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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 erzählen Geschich-
ten über Menschen und Orte und prägen unsere 
Vorstellung über Themen, Gesellschaften, Men-
schen, Länder, Landschaften und Naturen. Sie 
vermitteln uns einen Eindruck darüber, 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 über ihre Rezeptions-
erfahrungen von filmischen Inhalten befragt 
wurden:  

„In Spielfilmen, die in anderen Ländern spielen, kann man 
etwas über die dortige Kultur lernen. Zum Beispiel in Wüs-
tenblume (2009) erkennt man den Zusammenhalt, den 
die da haben, wenn sie zusammen singen: so etwas gibt 
es in Deutschland nicht mehr“ (Interviewauszug 1, Schüle-
rin, w., 8. Jahrgangsstufe, 2010). 

Diese Aussage verdeutlicht die Auffassung der 
Jugendlichen, dass sie durch den Spielfilm Wis-
sen über einige Wertvorstellungen und soziale 
Praktiken der somalischen Gesellschaft erlangt 
hat. Familien in Somalia kennzeichnen sich aus 
ihrer Perspektive durch enge persönliche Bin-
dungen, die durch Praktiken wie das gemein-
same Singen deutlich werden. Tatsächlich gibt 
es in dem Spielfilm Wüstenblume (2009) eine Se-
quenz, in der eine Familie an einem Feuer sitzt 
und gemeinsam singt. Die Analyse der Figuren 
und deren Handlungen lässt allerdings keinerlei 
persönliche 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 über die somalische Gesellschaft er-
langt, als vielmehr ihre Imaginäre Geographie 
(GREGORY 1995; DRIVER 32014) gespeist. Imagi-
näre Geographien umfassen weniger mehrper-
spektivisches Wissen, sondern unsere Sehn-
süchte, Wünsche und Ängste, die wir auf Räume 

projizieren, die außerhalb unseres alltagsweltli-
chen Erfahrungshorizonts liegen.  

„Ich verbinde mit Marokko jetzt [nach der Rezeption von 
Marrakesch (1998)] so Bilder mit großen Märkten, 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 Wüste. Dieser Ausblick, als die auf diesem Hügel 
waren. Und man hat irgendwie diese Einsamkeit gespürt, 
aber halt auch gleichzeitig die Natur gefühlt, 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 wäre, dahin zu reisen“ (Interviewauszug 2, Schülerin, 
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 Märkte, gesellige Momente und enge 
persönliche Bindungen als wichtigen Bestand-
teil gesellschaftlicher Praktiken in Marokko. Es 
wird deutlich, dass der Spielfilm dieser Jugendli-
chen ermöglichte, ihren Hunger nach bedeutsa-
men (geselligen und Natur-)Erlebnissen zu stil-
len. Damit befriedigt er ein überindividuelles Be-
dürfnis 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 Bedürfnis nach 
Geselligkeit, Freundschaft und/oder Gemein-
schaft ausleben sowie eine naturlandschaftliche 
Kulisse, die ihr gefallen hat, erleben und erspü-
ren.  

Bei der Jugendlichen ist ein positiver sense of 
place (im Sinne von CRESSWELL 2004) für 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 erwägt, physisch dort 
hin zu reisen.  

