeptionsdispositionen fiir trans-
formative Denk-, Handlungs- und Lebensweisen
motiviert und begeistert werden. Auch disrup-
tive und krisenhafte Erfahrungen kénnen je
nach Persdnlichkeitsdisposition durch filmische
Narrationen ausgeldst werden. Die im Kontext
der Filmrezeption ausgetesteten neuen Denk-
und Handlungsweisen miissen dann allerdings
in der ,,auBerfilmischen Wirklichkeit angewen-
det werden. Auch eine intensive reflexive Ausei-
nandersetzung mit den filmischen Inhalten wah-
rend des Rezeptionsprozesses und danach muss
von den Schilerlnnen didaktisch-methodisch
eingefordert werden.

Allerdings kénnen filmische Geographien nicht
als Spiegel der Realitdt verstanden werden.
Auch wenn sie gesellschaftliche und raumliche
Phdanomene widerspiegeln und vermitteln, han-
delt es sich bei den filmischen Bildern stets um
komplexe Imaginationen und Inszenierungen,
die in Bezug auf ihren Entstehungskontext re-
flektiert und entschlisselt werden miissen.
Filme
»inszenieren, interpretieren und konstruieren als soziale
Dokumente dargestellte Wirklichkeiten, Vorbilder und
Konflikte, wodurch sie kontinuierlich zur Konstruktion
von Weltentwiirfen beitragen und entsprechendes Wis-
sen vermitteln. Als soziale und kulturelle Dokumente re-
flektieren Filme in verdichteter Form gesellschaftliche Re-
alitdten [und] reagieren auf sozial relevante Ereignisse‘
(SOMMERLAD 2021a: 13) (vgl. dazu in Abbildung 2 ,,Materia-
lisierte Imaginare Geographien“).
Auch wenn Filme sich fiir die erzahlten Geschich-
ten etwaigen Realitaten bedienen, so handelt es
sich immer um sozial konstruierte, verdichtete
und zugespitzte Erzdhlungen der Wirklichkeit,
um gewissermallen vorinterpretierte Realita-
ten, die in kulturelle und politische globale Kon-
texte eingebettet sind (vgl. dazu Abbildung 2
»,Materialisiertes Feeling-Concern des Filme-
machers). Diese stehen zugleich in Wechselwir-
kung mit unserer Alltagswelt und bieten Deu-
tungsmuster an.
,»Filme beeinflussen auf diese Weise unsere Vorstellungen
dariiber, wie es einmal war und heute ist, und prégen da-
bei entscheidend, welche Bilder von bestimmten Ereignis-
sen sich in unser Gedachtnis festsetzen (SCHROER 2012:
21f.).
Auch die in Szene gesetzten landschaftliche Ku-
lissen und gesellschaftlichen Phanomene in den
einleitend zitierten Filmsequenzen sind folglich
verdichtet und intensiviert durch die

Bildkomposition (wie bspw. den goldenen
Schnitt, der zu dsthetischen Empfindungen bei
Betrachterlnnen fiihrt), Farbgebung, Musik und
die dargestellten Erlebnisse. Diese Darstellun-
gen tragen kontinuierlich zur Konstruktion von
geographischen Imaginationen und Weltent-
wiirfen bei und speisen das implizite Wissen, das
Personen - wie die befragten Jugendlichen - zu
einem bestimmten Raum haben. In einem medi-
ensaturierten ,,Zeitalter des Kamerabewusst-
seins“ (HAGENER 2011: 52), in dem Selbst- und
Weltvorstellungen mafgeblich von medialen
Rahmungen geprdgt und gewissermallen vor-
gegeben sind, ist es umso wichtiger, sich kritisch
mit diesen simulakren geographischen Imagina-
tionen auseinanderzusetzen. Dies ist auch ein
zentrales Anliegen einer kritischen Filmgeogra-
phie (SOMMERLAD 2021b, LUKINBEAL & SOMMERLAD
2022), die sich einsetzt fiir eine kritische Ausei-
nandersetzung mit den Wechselwirkungen zwi-
schen filmischen Welten und Alltagswelt sowie
fiir die nachhaltige Entwicklung einer (film)geo-
graphischen Medienkompetenz, insb. in didakti-
schen Kontexten (vgl. JACOBS 2013; LUKINBEAL et
al. 2007; LUKINBEAL 2014). So sollte es gerade
beim Einsatz von Film in Bildungskontexten im-
mer auch darum gehen, die gezeigten audiovisu-
ellen Darstellungen zu kontextualisieren, zu de-
konstruieren und, gemeinsam mit den Lernen-
den zu hinterfragen und weiterzudenken.

4 Potenziale von Filmen fiir transformative Bil-
dungsmomente: Beispielanalysen

Nachfolgend werden anhand von zwei Bei-
spielanalysen die Potenziale von Filmen fir
transformative Bildungsmomente in den Blick
genommen. Dabei handelt es sich nicht um um-
fassenden Filmanalysen, sondern unter Verweis
auf Schliisselsequenzen werden Anregungen
und Impulse angeboten. Zwei thematische Set-
tings werden hierfiir adressiert: Zum einen die
Auseinandersetzung mit postkolonialen Per-
spektiven und neokolonialen Praktiken am Bei-
spiel des Films Und dann der Regen (2010), zum
anderen die Thematisierung von Mensch-Um-
welt-Verhadltnissen und mehr-als-menschlichen
Geographien am Beispiel des Films Mein Lehrer,
der Krake (2020).
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4.1Und dann der Regen (2010): Postkoloniale
Perspektiven, neokoloniale Praktiken und
neue Mensch-Mensch-Verhiltnisse

Das Filmdrama Und dann der Regen (2010, R:
Iciar Bollain, Mexiko, Spanien und Frankreich)ist
ein Spielfilm, der in sich aus drei Filmen besteht.
Es geht um eine Filmcrew aus Spanien unter der
Leitung des Regisseurs Sebastidn (verkdrpert
durch Gael Garcia Bernal) und des Filmprodu-
zenten Costa (gespielt von Luis Tosar), die in Bo-
livien (in der Region Cochabamba) einen Spiel-
film Gber Christoph Kolumbus drehen wollen.
Dabei werden sie Zeugen der sich zu einem
(Wasser)Krieg ausweitenden Proteste der loka-
len Bevdlkerung gegen die Privatisierung von
Wasser — ein Ereignis, das im Jahr 2000 tatsdch-
lich in Cochabamba stattgefunden hat. Die Zu-
schauerinnen verfolgen den fiktiven Filmdreh,
den sich zuspitzenden Protest, der den Dreh des
Films zunehmend behindert, unterfiittert mit
dokumentarischen Filmbildern, und Sequenzen
aus dem im Film produzierten Film lber Chris-
toph Kolumbus.

EIN FILM VON ICIAR BOLLAIN ;{b"!‘,‘l

% P [JND DANN

: 1 DER REGEN

IAMBIEN LALLWVA

VoF

LIS TOSAR % GAEL GARCIA BERNAL
UAN CARLOS (AR

Abb. 4: Filmposter zu Und dann der Regen (2010) mit dem Filmpro-
duzenten Costa (oben rechts), Hatuey als indigener
Hauptdarsteller im Film (in der Mitte links) und dem Re-
gisseur Sebatian (unten rechts) (critic.de)

Das Spielfilmdrama inszeniert in anschaulicher
Weise postkoloniale Perspektiven und neokolo-

niale Praktiken auf mehreren Ebenen und disku-
tiert diese sogar durch seine Protagonisten.

* Der Begriff wird hier genutzt, wenn wir auf direkte Filmzitate
verweisen. In der deutschen Fassung des Films, die hier fiir die
Analyse genutzt wurde, wird der Begriff unreflektiert genutzt.
Fiir die Thematisierung im Unterrichtssetting empfehlen wir ei-
nen reflektierten und kritischen Umgang mit diesem Begriff. So
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Neokoloniale (diskursive) Praktiken werden im
Rahmen des Postkolonialismus (auch Postkolo-
niale Theorie/Studien) untersucht, die eine (ur-
springlich literaturwissenschaftliche) wissen-
schaftliche und politische Strémung umfasst.
CATRO VARELA und DHAWAN (32020: 25) verweisen
zur Begriffsbestimmung auf den Eintrag im
Oxford Handbook of Postcolonial Studies (2013:
12): ,,Postkoloniale Theorie interveniert in die
europaischen Narrative und die damit zusam-
menhdngende Amnesie Europas, um hegemoni-
ale Strukturen zu transformieren.“ Gemeint ist
damit, dass sich postkoloniale Studien mit den
noch existierenden imperialen Praktiken in allen
Lebensbereichen wie Reisen, 6konomische Be-
ziehungen, Entwicklungszusammenarbeit,
kiinstlerischer Produktion oder auch politische
Zusammenarbeit kritisch auseinandersetzen
und tiberwinden wollen. Die Postkolonialen The-
orien stehen dabei in einem engen Zusammen-
hang mit der kritischen Weilseinsforschung. In
den 1990er Jahren haben LOSSAU (32020: 669)
zufolge die Theorien und Forschungsansatze
mit GREGORY (1994 ) und MASSEY (1999) einen Ein-
gang in die Geographie gefunden. Hier werden
vor allem ,rassistische Wissensformen, euro-
zentristische Raumordnungen, ungerechte glo-
bale Wirtschaftsbeziehungen und (neo-)koloni-
ale Politikformen‘ (LOSSAU *2020: 670) unter-
sucht.