Ansprüche an Unterricht in krisenhaften Zeiten  

Angesichts der derzeitigen ökologischen und 
geopolitischen Krisenlagen steht die geographi-
sche Bildung zunehmend vor der 
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Herausforderung, gegenwärtige Prozesse, Er-
eignisse und Unsicherheiten zu reflektieren und 
alternative Zukunftsszenarien zu thematisieren. 
Bisher war die bildungstheoretische und fachdi-
daktische Antwort eine Bildung für nachhaltige 
Entwicklung (BNE), die – wie es für den hiernach 
ausgerichteten Lernbereich Globale Entwick-
lung heißt – „grundlegende Kompetenzen für 
eine zukunftsfähige Gestaltung des privaten 
und beruflichen Lebens […] und die Mitverant-
wortung im globalen Rahmen“ (Engagement 
Global 2016: 18) vermittelt. SchülerInnen wer-
den im Rahmen von BNE häufig als change 
agents gesehen (UNESCO 2017), wobei bisherige 
BNE-Materialien häufig zu lokalen, vermeintlich 
konfliktfreien Handlungen als „‘pseudo‘ 
sustainability actions“ (KUCKUCK und LINDAU 
2022: 7, z.B. Müll sammeln, generell Reduktion 
des eigenen ökologischen Fußabdruckes) anre-
gen. Ferner werden die Lernenden lediglich 
dazu befähigt, mit Hilfe des Leitbildes der Nach-
haltigen Entwicklung (bestehend gemäß Enga-
gement Global (2016: 41) aus ökologischer Ver-
träglichkeit, ökonomischer Leistungsfähigkeit, 
sozialer Gerechtigkeit und demokratischer Poli-
tikgestaltung) Handlungen und Praktiken ver-
schiedener AkteurInnen sowie die eigenen auf 
ihre „Nachhaltigkeit“ zu prüfen und Ideen nach-
haltiger Handlungen umzusetzen (vgl. bspw. 
den Kauf von Fairtrade-Produkten, Kleiderspen-
den, Fahrt mit dem E-Auto), die nicht auf ihre 
ökologische und soziale Widersprüchlichkeit hin 
geprüft werden und vielmehr ein positivisti-
sches Machbarkeitsideal (BUDKE und GRYL 
2016:9) vermitteln.  

Die transformative Bildung (in der Didaktik der 
Geographie)1 will mehr:  

1) Zunächst einmal sollen sich Lernende im 
Kontext der transformativen Bildung 
mit Denk-, Lebens- und Wirtschaftswei-
sen auseinandersetzen, die über nach-
haltige Handlungen und Praktiken „hin-
ausgehen“ und Ansatzpunkte für die 
Große sozialökologische Transforma-
tion bieten (vgl. Gemeinwohlökono-
mien, Ökodörfer, Mikroabenteuer vor 
Ort als Ersatz touristischer Reisen, …) 
und verortet sich damit in der Transfor-
mationsbildung (WBGU 2011: 375). 

 
1 Vgl. einen genaueren Überblick in PLIEN 2024a und PLIEN 2024b.  

Einige AutorInnen lehnen vor allem das 
ökonomische Wachstumsparadigma (in 
der Nachhaltigkeitsdebatte) ab und se-
hen in der Thematisierung von Post-
wachstumsbestrebungen einen Ansatz-
punkt für Transformationsbildung und 
eine sozialökologische Transformation 
der Gesellschaft (GETZINA und SINGER-
BRODOWSKI 2016).  

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

3) Schließlich strebt die (geographische) 
transformative Bildung danach, bei Ler-
nenden neue Welt-Selbstverhältnisse 
(KOLLER 2012: 16) anzustoßen, sodass sie 
sich der Ursprünge 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 prägende Erzählungen wie bei-
spielsweise ökologisch und sozial unge-
sunde Konsummuster entlarvt werden.  

4) Die Förderung einer hohen (Selbst)Refle-
xivität soll die SchülerInnen dazu befähi-
gen, mit Situationen des stetigen (inne-
ren und äußeren) Wandels und aktuel-
len Krisen umgehen zu können, das Ge-
fühl der Selbstwirksamkeit zu fördern, 
das Emotionen wie Ecoanxiety einzu-
grenzen vermag (PLIEN 2024a: 17).  

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

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

 

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

Die transformative Bildung entwickelte sich in 
den 1970er Jahren in den USA in der Erwach-
senenpädagogik (GETZINA und SINGER-BRO-
DOWSKI 2016: 41). Sie sollte die erwachsenden 
Lernenden dabei unterstützen, persönliche 
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 
Selbstverständnisse“ (KOLLER 2012: 16) zu bewäl-
tigen und dabei eine hohe (Selbst-)Reflexivität 
zu entwickeln, die sie unterstützt durch überleg-
tes Handeln mit zukünftigen krisenhaften Mo-
menten umzugehen. Nach MEZIROW (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 

 
2 Nachfolgend werden die deutschen Titel genutzt, wenn auf die 
Filme verwiesen wird.  

 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 führen Bildungs-
prozesse zu einer grundlegenden Veränderung 
des „Modus der Informationsverarbeitung“ 
(KOLLER 2012: 15). KOLLER (2012: 15f.) spricht in 
diesem Zusammenhang von der „Veränderung 
der grundlegenden Figuren des Welt- und 
Selbstverständnisses“ 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 veröffentli-
chen Publikation Welt im Wandel. Gesellschafts-
vertrag für eine große Transformation wird da-
rauf verwiesen, dass durch eine Verbreitung 
„transformationsrelevanten Wissens“ durch Bil-
dung die große Transformation unterstützt wer-
den kann und muss. Im Bildungsdokument der 
UNESCO (2017) Education für Sustainable Develo-
pment Goals. Learning Objectives stellt die trans-
formative Bildung eines der pädagogischen 
Schlüsselkonzepte dar, das die Nachhaltigkeits-
bildung für die SDGs unterstützen soll und Be-
standteil eines Gesamtkonzepts ist. Als pädago-
gische Schlüsselkonzepte erachten die Mitglie-
derInnen der UNESCO (2017: 55) lerner-
zentrierte Ansätze, handlungsorientierte Ler-
numgebungen und transformative Bildungspro-
zesse. In den handlungsorientierten Lernarran-
gements sollen Lehrkräfte die LernerInnen mit 
Hilfe transformativer Bildungsmomente dabei 
unterstützen ausgehend von der/n globalen 
(Klima)Krise(n) ein neues Welt- und Selbstver-
ständnis zu entwickeln. Dabei beziehen sich die 
AutorInnen 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) über den Handlungsrahmen für 
transformatives Lernern durch PETTIG (2021: 6) 
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einen Eingang in die fachdidaktischen Diskurse 
erhalten:  

Ausgehend von den oben dargestellten fünf 
Phasen des transformativen Lernens nach ME-
ZIROW (2012: 86), die PETTIG (2021) zufolge in die 
drei Phasen „Dekonstruktion, Rekonstruktion 
und Integration“ zusammengefasst werden 
können, 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, beschäfti-
gen sich die Lernenden mittels exemplarischer 
Beispiele mit den globalen Herausforderungen 
und Krisen (wie beispielsweise Folgen des Over-
tourism an einem ausgewählten und exemplari-
schen Ort) und formulieren hierzu ihre „Per-
spektiven“. Die LernerInnen haben die Möglich-
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 unterstützt werden: „Wie be-
werte(n) ich/wir den Sachverhalt, welche Fra-
gen wirft er in mir/uns auf und wie 
würde(n)ich/wir das Problem adressieren?“ 
Während die Lernenden in der nun folgenden 
Phase der „Rekonstruktion“ bei MEZIROW (1997) 
neue Wege des Umgangs mit der persönlichen 
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 über die Ein-
führung von fachwissenschaftlichen geographi-
schen Theorien und deren Kontexte geschehen 
soll (wie bspw. die Postwachstumstheorien). 

 
Abb. 1: Drei Phasen des transformativen Lernens MEZIROW (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 könnte es nicht auch anders 
sein?“ (vgl. Abb.1). Die Konfrontation mit neuen 
und alternativen Denkweisen führt bei den Ju-
gendlichen PETTIG (2021: 13) zufolge durch Irrita-
tion zur fruchtbaren Reflexion und damit zur 
Frage: „Woher kommen meine Überzeugungen 
und könnten diese prinzipiell auch anders sein?“  
In dem gewählten Beispiel der Folgen des sog. 
Overtourism würden 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-Verhält-
nisse“, „gesellschaftlichen Machtverhältnisse“, 
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 Möglichkeit haben, Lernprozesse höherer 
Ordnung, nämlich Bildungsprozesse in Gang zu 
setzen und damit eine individuelle Krise auszulö-
sen, d.h. von der gesellschaftlichen Krise zur in-
dividuellen Krise zu gelangen. Entsprechend der 
Erkenntnisse aus den Ursprüngen 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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Bewältigung 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, Lösungsansätze zu entwickeln, die sie 
selbst durchführen könnten. Im Unterrichtsbei-
spiel von COEN und EBERTH (2023: 23) sollen die 
Lernenden neue Handlungsweisen in dieser 
Phase austesten und ein eigenes Mikroaben-
teuer planen, durchführen und bewerten. Das 
Phasenmodell transformativen Lernens von PET-
TIG (2021) sieht den auslösenden Moment für 
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 können 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 für transforma-
tive Bildungsprozesse  