Im Film zeigen sich diese Aspekte zum einen in
der Art und Weise, wie die Akteure im Film ihren
geplanten Filmdreh umsetzen. Das dargestellte
Filmteam entscheidet sich dafiir, den Film Gber
Christoph Kolumbus an einem Ort zu drehen, an
dem so kostengiinstig wie moglich produziert
werden kann — wenn auch der Ort in Bolivien
nicht in Relation steht zum filmischen Stoff. So-
wohl die Ressource Boden (Drehort) als auch
die Ressource Arbeitnehmerinnen (Schau-
spielende) sind laut der Filmcrew in Bolivien be-
sonders kostengiinstig, wie der Produzent des
Films, Costa, es formuliert:
,,Es wimmelt hier von hungernden Indianern* und das

heif3t viele billige Statisten. Tausende von Statisten. Ich
will den entsprechenden Rahmen‘“ (BOLLAIN 2010: 05:02-

07:25).

kann beispielsweise die Tatsache, dass die deutsche Ubersetzung
hier mit dem Begriff arbeitet, als Anlass genutzt werden, sich mit
der (Aus)Wirkung von Sprache in postkolonialen Kontexten aus-
einanderzusetzen.



Im Film wird dargestellt, wie lokale Arbeitneh-
merinnen zum einen fiir den Aufbau der Requi-
siten eingesetzt werden — ohne jegliche Schutz-
maflnahmen - und zum anderen als Laiendar-
stellerinnen fiir den Film gecastet werden, um
die darin thematisierte indigene Bevélkerung zu
portratieren. Fir ihre Dienstleistungen wird
ihnen ein sehr geringer Stundenlohn von 2$ pro
Tag gezahlt. Wahrend die spanische Filmcrew
mittags und abends mit einer lppigen Mahlzeit
und vielfaltigem Getrankesortiment versorgt
wird, bekommen die indigenen Schauspielerin-
nen keinerlei Mahlzeiten gestellt, sodass auch
hier wieder Kosten eingespart werden kénnen —
eine Tatsache, auf die Produzent Costa beson-
ders stolz zu sein scheint. Die Filmcrew setzt sich
weder mit den soziopolitischen Kontexten des
Landes auseinander noch mit den Lebenssituati-
onen der einzelnen Laienschauspielerinnen. Sie
sind lediglich am Zugriff auf die vorhandenen,
billigen Ressourcen interessiert. Diesbeziiglich
[asst sich der Film als ein kritischer Kommentar
auf tatsdchliche Praktiken der Filmproduktion
lesen - stellen auch diese sehr hdufig 6konomi-
sche Griinde an erste Stelle fiir Entscheidungen,
wo und wie ein Film gedreht wird. Die Regisseu-
rin des Spielfilms Und dann der Regen (2010) un-
terstreicht die implizit vermittelten neokolonia-
len Praktiken im Kontext des Filmdrehs und
(Nicht)Umgangs mit der indigenen Bevdlkerung
durch Sequenzen aus dem Film um Christoph
Kolumbus, wo die Indigenen gezwungen wer-
den Gold zu schiirfen und dieses fiir einen klei-
nen Betrag der Kolonialverwaltung zu lberge-
ben. Die eingeblendeten Sequenzen aus dem
Film Gber Christoph Kolumbus wirken wie eine
Erkldrung der Praktiken im Umgang mit den in-
digenen Schauspielerinnen am Filmset. Die spa-
nische Filmcrew wird ferner gedanklich in die
Filmproduktion miteingebunden und hat ein
Mitspracherecht beim Drehbuch. Dagegen wer-
den die indigenen Schauspielerinnen sprachlich
und durch die Praktiken der Produktionsleitung
abgewertet. So reagiert Sebastian verargert, als
sich weibliche Darstellerinnen weigern eine
Szene zu spielen, in denen sie ihre Kinder (die
hierfiir kurzzeitig durch Puppen ersetzt werden
sollen) im Fluss ertranken sollen (BOLLAIN 2010:
44:04). Costa und Sebastian verbieten Daniel
(dem Protagonisten, der Hatuey und damit den

Hauptprotagonisten der indigenen Bevélkerung
im Film um Christoph Kolumbus spielt) an Pro-
testen und Aktivitdten gegen die Privatisierung
von Wasser teilzunehmen, um den Filmdreh
nicht zu gefahrden. Als Sebastidn an seinen
Drehort kommt, sind die Schauspielerinnen ab-
wesend, da sie sich bei den Protesten gegen die
Wasserprivatisierung engagieren. Er ruft verar-
gert: ,,Wo zur Hodlle sind meine Indianer?*
(BOLLAIN 2010: 56:23) und zeigt damit, dass er
sich nicht fir die prekdre Alltagssituation der
Schauspielerinnen interessiert, sondern alleinig
an der schnellen Realisierung seines Projektes
interessiert ist. Ferner verdeutlichen Costa und
Sebastian ihr vélliges Desinteresse gegenulber
den lebensweltlichen Herausforderungen, die
die Wasserkrise bei der lokalen Bevélkerung her-
vorruft, was an den Gesprachen zwischen Daniel
und Costa deutlich wird, in denen Costa Daniel
darauf hinweist, dass er sich politisch zuriickhal-
ten soll, weil der Filmdreh sonst gefdhrdet ist.
Zugleich stellt auch die Inszenierung dieses Kon-
flikts rund um die Privatisierung der Wasserver-
sorgung in Bolivien eine weitere Dimension der
Darstellung neokolonialer Praktiken in dem ana-
lysierten Film dar. Hier verweist der Film auf eine
vor allem im Globalen Siiden verbreitete Proble-
matik, dass (Trink)Wasserressourcen an privat-
wirtschaftliche Akteure, z.B. global agierende
Unternehmen, verduflert werden und somit der
freie Zugang zur Wasserversorgung abgeschnit-
ten wird. Durch den neokolonialen Zugriff
kommt es zu wachsenden Ressourcenungleich-
heiten in den betroffenen Regionen.

Daneben materialisiert auch die Inszenierung
der Laienschauspielerlnnen-Crew die postkolo-
niale Perspektive des Films. So verweist die Dar-
stellung der indigenen Bevélkerung im Rahmen
des inszenierten Filmdrehs auf das solchen his-
torischen Filmen oftmals inhdrente Othering so-
wie eine Inszenierung des Antagonismus zwi-
schen Feindlichkeit und Abhangigkeit (nach SAID
32003: 2, 54). Fast ausschlielSlich werden die indi-
genen Laiendarstellerlnnen in Kostiimen als
,,Ureinwohner“ inszeniert — sie sind sparlich be-
kleidet und ihre nackten Oberkd&rper und Gesich-
ter mit einer vermutlich erfundenen ,,Kampfbe-
malung‘ verziert (vgl. Abb. 5).
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4. L

Abb.5: Szene im Film tiber Christoph Kolumbus. Inszenierung der indigenen Bevélkerung (Bollain 2010: 14:19)

Durch diese Inszenierung wird das Bild einer ho-
mogenen, scheinbar ahistorische Gruppe kon-
struiert, die auf Zuschauerinnen fremd wirken
kann. Die Darstellung geschieht ohne Riicksicht
auf die kulturellen Bedeutungen der Bekleidung
und Sprache der dargestellten Indigenen — fir
die Filmcrew steht lediglich ihre Exotisierung im
Fokus. Hinzukommt, dass die Rezipientinnen
weder durch Nahaufnahmen und damit einem
Sichtbarmachen der Gefiihle der Darstellerlnnen
noch durch Dialoge einen Einblick in diese Prota-
gonisten erhalten. Wadhrend die spanische
Filmcrew in einen intensiven persénlichen Aus-
tausch kommt (vgl. bspw. das Gesprach zwi-
schen Costa und Anton, dem Schauspieler von
Christoph Kolumbus, indem Anton Uber seine
Lebenskrise spricht oder die Sequenzen zwi-
schen Costa und Sebastidn, in denen Sebastian
Uber seine kiinstlerische Schaffenskrise disku-
tiert), finden keinerlei Dialoge zwischen den in-
digenen Schauspielerlnnen und zwischen ihnen
und der spanischen Filmcrew statt — die Akteurs-
gruppe bleibt die meiste Zeit stumm.