Spielfilme erzählen Geschichten über Menschen 
und Orte und prägen unsere Vorstellung über 
Themen, Gesellschaften, Länder, Landschaften 
und Naturen. Während Dokumentarfilme eine 
historische oder gesellschaftliche Realität mehr-
perspektivisch und sachgetreu darstellen wol-
len (VON KEITZ und WULFF o.J.), basieren Spiel-
filme auf einer fiktiven Geschichte (die durchaus 
auch auf historisch ereigneten Geschehnissen 
oder gesellschaftlichen Themen fußen kann), 
die aus einer Kette an narrativ verbundenen Er-
eignissen besteht und Figuren in ihr Zentrum 
rückt (WULFF o.J.). Wie auch bei Spielfilmen gibt 
es eine Vielzahl an Genres wie beispielsweise 

das Dokudrama oder die Dokukomödie, die ihre 
eigenen Erzählweisen aufweisen. Jedoch sind 
die Grenzen zwischen einem Dokumentar- und 
einem Spielfilm fließend, 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 Begründer des Dokumentar-
films angesehen wird, diesen als „the creative 
treatment of actuality“ und zugleich als eigene 
Kunstform, die in einem Spannungsverhältnis 
zum fiktionalen Film steht (vgl. KERRIGAN und 
MCINTYRE 2010 für eine kritische Auseinanderset-
zung mit diesem Statement). Einen äußerst 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, 
über die von den Zuschauenden ausgehenden 
Zuschreibungen, die ODIN als „Modi“ bezeich-
net. Er geht davon aus, dass jeglicher Film von 
den ZuschauerInnen einer entweder dokumen-
tarisierenden oder fiktivisierenden Lektüre un-
terworfen werden kann. Zudem differenziert er 
bzgl. der im Fokus stehenden ZuschauerInnen-
haltung bzw. Lektüreweisen in seinem Spät-
werk zwischen einem breit angelegten Spekt-
rum verschiedener Modi und Operationen, die 
an dieser Stelle nicht vertieft werden sollen (vgl. 
TRAUTMANN 2012 für eine vereinfachte Einfüh-
rung in den Ansatz). ODINs Erklärungsansatz er-
möglicht es folglich, dass ein Film wie der später 
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 
Möglichkeiten eröffnet.  

Filme bieten uns vielfältige Erfahrungsmomente 
an, die über eine rein kognitive Auseinanderset-
zung weit hinausgehen und zu emotionalen so-
wie körperlichen Erlebnissen führen können. 
Wir können in Horrorfilmen eine Gänsehaut be-
kommen und in Dramen weinen. Die angebote-
nen Erlebnismomente reichen von einem (äs-
thetischen) Rezeptionserlebnis auf der 
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Bildebene (vgl. espace pictural in Abbildung 2), 
über die Unterhaltung durch den Plot (GRODAL 
1997, EDER 2000, TAN 1996) oder sogar zur Befrie-
digung von Sehnsüchten und Wünschen 
(BRÜTSCH 2011). (Wie in den Interviews zu Beginn 
des Aufsatzes deutlich wird sehnen sich die Ju-
gendlichen nach [im ersten Fall] einer engeren 

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

 
Abb. 2: Rezeptions- und Erlebnisangebote filmischer Narrationen (PLIEN und SOMMERLAD 2024 auf der Grundlage von PLIEN 2017: 67)3 
 
 
BARTHELMES (2001: 86) zufolge unterstützen fil-
mische Erzählungen junge Erwachsene sogar 
dabei, sich mit ihren Entwicklungsaufgaben aus-
einanderzusetzen und in wenigen Fällen 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 aufdrängen und bearbeitet wer-
den wollen wie beispielsweise das Finden der ei-
genen sexuellen Orientierung oder das Erlernen 
von männlichen 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 STRAUß ³2010) 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 

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

vielen Erlebnismomente bei den RezipientInnen unterscheiden 
können. Der espace pictural umfasst vereinfacht gesagt das o.g. 
ästhetische (Bild-)Rezeptionserlebnis im Film und der espace fil-
mique die durch die Verarbeitung des Plots entstandene subjektive 
filmische Geschichte.  
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Spielfilme können aber auch zur Reflexion der 
eigenen Werte führen (RENNER 2008, EDER 
2000), durch die Auseinandersetzung der geäu-
ßerten Wertvorstellungen einzelner Protagonis-
tInnen oder der Werteorientierung des gesam-
ten Films, die durch die Gesamtheit aller Äuße-
rungen der ProtagonistInnen deutlich wird. Ei-
nige Filme unterstützen 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, hängt von 
Persönlichkeitsdispositionen ab (vgl. Abb. 2) wie 
den eigenen Bedürfnissen, (alltäglichen) Hand-
lungsmotiven, Wertvorstellungen oder kogniti-
ven und imaginativen Fähigkeiten. Aber auch die 
Einstellung gegenüber Filmmedien als Unterhal-
tungsmedium oder Reflexionsangebot führt 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 Gefühlsregungen im Ge-
sicht der Protagonisten diese mitempfunden, 
sodass die/der RezipientIn die filmische Hand-
lung miterlebt.  

Diese Eigenschaften filmischer Narrationen un-
terstützen schulische Lernprozesse in positiver 
Weise.  Zunächst 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 großen Lebensthemen wie 
Liebe, Trennung, Sinnsuche oder -verlust, die 
Möglichkeit Abenteuer zu erleben intensiviert 
durch die Kombination aus ästhetisierten Bil-
dern und Musik den RezipientInnen angeboten 
(HICKETHIER 2012).  Neben motivationalen Vortei-
len, die der Einsatz von Spielfilmen im (Geogra-
phie)Unterricht birgt, unterstützen filmische 
Narrationen auch die Lernprozesssteuerung. 

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 (STRAßNER 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 ermöglichen es den SchülerInnen 
die emotionalen Aufs und Abs, die die wider-
sprüchlichen Motive der Hauptfiguren verursa-
chen, kognitiv und emotional nachzuvollziehen 
und damit das Phänomen „Blutdiamant“ diffe-
renziert zu beurteilen, weil hinter den Handlun-
gen und Praktiken von Menschen komplexe Bio-
graphie bedingte Motive stecken.  Des Weiteren 
unterstützen Spielfilme STRAßNER (2013: 12) zu-
folge auf eine natürliche Weise die Auseinander-
setzung mit Themen entlang der geforderten 
drei Anforderungsbereiche/-niveaus, weil Regis-
seurInnen ihre eigenen Meinungen und An-
schauungen zu einem Thema zu sehen geben, 
sodass SchülerInnen dazu veranlasst werden, 
darüber 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). Schließlich unter-
stützt die Auseinandersetzung mit einem Bil-
dungsgehalt über mehrere Sinneskanäle sowie 
die kognitive und emotionale Erfahrung die Be-
haltensleistung (STRAßNER 2013: 16). Erlebnisse 
werden damit vor allem im episodischen Ge-
dächtnis gespeichert, das besonders effektiv ist 
bzw. sein muss. (Alltägliche) Handlungsabläufe 
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 für transformative Bil-
dungsmomente besteht folglich darin, dass Ler-
nende über Spielfilme mit komplexen theore-
tisch fundierten Konzepten, wie beispielsweise 
(Post)Kolonialität oder Postwachstums-Denk- 
und Handlungsweisen, in anschaulicher Weise 
konfrontiert werden und diese sogar in den 
emotionalen und leiblichen filmischen Erfahrun-
gen ähnlich wie Entwicklungsaufgaben einüben 
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und austesten können. Ferner können sie sogar 
je nach den Rezeptionsdispositionen für trans-
formative Denk-, Handlungs- und Lebensweisen 
motiviert und begeistert werden. Auch disrup-
tive und krisenhafte Erfahrungen können je 
nach Persönlichkeitsdisposition durch filmische 
Narrationen ausgelöst werden. Die im Kontext 
der Filmrezeption ausgetesteten neuen Denk- 
und Handlungsweisen müssen dann allerdings 
in der „außerfilmischen“ Wirklichkeit angewen-
det werden. Auch eine intensive reflexive Ausei-
nandersetzung mit den filmischen Inhalten wäh-
rend des Rezeptionsprozesses und danach muss 
von den SchülerInnen didaktisch-methodisch 
eingefordert werden. 

Allerdings können filmische Geographien nicht 
als Spiegel der Realität verstanden werden. 
Auch wenn sie gesellschaftliche und räumliche 
Phänomene 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 entschlüsselt werden müssen. 
Filme  

„inszenieren, interpretieren und konstruieren als soziale 
Dokumente dargestellte Wirklichkeiten, Vorbilder und 
Konflikte, wodurch sie kontinuierlich zur Konstruktion 
von Weltentwürfen beitragen und entsprechendes Wis-
sen vermitteln. Als soziale und kulturelle Dokumente re-
flektieren Filme in verdichteter Form gesellschaftliche Re-
alitäten [und] reagieren auf sozial relevante Ereignisse“ 
(SOMMERLAD 2021a: 13) (vgl. dazu in Abbildung 2 „Materia-
lisierte Imaginäre Geographien“). 