Die neokolonialen Praktiken der Filmcrew, die
die indigenen Schauspielerinnen als Arbeits-
krafte flir ihren Filmdreh ausbeuten, aus einer
machtvoll-iiberlegenen Perspektive heraus be-
trachten und sich nicht mit deren Lebenswelten
und -wirklichkeiten auseinandersetzen, stehen
in einem starken Kontrast zu den vermeintlichen
Absichten hinter dem dargestellten Filmdreh.
Albert und Juan, die Bartolomé de Las Casas und
Antonio de Montesinos im Film {ber Christoph
Kolumbus spielen - zwei christliche Priester, die
schon friih in ihren Predigten und durch ihre Ta-
ten auf den nicht humanistischen Umgang mit
den wund die Ausbeutung der indigenen
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Menschen aufmerksam gemacht haben - disku-
tieren mehrfach tiber die Eigenschaften ihrer
beiden Charaktere und streiten dariiber, wer
von ihnen wohl eine grélere humanistische
Leistung vollbracht haben soll. Es wird im Ver-
lauf deutlich, dass sie jedoch ihren eigenen oft
respektlosen Umgang mit der bolivianischen
Crew nicht erkennen und verdeutlichen in ihren
Handlungen ein vélliges Desinteresse an den ak-
tuellen soziopolitischen Ereignissen in der Re-
gion Boliviens. Dies zeigt sich besonders im letz-
ten Drittel des Films, als die Proteste eskalieren
und die beiden Darsteller so schnell wie méglich
das Land verlassen wollen, aus Angst, im Kon-
flikt eigenen Schaden zu nehmen. Hier zeigt sich
in der Inszenierung, dass eine grofle Diskrepanz
zwischen den ideologisch-moralisierenden In-
terpretationen der historischen Figuren und den
tatsdachlichen Perspektiven der Schauspielen-
den, denen die Belange und alltdglichen Heraus-
forderungen der lokalen Akteure im Prinzip v6l-
lig egal zu sein scheinen. Anton (der Schauspie-
ler von Christoph Kolumbus) sowie eine junge
Mitarbeitende in der Filmcrew weisen Costa und
Sebastidan mehrfach darauf hin, dass sie keine
Kenntnisse liber Bolivien haben und legen durch
ihre Kommentare zugleich deren Desinteresse
und egoistischen Motivationen hinter dem Film-
dreh offen.

Allerdings ldsst sich in der Analyse auch ein Un-
terschied der Inszenierung der bolivianischen
Laienschauspielerinnen am Set und in der Stadt
erkennen. Am Drehort sind die bolivianischen
Laienschauspielerlnnen stumm, machen ihre Ar-
beit und ordnen sich den Ansagen der Filmcrew
nahezu vollstandig unter. In den Sequenzen, in
denen sie sich gegen die Wasserprivatisierung



wehren, beim Graben des Wassertunnels und
den Protesten werden sie (unter der Leitung

von Daniel) konzentriert, selbstbewusst und
kdmpferisch inszeniert (vgl. Abb. 6 und 7).

Abb.7: Protest vor der lokalen Wasserbehdérde, angefiihrt von Daniel (BoLLAIN 2010: 27:38)

Ein wichtiger Schlisselmoment des Films ist die
Sequenz, in der die Indigenen im Film Gber Chris-
toph Kolumbus zur Strafe den Feuertod erleiden
sollen (vgl. Abb. 8). Vollig deplatziert zu dem
Film im Film wirkt ihr Ausruf: ,,Ich verachte dich,
deinen Gott und deine Habgier! So scheint
diese Szene die Haltung der bolivianischen Be-
volkerung deutlich zu machen. Denn auch ihr
Verhalten am Set kann als Ablehnung und sogar
Verachtung der Filmschaffenden interpretiert
werden, die so viel Aufsehens um etwas schein-
bar Unwichtiges wie einen Spielfilm machen. Sie

interessieren sich weder fiir den Inhalt des Spiel-
films noch fiir die persdnlichen Probleme der
Filmcrew. In einer Sequenz zu Beginn des Films
wird Daniel von einer jungen Mitarbeitenden
der Filmcrew (Maria) flir einen Dokumentarfilm,
den sie iber den Filmdreh gestaltet gefragt, ob
er sich nicht dariiber freut, dass der Film Raum
fir Stimmen aus dem Globalen Siiden zuldsst.
Die bolivianischen Laienschauspielerinnen (die
Daniel in dieser Sequenz umgeben) machen sich
lber diese Frage lustig und ignorieren sie.
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Abb.8: Inszenierte Verbrennung einiger Indigenen, die sich den Regeln der Kolonialherren widersetzt haben (BoLLAIN 2010: 01:07:31)

Sie lassen sich nicht ,,ausbeuten®, sondern nut-
zend das angebotene Geld fir ihre eigene
Agenda. Insbesondere Daniel verdeutlicht an
vielen Stellen des Films, dass die spanische
Filmcrew die lokalen Akteure vollig unterschatzt
und entbl6Bt ihre neokoloniale Agenda. Bei-
spielsweise verdeutlich er Costa, dass er dessen
auf Englisch geflihrtes Telefonat mit einem
Geldgeber, in dem Costa mit seinen ausbeuteri-
schen Praktiken prahlt und die lokalen Schau-
spielerinnen  herunterspielt, sehr  wohl

verstanden hat, da er Englisch verstehen kann
(vgl. Abb. 9 und 10).

Daniel macht Costa deutlich, dass er die neoko-
lonialen Praktiken durchschaut und sich diesen
sogar sehr bewusst ist, wie folgender Dialog ver-
deutlicht:

Costa: ,,Sebastian was right. This is fucking great man.
You know what: It is cheaper to get a man to
sit on a light stand than buying a sanbag... two
fucking dollars a day! You can throw them
some water tanks or give them some trucks.
200 fucking extras. Ok, keep in touch.”

Abb.9: Costa am Telefon (BOLLAIN 2010: 33:26)

Daniel: , This is fucking great man.“

100

-

1955 e

Costa: ,,Was?“



Daniel: ,,Fucking great man. Zwei armselige Dollar und
sie sind zufrieden. (...) Ich hab‘ mal zwei Jahre
auf dem Bau gearbeitet in den USA. Ja, ich
weifs, wie die Sache lduft.”

(BOLLAIN 2010: 33:50-33:57)

Abb.10: Dialog zwischen Daniel und Costa in der Halle mit den Filmrequisiten (BOLLAIN 2010: 34:49)

BOLLAIN bietet in ihrem Film eine neue Perspek-
tive der gegenseitigen Wahrnehmung und des
gegenseitigen Umgangs zwischen Menschen
(aus Kontexten des Globalen Nordens und Su-
dens) an, was im Folgenden entlang der Lern-
phasen transformativer Bildungsmomente nach
PETTIG (2021) verdeutlicht werden soll.

In der Phase Positionieren kénnen sich die Ler-
nenden entweder Praktiken (Handlungen und
Worte) der spanischen Filmcrew oder der Laien-
darstellerlnnen aussuchen, je nachdem, welche
der beiden Gruppen bei ihnen zu einem kogniti-
ven oder emotionalen Konflikt flihrt oder sie,
wie WALDENFELS (1997: 22) es beschreibt, in ,,Un-
ruhe‘ versetzt. Dazu wdhlen sie die entspre-
chenden Sequenzen aus und beschreiben zu-
nachst ihre kognitive und emotionale Unruhe.
Ferner helfen auch hier die von PETTIG und OHL
(2023) vorgeschlagenen Reflexionsfragen in auf
den Film angepasster Weise:

=  Was irritiert mich an diesen Praktiken?

* Welche Fragen werfen sie auf?

=  Wie bewerte ich diese Praktiken?

* Wie kann ich mit dieser Irritation umge-
hen?

Im Rahmen der Lernphase Reflektieren setzen
sich die Lernenden kritisch-reflexiv mit postko-
lonialen Perspektiven und neokolonialen Prakti-
ken und den Phanomenen des Othering (nach
SAID %2003: 2, 54) und Rassismus auseinander
(bspw. mit Hilfe dieser Schulbuchseiten: z.B.
Seydlitz 2 (2022): Eurozentrismus und Rassis-
muskritik, Geographie, Stufe 9/10). Dabei versu-
chen die Lernenden die o0.g. Fragen nun mit Hilfe
der Texte zu beantworten und bekommen fer-
ner die letzte Sequenz des Films mit dem Dialog
von Costa und Daniel zu sehen. Diese Szene
nimmt ebenfalls eine Schliisselfunktion im Film
ein. So wird die Spannung der antagonistischen
Beziehung zwischen Vertreterlnnen aus Kontex-
ten des Globalen Nordens und Siidens aufge-
[6st, indem jede/r im anderen nun eine individu-
elle Person sieht, die in ihren eigenen persdnli-
chen Kontexten gefangen ist und nicht mehr
eine homogene Gruppe. Durch diese Erkenntnis
beginnen sie sich gegenseitig Unterstiitzung an-
zubieten.

Denn am Ende des Films treffen sich Daniel und
Costa erneut in der Halle mit den Filmrequisiten.
Ihre Beziehung hat eine intensive Entwicklung
erfahren. Nachdem Costa einsehen muss, dass
wegen des Wasserkriegs der Abschluss des
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Filmdrehs nicht mehr moglich ist, 6ffnet er sich
fir die Bitte von Daniels Frau, ihrer Tochter zu
helfen, die zwischen die Fronten des Wasser-
kriegs gelangt ist und lebensgefdhrlich verletzt
wurde. In der letzten Sequenz fragt Costa Da-
niel, wie es seiner Tochter geht und was sie nun

tun werden. Costa wird versuchen den Filmdreh
zu Ende zu fiihren und Daniel wird kdmpfen:

,»Wir bezahlen immer einen hohen Preis. Es ist nie leicht.
Es wdre schon, wenn es anders ginge.“ (...) und letztend-
lich: ,,Uberleben, so wie immer, das kénnen wir am bes-
ten.“ (BOLLAIN 2010: 1:32:00-1:33:00)

Abb. 11: Costa und Daniel umarmen sich am Ende des Films (BOLLAIN 2010: 1:32:54)

Am Ende umarmen sie sich und Costa verspricht
ihm zu helfen, dass seine Tochter wieder gesund
wird (vgl. Abb. 11). Daniel schenkt ihm ein Flasch-
chen voll von Regenwasser, da symbolisch fiir
seinen Kampf gegen die Privatisierung der Was-
serressourcen und seine aktivistische Position
steht. Die Sequenz spielt am gleichen Ort wie
diejenige am Anfang, in der Daniel deutlich
macht, dass er weil3, wie die Ausbeutung der in-
digenen Bevdlkerung lauft. Im Gegensatz zu die-
ser Sequenz, in der sich die beiden mit Miss-
trauen, scheinbarer Abneigung und gegenseiti-
ger Fremdheit begegnen, wird durch die Worte
und Blicke in dieser Abschlusssequenz deutlich,
dass sie Verstandnis und Respekt fiir die jewei-
lige andere Lebenssituation aufgebaut haben.
Jeder lebt in seinem Kontext mit seinen Heraus-
forderungen und kennt nun die Kontexte und
Herausforderungen des anderen, die er respek-
tiert, aber nicht zu I6sen vermag, denn jeder
muss das seinige in seinem Kontext tun — ein Zu-
sammenkommen bzw. ein nachhaltiges Uber-
winden zwischenmenschlicher Grenzen scheint
kaum méglich.

In der sich nun anschlielenden Lernphase des
Experimentierens sollen die Schiilerinnen notie-
ren, ob diese Schliisselsequenz und deren
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Interpretation die ,,Unruhe’ bzw. kognitive und
emotionale Spannung der ersten Lernphase auf-
[6sen kann. Ferner sollten nun die in der Lern-
phase Positionieren von den Lernenden ge-
wahlten Sequenzen erneut heranziehen, um sie
umzuschreiben (hier vor allem die Dialoge). Im
Anschluss daran, d.h. nachdem die umgeschrie-
benen Sequenzen im Klassenraum nachgespielt
wurden, reflektieren die Jugendlichen den
Mehrwert der gemachten Erfahrung. Wie in Ka-
pitel 3 dargelegt, kann man hier tatsachlich von
»Experimentieren® sprechen, da Jugendliche
durch die im Spielfilm angelegten Erlebnismo-
mente Erfahrungen im Sinne WALDENFELS (2020:
19) machen und damit sich austesten, sei es
durch eine Reflexion der Wertvorstellungen
oder die den Perspektivwechsel durch das Ein-
fihlen und Eindenken in einen der Protagonis-
ten durch die Spiegelneuronen, die das emotio-
nale Auf- und Ab beim Rezipienten erspiiren las-
sen. Nach WALDENFELS (2020: 19) kennzeichnen
sich Erfahrungen dadurch, dass es sich um ein
,,Geschehen handelt, ,,in dem die Sachen
selbst, von denen jeweils die Rede ist, zutage
treten.” und ferner dadurch ,,Gestalt* anneh-
men. Besonders eignet sich das Lernfeld 8 ,,Dis-
paritire  Entwicklungen (Ministerium  fiir



Bildung 2021: 52-54) fiir diesen Einsatz des Spiel-
films.

Tab 1: Anwendung der Phasen transformativen Lernens nach PET-
TiG auf den Spielfilm Und dann der Regen (2010) (PLIEN und
SOMMERLAD 2024)

Phasen Transformativen Lernens nach
Pettig (2021) fiir den Spielfilm Und
dann der Regen (2010)

(individuelle) Analyse der Sequenz
(bzw. Praktiken der indigenen Laien-
schauspielerlnnen oder der spanischen
Filmcrew), die zu kognitiver oder emoti-
onaler Unruhe fiihrt

1)
Positionieren

Fragen:
= Was irritiert mich an diesen Prakti-
ken?

= Welche Fragen werfen sie auf?
=  Wie bewerte ich diese Praktiken?
= Wie kann ich mit dieser Irritation
umgehen?
Erarbeitung postkolonialer Analysefo-
lien wie Othering, Rassismus und Euro-
zentrismus und/oder White Saviourism
mit Hilfe von Schulbuchmaterialien und
Anwendung an die Antworten auf die
0.g. Fragen in Gruppenarbeit.
Umschreiben der Dialoge in den ausge-
wadhlten Sequenzen, um die Irritation zu
beseitigen.
Spielen der umgeschriebenen Sequen-
zen und festhalten der Erfahrungen.

2)
Reflektieren

3) Experi-
menteiren

Die in der Lernphase Reflektieren thematisierte
Sequenz lasst sich jedoch auch auf andere Art in-
terpretieren, mit der einmal mehr die im Film
eingebettete postkoloniale Perspektive deutlich
wird: So zeigt sichim Moment der verbalen Auf-
lehnung der Schauspielenden gegeniiber der
Filmcrew, die insbesondere durch die stetige
Wiederholung des zitierten Ausrufs verdeutlicht
wird, dass die scheinbar festgeschriebene
Machtasymmetrie zwischen den beiden Ak-
teursgruppen aufgebrochen werden. Die Schau-
spielenden sprechen implizit aus, dass sie die
seit der Kolonialzeit bestehenden und bestdndig
fortgeschriebenen  Unterwerfungsstrukturen
nicht mehr hinnehmen wollen. Es eréffnet sich
ein Moment, in dem den Zuschauenden klar vor
Augen gefiihrt wird, dass die kolonialen Struktu-
ren und Machtasymmetrien bis in die Jetzt-Zeit
nachwirken. Die bolivianischen Akteure fordern
mit lhrer Aktion ein, dass sie die ausbeuteri-
schen, eurozentristischen Strukturen, unter de-
nen sie leiden - die Praktiken der Filmcrew

eingeschlossen — nicht mehr langer tolerieren
wollen; so, wie sie auch die neokolonialen Prak-
tiken der Wasserprivatisierung nicht hinneh-
men. Auch wenn Sie zundchst in ihren Rollen
verharren und aus diesen sprechen kann man
hineininterpretieren, dass hier nicht mehr nur
die dargestellten Indigenen sprechen, sondern
auch die darstellenden Akteure. Sie fordern im-
plizit eine Abkehr von den etablierten Denk- und
Handlungsmustern, wodurch sich hier ein wirkli-
cher Moment der postkolonialen Kritik bzw. ein
dekolonialer Interpretationsansatz er6ffnet, der
den im Film deutlich werdenden Kolonialitaten
entgegentritt.