Auch wenn Filme sich für die erzählten Geschich-
ten etwaigen Realitäten bedienen, so handelt es 
sich immer um sozial konstruierte, verdichtete 
und zugespitzte Erzählungen der Wirklichkeit, 
um gewissermaßen vorinterpretierte Realitä-
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 
darüber, wie es einmal war und heute ist, und prägen da-
bei entscheidend, welche Bilder von bestimmten Ereignis-
sen sich in unser Gedächtnis festsetzen“ (SCHROER 2012: 
21f.). 

Auch die in Szene gesetzten landschaftliche Ku-
lissen und gesellschaftlichen Phänomene in den 
einleitend zitierten Filmsequenzen sind folglich 
verdichtet und intensiviert durch die 

Bildkomposition (wie bspw. den goldenen 
Schnitt, der zu ästhetischen Empfindungen bei 
BetrachterInnen führt), Farbgebung, Musik und 
die dargestellten Erlebnisse. Diese Darstellun-
gen tragen kontinuierlich zur Konstruktion von 
geographischen Imaginationen und Weltent-
würfen 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 maßgeblich von medialen 
Rahmungen geprägt und gewissermaßen 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 für eine kritische Ausei-
nandersetzung mit den Wechselwirkungen zwi-
schen filmischen Welten und Alltagswelt sowie 
für 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 für transformative Bil-
dungsmomente: Beispielanalysen 

Nachfolgend werden anhand von zwei Bei-
spielanalysen die Potenziale von Filmen für 
transformative Bildungsmomente in den Blick 
genommen. Dabei handelt es sich nicht um um-
fassenden Filmanalysen, sondern unter Verweis 
auf Schlüsselsequenzen werden Anregungen 
und Impulse angeboten. Zwei thematische Set-
tings werden hierfür 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-Verhältnissen und mehr-als-menschlichen 
Geographien am Beispiel des Films Mein Lehrer, 
der Krake (2020). 
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4.1 Und dann der Regen (2010): Postkoloniale 
Perspektiven, neokoloniale Praktiken und 
neue Mensch-Mensch-Verhältnisse  

Das Filmdrama Und dann der Regen (2010, R: 
Icíar Bollaín, 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 Sebastián (verkörpert 
durch Gael García Bernal) und des Filmprodu-
zenten Costa (gespielt von Luis Tosar), die in Bo-
livien (in der Region Cochabamba) einen Spiel-
film über Christoph Kolumbus drehen wollen. 
Dabei werden sie Zeugen der sich zu einem 
(Wasser)Krieg ausweitenden Proteste der loka-
len Bevölkerung gegen die Privatisierung von 
Wasser – ein Ereignis, das im Jahr 2000 tatsäch-
lich in Cochabamba stattgefunden hat. Die Zu-
schauerInnen verfolgen den fiktiven Filmdreh, 
den sich zuspitzenden Protest, der den Dreh des 
Films zunehmend behindert, unterfüttert mit 
dokumentarischen Filmbildern, und Sequenzen 
aus dem im Film produzierten Film über Chris-
toph Kolumbus. 
 

 
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 Sebatián (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. 

 
4 Der Begriff wird hier genutzt, wenn wir auf direkte Filmzitate 
verweisen. In der deutschen Fassung des Films, die hier für die 
Analyse genutzt wurde, wird der Begriff unreflektiert genutzt. 
Für die Thematisierung im Unterrichtssetting empfehlen wir ei-
nen reflektierten und kritischen Umgang mit diesem Begriff. So 

Neokoloniale (diskursive) Praktiken werden im 
Rahmen des Postkolonialismus (auch Postkolo-
niale Theorie/Studien) untersucht, die eine (ur-
sprünglich literaturwissenschaftliche) wissen-
schaftliche und politische Strömung 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 
europäischen Narrative und die damit zusam-
menhängende 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, ökonomische Be-
ziehungen, Entwicklungszusammenarbeit, 
künstlerischer Produktion oder auch politische 
Zusammenarbeit kritisch auseinandersetzen 
und überwinden wollen. Die Postkolonialen The-
orien stehen dabei in einem engen Zusammen-
hang mit der kritischen Weißseinsforschung. In 
den 1990er Jahren haben LOSSAU (³2020: 669) 
zufolge die Theorien und Forschungsansätze 
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 ³2020: 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 dafür, den Film über 
Christoph Kolumbus an einem Ort zu drehen, an 
dem so kostengünstig wie möglich 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 kostengünstig, wie der Produzent des 
Films, Costa, es formuliert:  

„Es wimmelt hier von hungernden Indianern4 und das 
heißt viele billige Statisten. Tausende von Statisten. Ich 
will den entsprechenden Rahmen“ (BOLLAÍN 2010: 05:02-
07:25). 

kann beispielsweise die Tatsache, dass die deutsche Übersetzung 
hier mit dem Begriff arbeitet, als Anlass genutzt werden, sich mit 
der (Aus)Wirkung von Sprache in postkolonialen Kontexten aus-
einanderzusetzen. 
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Im Film wird dargestellt, wie lokale Arbeitneh-
merInnen zum einen für den Au~au der Requi-
siten eingesetzt werden – ohne jegliche Schutz-
maßnahmen – und zum anderen als Laiendar-
stellerInnen für den Film gecastet werden, um 
die darin thematisierte indigene Bevölkerung zu 
porträtieren. Für ihre Dienstleistungen wird 
ihnen ein sehr geringer Stundenlohn von 2$ pro 
Tag gezahlt. Während die spanische Filmcrew 
mittags und abends mit einer üppigen Mahlzeit 
und vielfältigem Getränkesortiment versorgt 
wird, bekommen die indigenen SchauspielerIn-
nen keinerlei Mahlzeiten gestellt, sodass auch 
hier wieder Kosten eingespart werden können – 
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. Diesbezüglich 
lässt sich der Film als ein kritischer Kommentar 
auf tatsächliche Praktiken der Filmproduktion 
lesen – stellen auch diese sehr häufig ökonomi-
sche Gründe an erste Stelle für 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 Bevölkerung 
durch Sequenzen aus dem Film um Christoph 
Kolumbus, wo die Indigenen gezwungen wer-
den Gold zu schürfen und dieses für einen klei-
nen Betrag der Kolonialverwaltung zu überge-
ben. Die eingeblendeten Sequenzen aus dem 
Film über Christoph Kolumbus wirken wie eine 
Erklärung 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 Sebastián verärgert, als 
sich weibliche Darstellerinnen weigern eine 
Szene zu spielen, in denen sie ihre Kinder (die 
hierfür kurzzeitig durch Puppen ersetzt werden 
sollen) im Fluss ertränken sollen (BOLLAÍN 2010: 
44:04). Costa und Sebastián verbieten Daniel 
(dem Protagonisten, der Hatuey und damit den 