Momente wie dieser — es finden sich im Film
durchaus weitere - entlarven die Akteure der
Filmcrew zugleich als Personen, die (bewusst
wie Costa, oder unbewusst wie Maria) kolonial
angelegte Praktiken und Perspektiven fort-
schreiben und verdeutlichen, dass sich die indi-
genen Akteure dieser Tatsache durchaus be-
wusst sind. Gleichzeitig schwingt in dieser Se-
quenz das Konzept des White Saviours mit. Da-
mit ist die besonders im Hollywoodkino popu-
ldre Figur des ,,weilen Helden* bzw. der ,,wei-
Ren Heldin“ gemeint, der/die oft im Fokus des
Narrativs steht und im Verlauf einer Geschichte
zum Retter bzw. Retterin eines rassifizierten An-
deren - meist eines BiPoC-Akteurs — wird (HUG-
HEY 2014, SAYED 2017). Im hiesigen Film ist diese
Figur besonders an Costa festzumachen und
wird in den letzten Minuten des Films manifes-
tiert, als er sich um die Rettung von Daniels
Tochter Belén bemiiht: Zwar erscheint es zu-
ndchst so, als wiirde Costa durch die Rettungs-
aktion zu einem besseren Menschen werden, er
erkennt die eigenen Fehler im Umgang mit der
lokalen Bevdlkerung und kann schlussendlich
»auf Augenhdéhe’ mit Daniel stehen. Bei naherer
Betrachtung zeigt sich jedoch, dass Costa hier
zum ,,Retter in der Not* stilisiert wird. Aus einer
ihm zugeschriebenen, privilegierten Position
heraus wird ihm die Befahigung erteilt, als eben-
diese Figur zu agieren. Besonders deutlich wird
dies, wenn Beléns Mutter ihn anfleht, dass nur
er ihre Tochter retten kénne, oder wenn er Da-
niel verspricht alles dafiir zu tun, dass es seiner
Tochter wieder gut gehe. Durch die Integration
der Debatte um White Saviourism er6ffnen sich
nochmals spannende Ansatze fiir transforma-
tive Bildungsmomente, da etablierte,
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stereotype Darstellungsweisen und Kolonialita-
ten aufgebrochen und dekonstruiert werden
konnen, die nicht nur im hier behandelten, son-
dernin zahlreichen weiteren Filmen eingeschrie-
ben sind.

Im Sinne der in Kapitel 1 und 2 dargelegten Ei-
genschaften transformativer Lernprozesse ver-
deutlicht das Beispiel, wie mit Hilfe des bespro-
chenen Spielfilms neokoloniale Praktiken aufge-
deckt und mit den Schilerinnen postkoloniale
Perspektiven eingelibt werden kénnen.

Die neokolonialen Praktiken umfassen:

1) ...den Filmdreh unter Ausnutzung der
billigen Ressourcen

2) ...die exotisierende Inszenierung indige-
ner Menschen im Film (iber Christoph

Kolumbus
3) Die dargestellte Wasserkrise und damit
verbundene Privatisierung von

(Trink)Wasser durch privatwirtschaftli-
che Akteure

Die postkolonialen Perspektiven werden deut-
lich an:

1) ... der Montage, indem die ,,ausbeuteri-
schen“ und kolonialen Sequenzen des
Films um Christoph Kolumbus immer
nach oder vor den Sequenzen gezeigt
werden, wenn neokoloniale Praktiken
(vgl. oben Punkt 1) am Filmset stattfin-
den

2) ...den Dialogen der spanischen
Filmcrew (ber die ,,ausbeuterischen
und kolonialen Praktiken um Christoph
Kolumbus

3) ...der Inszenierung der Laiendarstelle-
rinnen im Kampf um die Wasserressour-
cen

Neben diesen diskutierten Aspekten, die aus
dem filmischen Material herausgelesen werden
konnen, eréffnen sich mitunter weitere Inter-
pretationsansdtze durch die Lernenden selbst,
durch die diese Interpretationsangebote gerne
ausgebaut und erweitert werden kénnen.

4.2 Mein Lehrer, der Krake (2020): Mensch-Um-
welt-Verhiltnisse und Mehr-als-menschli-
che Geographien
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Mein Lehrer, der Krake (2020, R: James Reed,
Pippa Ehrlich, Stdafrika), ein oscarpramierter
Dokumentarfilm aus dem Jahr 2020 (vgl. Abb.
12) erzdhlt die Geschichte des Filmemachers
Craig Foster, der auf Grund eines Burnouts eine
berufliche Auszeit nimmt und damit beginnt, vor
der stidafrikanischen Kiiste im Kelpwald zu tau-
chen. Bei seinen Streifziigen durch den Algen-
wald begegnet er eines Tages einem weiblichen
Kraken. Diese Begegnung |8st ein Resonanzer-
lebnis bei ihm aus. Er kommentiert die Begeg-
nung mit: ,, There is something to learn here.”
(REED UND EHRLICH, 2020: 00:13:59) und be-
schliel$t von diesem Tag an ein Jahr lang jeden
Tag tauchen zu gehen, um von dem Kraken zu
lernen.

JAL DOCUMENTARY

'OCTOPUS
TEACHER

Abb. 12: Filmposter zu ,,zMein Lehrer, der Krake (2020) (rafael-
film.cafilm.org)

Der Film bietet den Zuschauerlnnen erstens
durch die Inszenierung der Beziehung zwischen
Craig Foster und dem Kraken, zweitens durch
die Art der Inszenierung des Kraken sowie drit-
tens durch die Reflexionen von Craig Foster
Uber den Kraken eine interessante Perspektive
auf Mensch-Natur-Verhdltnisse an und damit
das, was Craig Foster mit und durch den Kraken
gelernt hat:

,»| realized, | was changing, my relationship with people,

with humans was changing. What she told me was to feel

that you are part of this place and not a vistor. That’s a
huge difference* (REED und EHRLICH 2020: 1:22:39-1:22:47).

Zugleich thematisiert der Film die Perspektive
Mehr-als-menschlicher ~ Geographien  (ISAACS
2020; STEINER et al. 2022), da der Mensch hier als



Akteur dezentriert und als Teil eines grél3eren
Wirkungszusammenhangs inszeniert wird.

Im Laufe des Films entwickelt sich schrittweise
eine wechselseitige Beziehung zwischen Craig
Foster und dem Kraken. Nachdem der Filmema-
cher sich seiner Rihrung fiir das Tier bewusst
geworden ist, entwickelt dies langsam Ver-
trauen zu dem Menschen und zeigt dieses Ver-
trauen durch erste Tastversuche mittels seiner
Tentakel. Nach einer langen und langsamen An-
naherung lasst Craig Foster jedoch aus Versehen
ein Kameraobjektiv fallen und erschreckt das
Tier, das mit dem Ausstol$ eines grofien Tinten-
strahls wegschwimmt. Es verldsst seinen
Schutzort unter den Korallen, um sich eine neue
Hohle zu suchen. Erst nach einer mehrtdgigen
Suche findet Craig Foster den Kraken wieder
und muss mit dem Vertrauensaufbau von vorne
beginnen. In dieser Phase entwickelt sich schein-
bar rasch eine intensive Beziehung zwischen
den beiden, in denen sie gemeinsam schwim-
men, die Gegend erkunden und sich bertihren.
Der Filmemacher berichtet immer wieder be-
geistert von den verspielten Eigenschaften und
intelligenten Charakterziigen des Kraken. Er
nimmt auch seinen jugendlichen Sohn mit in die
Tiefe, um ihm in die Welt des Kraken einzufiih-
ren. Diese vertraute Phase wird jdh unterbro-
chen durch den Angriff von einem Pyjamahai,
der dem Kraken einen Arm abbeil3t. Craig Foster
muss in diesem Moment einsehen, dass er nicht
in die Natur eingreifen darf und leidet im An-
schluss sichtlich an dem schlechten Zustand des
Tieres. SchlieBlich erholt sich das Tier, der Arm
wachst nach, und Craig Foster ldsst sich weiter-
hin von den vielen Aktivitaten des Kraken ver-
bliiffen. SchlieRlich, nach fast einem Jahr, paart

sich das Tier mit einem anderen Kraken, legt
seine Eier ab und stirbt schliefRlich. Dieser natiir-
liche Vorgang — weibliche Kraken sterben kurz
nach ihrer erfolgreichen Fortpflanzung - bringt
den Filmemacher sichtlich stark aus der Fas-
sung. Den Zuschauerlnnen bietet der Film in sei-
nem Verlauf an, durch zahlreiche Nahaufnah-
men unmittelbar an der Gefiihlswelt von Craig
Foster zu partizipieren und mit ihm - aber auch
mit dem Kraken — mitzufiihlen. Unterstiitzt wird
dieses emotionalisierende Angebot mittels film-
asthetischer Inszenierungen: So kommt es zu ei-
nem Spannungsaufbau durch eine Beschleuni-
gung der Ereignisse, als das Tier angegriffen
wird, begleitet von spannungsauslésender Mu-
sik oder zu freudigen Phasen, in denen der Krake
Craig Foster neugierig untersucht oder mit ihm
schwimmt und spielt. Diese Phasen werden un-
termalt durch klassische Musik in Dur-Ténen und
Streicherflachen, die in den meisten Filmen auf
eine romantische Beziehung verweisen. Gewis-
sermallen verweist der Film mit dieser Inszenie-
rungsstrategie darauf, dass sich zwischen dem
Kraken und Craig Foster eine tiefe Verbunden-
heit entwickelt, die stellenweise als Form einer
romantischen (Paar)Beziehung gedeutet wer-
den kann. Nachdem der Film diese Vermutung
immer wieder in kurzen Momenten auf audiovi-
sueller Ebene vermittelt — zum Beispiel, als sich
der Krake auf Craig Fosters nackten Oberkdrper
ablegt, ihn umarmen zu scheint, und er das Tier
zartlich streichelt (vgl. Abb. 13, REED und EHRLICH
2020: 1:10:20) - stellt er nach dem Tod des Tieres
mit tranenerstickter Stimme fest ,,0f course, |
miss her* (REED und EHRLICH 2020: 01:15:45) und
manifestiert seine Gefiihle am Ende des Film,
wenn er sagt: ,,! fell in love with her* (REED UND
EHRLICH 2020: 1:22:15).
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Abb. 13: Craig Foster mit dem Kraken (REeD und EHRLICH 2020: 1:10:24)

LEWIS (2021) interpretiert den Film gar als Liebes-
film und kritisiert die stark wahrnehmbare Ten-
denz, das Konzept romantischer Liebe auf die
Tierwelt zu Gibertragen und die (scheinbare) Be-
ziehung zwischen Mensch und Tier sehr stark zu
emotionalisieren. Zudem unterstellt sie der dar-
gestellten Beziehung zwischen Mensch und Kra-
ken sogar koloniale Tendenzen, da Craig Foster
quasi in Manier eines kolonialen Siedlers in die
Unterwasserwelt eindringt und sich in das ,,exo-
tische, andere Wesen‘ verliebt:

,» The archetypal white lover is enthralled as much by his

own love as by his love object, such that this love is always

threatening to become, in a sense, colonial (LEwIs 2021:
0.5.).

Parallel zur Inszenierung der Mensch-Tier-Bezie-
hung lassen die einzelnen Sequenzen und die
Art der Inszenierung des Kaken genug Raum,
dass die Rezipientlnnen selbst den Kraken und
seine Umgebung ohne sichtbare Lenkung und
Beeinflussung unkommentiert beobachten und
analysieren kdnnen. Viele dieser Sequenzen be-
stehen aus Nah- oder sogar Detailaufnahmen
des Kraken, beobachtenden Kameraeinstellun-
gen und scheinbar natirlichen (Unterwas-
ser)Gerduschen. Fehlende akustische Unterma-
lungen lassen die Zuschauerlnnen die Gerau-
sche unter Wasser in all ihren Differenzierungen
wahrnehmen und erleben. Vor allem die Detail-
aufnahmen beispielsweise der Augen des Tieres
sind beeindruckend (vgl. Abb. 14).

Abb. 14: Das Auge des Kraken (REED und EHRLICH 2020: 31:08)

Schlief3lich beschreibt Craig Foster, wie ein Tier-
filmer die Aktivitdten des Tieres geordnet nach
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Themen wie Jagd, Nahrungsaufnahme, Fortbe-
wegung, Tarnung wund Spiel. Allerdings



vermeidet er die beobachteten Aktivitdten aus
wissenschaftlichen Narrativen oder Konstrukti-
onen heraus zu erklaren. Er beschrankt sich da-
rauf, sie zu beschreiben und nur an wenigen
Stellen Vermutungen liber das beobachtete Ver-
halten anzustellen. Er unternimmt den Versuch,
einen offenen und unvoreingenommenen

v\‘ - - -

B /

Perspektivenwechsel zu vollziehen, um dem
Kraken und seine Lebenswelt selbst besser zu
verstehen. Deutlich wird dies in der Sequenz, in
der er den neuen Riickzugsort des Kraken sucht,
nachdem er das Vertrauen des Tieres kurzzeitig
verloren hat.

Abb. 15: Mindmap mit Ideen dariiber, wo sich der Krake befinden kénnte (REED und EHRLICH 2020: 27:06)

Mittels einer Mindmap fasst er alle Beobachtun-
gen zusammen und folgt den Spuren des Kra-
ken, wie beispielsweise den ,,Speiseresten in
Form von Muschelschalen, weil er beobachtet
hat, welche Merkmale an Muschelschalen da-
rauf hinweisen, dass ein Krake sie verzehrt hat
und weil er ferner beobachtet hat, was der
Krake gerne auf seine Speisekarte setzt.

Insgesamt veranschaulicht der Film am Beispiel
der zu Beginn fremd erscheinenden Unterwas-
serwelt des Kelpwaldes, das geographische
Konzept der Mitwelt (STEINER 2014: 176), mit
dem vor allem die Mehr-als-menschliche Geo-
graphien operieren und bietet damit den Ler-
nenden eine neue Art und Weise Mensch-Natur-
Verhdltnisse zu sehen. Wdhrend in friiheren Ar-
beiten im Kontext der geographischen Mensch-
Umwelt-Forschung Interaktionen zwischen
Mensch und Umwelt untersucht (STEINER 2014:
170) wurden, im Rahmen derer der Mensch ge-
trennt von der Umwelt betrachtet wird, schlagt
STEINER (2014: 175-176) eine transaktionale und
holistischere Betrachtung dieser Beziehung auf
metatheoretischer Ebene vor, die dann wiede-
rum die Erarbeitung von operationalisierbaren

(bzw. pragmatischen) Theorien zur Anwendung
in der Empirie unterstiitzen kann. In Anlehnung
an das Transaktionskonzept von DEWEY und
BENTLEY (1949) (in ihrem wissenschaftstheoreti-
schen Werk Knowing and the Known) bedeutet
eine transaktionale Mensch-Umwelt-Beziehung
ein Verwoben-Sein eines Menschen mit der ihm
umgebenden Umwelt durch eine durch gedank-
liche Konstruktionen und Narrative gepragte
Wahrnehmung und Bewertung, durch Emotio-
nen, durch Handlungen oder Aktionen und Be-
einflussung beiderseits (STEINER 2014: 176) und
damit genau das, was Craig Foster und der Krake
im Film erleben:
,,Die Mitwelt kann dann in pragmatischer Perspektive ver-
standen werden als Gesamtheit der rdumlich und zeitlich
situierten Situationen, Ereignisse, Aktivititen und Ob-
jekte, die mit einem Organismus transaktiv verbunden ist.
[...]Sie vereint in ihrer holistischen Anlage Physisch-Ma-
terielles mit Kérperlichem, Emotionalem, Psychischem,
Sozio-Politischem und Kulturellem und ist dasjenige, auf
das sich alle Arten praktischer (inklusiv kognitiver) For-
schungsprozesse mit ihren physischen und physiologi-
schen Implikationen ausrichten‘ sollte (STEINER 2014: 178).
Damit wird der Mensch ein Teil der Umwelt und
betrachtet diese nicht mehr von auflen. STEINER
schlagt daher den Begriff der Mitwelt vor:
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,,Gibt man die AulRenperspektive auf Umwelt auf und
denkt man die Welt als Mitwelt, lasst sich auch die morali-
sche Sonderstellung des Menschen in der Welt nicht mehr
halten, die ihn legitimiert seine Umwelt wie ein Objekt,
wie pure Verfligungsmasse, zu behandeln* (STEINER 2014:
178).
Diese Sichtweise auf Mensch-Naturverhaltnisse
wird durch den Dokumentarfilm vermittelt,
denn im Laufe des Films wird Craig zum Teil des
Kelpwaldes, betrachtet den Kraken unvoreinge-
nommen und erlebt die Unterwasserlebenswelt
als Milieu (STEINER 2014: 175) und nicht als Verfi-
gungsraum, den er nutzt, um ein Naturerlebnis
zu erfahren.

Wie QUARTZ (2022) in einer interessanten Ana-
lyse des Films aus Perspektive der creative/criti-
cal animal and media studies (C/CAMS) heraus of-
fenlegt, bietet sich an dieser Stelle noch eine
weitere Analyseoption an, die noch lber die bis-
her angebotenen Ansdtze hinausreicht: Der Au-
tor zeigt in seiner vielschichtigen Analyse’ auf,
dass die Besonderheit des Films und sein Mehr-
wert fiir die Auseinandersetzung mit mehr-als-
menschlichen Geographien besonders in der
Tatsache begriindet wird, dass die vermeintli-
che Freundschaft zwischen dem Filmemacher
und dem Kraken als friedvolle Koexistenz darge-
stellt wird, in der sich die Grenze zwischen
Mensch und Tier nahezu vollstdndig aufzulésen
scheinen: Nicht nur das Tier fasst Vertrauen zum
Menschen und wird in der Inszenierung quasi
»vermenschlicht — der Krake Ubertragt viel-
mehr die ,tierischen Eigenschaften auf den
Menschen, der {iber eine komplexe Sensibilisie-
rung bzw. ein tiefes Mitgefiihl fiir die mehr-als-
menschliche Mitwelt ebenfalls zu einem ,,more-
than-human‘“-Wesen wird:
,»| find the documentary’s co-protagonist, an embattled
filmmaker (...) to become transformed by the octopus’s
ethotic teachings: the human learns sensitized compas-
sion to become delicately concerned with the suffering of
more-than-human animals; this informs his capacity to
participate in earthly eudaimonia to (e)coflourish; then
the human becomes animalized by attaining a deep con-
nection to nature - in other words, the more-than-human
octopus transfers her animalized ethos to the human,

who then evolves to become more-than-human as well
(QUARTZ 2022: 240).

So 16st der Film die Dichotomie zwischen
Mensch und Tier auf, indem letztendlich zwei
mehr-als-menschliche Akteure eine Verbindung

> An dieser Stelle wird nicht die gesamte Analyse von QUARTZ
(2022) dargestellt, sondern punktuell auf interessante Ankniip-
fungspunkte verwiesen, die mit der eigenen Rezeptionserfah-
rung in Einklang stehen. Eine Lektiire der Studie ist jedoch sehr
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»auf Augenhdhe* eingehen und erst damit eine
tatsachlich neue Perspektive auf die Verwoben-
heit der Welt und der darin eingebetteten Bezie-
hungen erméglicht, die eine anthropozentrische
Fokussierung hinter sich ldsst. Craig Foster wird
durch die nahezu vollsténdige Einlassung auf
das Okosystem, das er zunehmend durch die Au-
gen des Kraken betrachtet, zum Teil der Unter-
wasserwelt und kann die h6chst komplexen Wir-
kungszusammenhdnge im Kelpwaldes verste-
hen: Nicht als Mensch, der von aulRen auf diese,
flir den Menschen andere Welt blickt, sondern
als mit ihm emotional und kérperlich verwobe-
ner Bestandteil. Im Film wird dieser Aspekt
durch einen narrativen Spannungsbogen vom
Anfang bis Ende des Films bedeutungsvoll auf-
geladen. So stellt Foster zu Beginn des Films
fest, dass er sich zundchst wie ein Eindringling in
eine auferirdische Welt fiihlen wiirde. Er be-
schlief3t, mit méglichst wenig Ausriistung zu tau-
chen: ,,I want to be more like an amphibious ani-
mal“ (REED und EHRLICH 2020_ 00:09:16). Dieser
Wunsch scheint ihm - vor allem durch seine Er-
lebnisse mit dem Kraken im Laufe des darge-
stellten Jahres erfillt zu werden - stellt er doch
schlieRlich fest: ,,(...) I sort of slept, dreamt this
animal. | was...you know, | was, in my mind,
thinking like an octopus” (REED und EHRLICH
2020:1.16:36). Durch die (mehr-als-menschliche)
Beziehung hat sich sein Blick auf die Unterwas-
serwelt verdndert: ,,She made me realize just
how precious wild places are* (REED und EHRLICH
2020: 1:20:29) — ,,what she taught me was to feel
that you’re part pf this place, not a visitor. That’s
a huge difference” (REED und EHRLICH 2020:
1:22:39). Dieser wahrlich transformative Per-
spektivwechsel vom menschlichen Besucher hin
zum Teil der Unterwasserwelt erméglicht Craig
Foster, die ihm zuvor fremde Wildnis und ihre
komplexen Wirkungszusammenhange zu ver-
stehen. Fiir diesen Zusammenhang sind die letz-
ten Minuten des Films eine Schliisselsequenz.
Hier sehen wir Craig Foster nochmal in seinem
neuen Element als Teil der Unterwasserwelt —
fischgleich bewegt er sich scheinbar mihelos
durch den Kelpwald, samtliche Unterwasserbe-
wohnerlnnen scheinen ihn als Teil der Mitwelt
zu akzeptieren - er taucht mit Fischen,

empfehlenswert, um die theoretische Fundierung und komplexe
Argumentation in Ganze nachvollziehen zu kénnen.



Seehunden und Ottern und streichelt unter-
schiedliche Fische, die auf seiner Handflache
Platz nehmen. Unterstrichen von emotionaler
Streichermusik, die in einem Hollywoodfilm
wohl ein Happy End verkiinden wiirde, sehen
wir auch nochmal Aufnahmen von ihm und dem
Kraken und werden Zeuge, wie dieser mit seinen
Tentakeln das Gesicht des Filmemachers abtas-
tet. Dazu spricht Craig Foster aus dem Off:
,You slowly start to care about all the animals, even the
tiniest little animals. You realize that everyone is very im-
portant. To sense how vulnerable these wild animals’ lives
are, and actually, then how vulnerable all our lives in this
planet are. My relationship with the sea forest and its
creatures deepens week after month after year after year.
You’re in touch with this wild place, and it’s speaking to
you. Its language is visible. | fell in love with her, but also
with that amazing wilderness that she represented and
how that changed me” (Reep und EHRLICH 2020: ab
1:21:03).
Durch seine Erlebnisse ist es ihm nun méglich,
sich auch in der Welt an Land wieder besser zu-
rechtzufinden, die Verbindung zu seiner Familie
und vor allem zu seinem Sohn wieder zu stabili-
sieren, dem er sein Wissen weitervermittelt, und
er setzt sich, wie im Abspann zu lesen ist, mit
dem von ihm begriindeten ,,Sea Change Pro-
ject’ nachhaltig fiir den Schutz der Biodiversitat
der Kistenregion und des Kelpwaldes ein. Ge-
rade in dieser abschlieRenden Sequenz wird
deutlich, dass die gewahlte Rhetorik und Insze-
nierung die Zuschauerlnnen dazu einladen
mochten, selbst eine transformative Perspek-
tive auf Mensch-Umwelt-Beziehungen (bzw.
dann eher Mensch-Mitwelt-Beziehungen) einzu-
nehmen, eine neue Lesart fiir die Koexistenz al-
ler Lebewesen zu entwickeln und die oftmals
vorhandene menschliche Dominanz (iber nicht-
bzw. mehr-als-menschliche Wesen kritisch in
Frage zu stellen (vgl. QUARTZ 2022: 247f.).

Diese neuen Mensch-Natur-Verhaltnisse sollen
auch Bestandteil des Lernfeldes 1 ,,Globaler
Wandel - Der Geographische Blick“ (Ministe-
rium fir Bildung 2022: 38) im rheinland-pfalzi-
schen Lehrplan der Sek. Il sein, denn die Lernen-
den sollen sich hier mit ,,geographischen Kon-
zepten und Denkans&tzen* (Ministerium fir Bil-
dung 2022: 38) beschaftigen, die die Geographie
zur Analyse des globalen Wandels liefert. Neben
dem Mitwelt-Gedanken steht im Dokumentar-
film ferner ein Tier im Zentrum der Aufmerksam-
keit. Bisherige schulgeographische Mensch-Um-
welt-Analysen umfassten allerdings weniger

Tierpopulationen, sondern vornehmlich Umwel-
ten oder Naturraume, die aus der Hydro-, der
Athmo-, der Litho- oder der Pedosphére beste-
hen, weil diese sich derart in die alte und ge-
wachsene Disziplintraditionen der Geographie
(vgl. dazu die traditionellen Teildisziplinen wie
Klimageographie, Geomorphologie, Bodengeo-
graphie usw.) einordnen lassen. Im Geographie-
unterricht werden bei der Thematisierung der
Gesellschaft-Natur-Verhdltnisse tierische Lebe-
wesen mit einbezogen. Allerdings geschieht
dies meist nur dann, wenn es darum geht, spezi-
fische Auswirkungen der gesellschaftlichen Akti-
vitdten herauszuarbeiten - wie beispielsweise
die Auswirkungen von Schneekanonen auf Flora
und Fauna (DGFG '°2020: 50-54). Zudem werden
Tiere auch dann thematisiert, wenn sie als Nah-
rungsmittel oder 6konomisches Verfiigungsob-
jekt betrachtet werden, z.B. wenn es darum
geht, die Ozeane in ihrer Bedeutung als Nah-
rungsquelle zu thematisieren (Ministerium fur
Bildung 2022: 60). Eine neue Perspektive bietet
der hier behandelte Film an, weil der Krake aus
einer eher biologischen Perspektive betrachtet
wird, namlich das Tier in seinem Lebensraum.
Dies widerspricht nicht dem geographischen
Mitwelt-Gedanken und leistet einen gelungenen
Beitrag zur transformativen Bildung. Denn wie
STEINER (2014: 178) betont, wird der Mensch
durch eine Mitwelt-Betrachtung Teil der Mitwelt
und nicht Nutzer eines ausschlief3lich menschli-
chen Verfligungsraums.

Die Anwendung der Lernphasen transformati-
ven geographischen Lernens nach PETTIG (2021)
kénnte sich dann wie folgt gestalten: Zum Ein-
stieg wiirden die Lernenden mit dem Zitat von
Craig Foster ,,that we are part of this place not a
visitor” arbeiten und dieses diskutieren. In einer
ndchsten Phase kénnten die Schiilerlnnen ers-
tens die Inszenierung der Beziehung zwischen
dem Kraken und dem Filmemacher, zweitens
die neutrale Inszenierung des Kraken sowie drit-
tens die Kommentierung der Verhaltensweisen
des Kraken durch Craig Foster an ausgewahlten
Sequenzen inhaltsdifferenziert analysieren, um
das Zitat von Craig Foster einordnen zu kénnen.
Nach der Prdsentation der Ergebnisse sollten
sich die Jugendlichen mit den oben bereits auf-
geflhrten Fragen positionieren:
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e Was irritiert mich an der Inszenie-
rung/was gefdllt mir an der Inszenie-
rung?

e Welche Fragen wirft sie auf?/Warum ge-
fallt mir die Inszenierung?

e Wie kann ich mit dieser Irritation umge-
hen?/Wie kann ich die positive Wirkung
erkldren?

In der Phase Reflektieren kdnnen die Lernenden
ein Lernplakat erstellen, in dem sie Ideen entwi-
ckeln, wie und wo sie eine ahnliche Erfahrung
mit ihrer Mitwelt wie Craig Foster erleben kénn-
ten. Schlie8lich sollten sie diese Ideen auBerhalb
des Unterrichts gerne aber auch im Rahmen ei-
nes Unterrichtsgangs austesten. Wichtig ware
auch, dass vor der Auseinandersetzung mit dem
Film die Veranderung der Ozeane durch den Ein-
griff des Menschen bzw. den Klimawandel (in
klassischer Art und Weise) vermittelt wird. Nach
den drei transformativen Lernphasen reflektie-
ren die Lernenden die Auswirkungen erneut
(aber holistisch, d.h. nicht nur kognitiv, sondern
korperlich und emotional) und diskutieren den
Einfluss der filmischen Erfahrung auf die ,,neue’
Wahrnehmung der Inhalte.

Tab 2: Anwendung der Phasen transformativen Lernens nach PET-

TiG auf den Dokumentarfilm Mein Lehrer, der Krake (2020)
(PLIEN und SOMMERLAD 2024)

Phasen Transformativen Lernens nach
Pettig (2021) fiir den Spielfilm Mein
Lehrer, der Krake (2020)

Einstieg mit einem Filmausschnitt des
Trailers, in dem Craig Forster sagt:
,That you are part of this planet, not a
visitor. That’s a hugh diference.”

(Inhaltsdifferenzierte) Analyse:

1) Inszenierung der Beziehung zwi-
schen Craig und dem Kraken

2) Inszenierung des Kraken

3) Reflexion der Handlungen des Kra-
ken

1)
Positionieren

Beantwortung der Fragen:

= Wasirritiert mich an der Inszenie-
rung/Was gefillt mir an der Insze-
nierung?

= Welche Fragen wirft sie auf?/Wa-
rum gefallt mir die Inszenierung?

= Wie kann ich mit dieser Irritation
umgehen?/Wie kann ich die posi-
tive Wirkung erklaren?
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Theoretische Anndherung: Erarbeitung
der Theorie der Mitwelt entweder mit
den Zitaten aus diesem Text oder dem
Video von Prof. Egner aus dem Unter-

richtsbeispiel von HERTEL (2024, in die-

sem Band)

2) Reflektieren

Induktive Anndherung: Mitschreiben
der Gedanken zur Mensch-Natur-Bezie-
hung von Craig Forster am Ende des
Dokumentarfilms

Gestaltung eines Posters dariiber a) wie
die Lernenden eine dhnliche Erfahrung
in ihrer Lebenswelt machen kénnen
oder gemacht haben und b) welche
Konsequenzen die filmische Erfahrung

3) Experi-
menteiren

flr ihre Lebenswelt hat

5 Fazit

Die Analyse der beiden Filmbeispiele verdeut-
lich, dass diese beiden filmischen Narrationen
selbst bereits (indirekt bzw. direkt) transforma-
tive Reflexionen der Mensch-Mensch- bzw.
Mensch-Umwelt/Mitwelt-Verhéltnisse on screen
zeigen. In Und dann der Regen (2010) werden sie
durch die zugespitzten, provokanten und
scheinbar unreflektierten AuRerungen und Prak-
tiken der Filmcrew, durch die Montage (und da-
mit der Verbindung der kolonialen Praktiken im
Film Gber Christoph Kolumbus mit den neokolo-
nialen Verhaltensweisen am Set), durch die anti-
kolonialen Reflexionen der beiden Priester-
Schauspielenden, welche im Gegensatz zu ihren
eigenen Haltungen und Handlungen stehen,
durch die gegensatzlichen Inszenierungen der
Laienschauspielerinnen am Set und im Kontext
der Wasserkrise sowie durch die Abschluss-
szene (die als inszenierter und kritisierter White
Savourism oder als ein Angebot neuer Mensch-
Mensch-Beziehungen interpretiert werden
kann) deutlich. In Mein Lehrer, der Krake (2020)
werden neue Mensch-Umwelt/Mitwelt-Gedan-
ken explizit und strukturiert am Ende des Doku-
mentarfilms von Craig Foster selbst gedullert,
unterstrichen durch die Inszenierung Craigs als
mehr-als-menschlicher Teil des Kelpwaldes.

Ohne Vorkenntnisse der theoretischen Kon-
zepte kdénnen diese allerdings im Film nur
schwer oder gar nicht erkannt werden, sodass
eine angeleitete (Selbst)Reflexion von N&ten
ist. Die Lernphasen PETTIGS (2021) — Positionie-
ren, Reflektieren und Experimentieren — struk-
turierenin hervorragender Weise die Phasen der



Reflexion der eigenen Filmerlebnisse (Positio-
nieren), die gelenkte Auseinandersetzung mit
den theoretischen Konzepten (Reflektieren)
und das Austesten der neu kennengelernten
Denkweisen (Experimentieren). In unseren Bei-
spielen konnte ferner offengelegt werden, wie
das ,,Experimentieren innerhalb einer filmi-
schen Narration durch das Umschreiben und
Spielen einer Sequenz mdglich ist. Das Spielen
der umgeschriebenen Sequenz fiihrt ferner
dazu, dass die Gedanken und Gefiihle, die im Fil-
merlebnis entstanden sind durch das szenische
Darstellen erneut reflektiert und empfunden
werden kdnnen.

Allerdings verdeutlichen die angebotenen Ana-
lysen auch, dass Filme zwar einerseits komplexe
Prozesse und Strukturen veranschaulichen kon-
nen, dem Prinzip der Anschauung durch Film an-
dererseits aber bei metatheoretischen Perspek-
tiven und Gedanken, die internalisierte Prakti-
ken in Fragen stellen, Grenzen gesetzt sind, was
uns wahrend des Austauschs Uiber unsere Inter-
pretationen bewusst wurde.
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