Hauptprotagonisten der indigenen Bevölkerung 
im Film um Christoph Kolumbus spielt) an Pro-
testen und Aktivitäten gegen die Privatisierung 
von Wasser teilzunehmen, um den Filmdreh 
nicht zu gefährden. Als Sebastián an seinen 
Drehort kommt, sind die SchauspielerInnen ab-
wesend, da sie sich bei den Protesten gegen die 
Wasserprivatisierung engagieren. Er ruft verär-
gert: „Wo zur Hölle sind meine Indianer?“ 
(BOLLAÍN 2010: 56:23) und zeigt damit, dass er 
sich nicht für die prekäre Alltagssituation der 
SchauspielerInnen interessiert, sondern alleinig 
an der schnellen Realisierung seines Projektes 
interessiert ist. Ferner verdeutlichen Costa und 
Sebastián ihr völliges Desinteresse gegenüber 
den lebensweltlichen Herausforderungen, die 
die Wasserkrise bei der lokalen Bevölkerung her-
vorruft, was an den Gesprächen zwischen Daniel 
und Costa deutlich wird, in denen Costa Daniel 
darauf hinweist, dass er sich politisch zurückhal-
ten soll, weil der Filmdreh sonst gefährdet 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 Süden verbreitete Proble-
matik, dass (Trink)Wasserressourcen an privat-
wirtschaftliche Akteure, z.B. global agierende 
Unternehmen, veräußert 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 LaienschauspielerInnen-Crew die postkolo-
niale Perspektive des Films. So verweist die Dar-
stellung der indigenen Bevölkerung im Rahmen 
des inszenierten Filmdrehs auf das solchen his-
torischen Filmen oftmals inhärente Othering so-
wie eine Inszenierung des Antagonismus zwi-
schen Feindlichkeit und Abhängigkeit (nach SAID 
³2003: 2, 54). Fast ausschließlich werden die indi-
genen LaiendarstellerInnen in Kostümen als 
„Ureinwohner“ inszeniert – sie sind spärlich be-
kleidet und ihre nackten Oberkörper und Gesich-
ter mit einer vermutlich erfundenen „Kamp~e-
malung“ verziert (vgl. Abb. 5). 
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Abb.5: Szene im Film über Christoph Kolumbus. Inszenierung der indigenen Bevölkerung (Bollaín 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 Rücksicht 
auf die kulturellen Bedeutungen der Bekleidung 
und Sprache der dargestellten Indigenen – für 
die Filmcrew steht lediglich ihre Exotisierung im 
Fokus.  Hinzukommt, dass die RezipientInnen 
weder durch Nahaufnahmen und damit einem 
Sichtbarmachen der Gefühle der Darstellerlnnen 
noch durch Dialoge einen Einblick in diese Prota-
gonisten erhalten. Während die spanische 
Filmcrew in einen intensiven persönlichen Aus-
tausch kommt (vgl. bspw. das Gespräch zwi-
schen Costa und Anton, dem Schauspieler von 
Christoph Kolumbus, indem Anton über seine 
Lebenskrise spricht oder die Sequenzen zwi-
schen Costa und Sebastián, in denen Sebastián 
über seine künstlerische Schaffenskrise disku-
tiert), finden keinerlei Dialoge zwischen den in-
digenen SchauspielerInnen 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-
kräfte für ihren Filmdreh ausbeuten, aus einer 
machtvoll-überlegenen 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 über Christoph 
Kolumbus spielen – zwei christliche Priester, die 
schon früh in ihren Predigten und durch ihre Ta-
ten auf den nicht humanistischen Umgang mit 
den und die Ausbeutung der indigenen 

Menschen aufmerksam gemacht haben – disku-
tieren mehrfach über die Eigenschaften ihrer 
beiden Charaktere und streiten darüber, wer 
von ihnen wohl eine größere 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 völliges 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 möglich 
das Land verlassen wollen, aus Angst, im Kon-
flikt eigenen Schaden zu nehmen. Hier zeigt sich 
in der Inszenierung, dass eine große Diskrepanz 
zwischen den ideologisch-moralisierenden In-
terpretationen der historischen Figuren und den 
tatsächlichen Perspektiven der Schauspielen-
den, denen die Belange und alltäglichen Heraus-
forderungen der lokalen Akteure im Prinzip völ-
lig egal zu sein scheinen. Anton (der Schauspie-
ler von Christoph Kolumbus) sowie eine junge 
Mitarbeitende in der Filmcrew weisen Costa und 
Sebastián mehrfach darauf hin, dass sie keine 
Kenntnisse über Bolivien haben und legen durch 
ihre Kommentare zugleich deren Desinteresse 
und egoistischen Motivationen hinter dem Film-
dreh offen.  

Allerdings lässt 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 
LaienschauspielerInnen stumm, machen ihre Ar-
beit und ordnen sich den Ansagen der Filmcrew 
nahezu vollständig unter. In den Sequenzen, in 
denen sie sich gegen die Wasserprivatisierung 
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wehren, beim Graben des Wassertunnels und 
den Protesten werden sie (unter der Leitung 

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

 

 
Abb.6: Protest vor der lokalen Wasserbehörde, angeführt von Daniel (BOLLAÍN 2010: 27:3

 
Abb.7: Protest vor der lokalen Wasserbehörde, angeführt von Daniel (BOLLAÍN 2010: 27:38)  

 

Ein wichtiger Schlüsselmoment des Films ist die 
Sequenz, in der die Indigenen im Film über Chris-
toph Kolumbus zur Strafe den Feuertod erleiden 
sollen (vgl. Abb. 8). Völlig 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-
völkerung 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 für den Inhalt des Spiel-
films noch für die persönlichen Probleme der 
Filmcrew.  In einer Sequenz zu Beginn des Films 
wird Daniel von einer jungen Mitarbeitenden 
der Filmcrew (Maria) für einen Dokumentarfilm, 
den sie über den Filmdreh gestaltet gefragt, ob 
er sich nicht darüber freut, dass der Film Raum 
für Stimmen aus dem Globalen Süden zulässt. 
Die bolivianischen LaienschauspielerInnen (die 
Daniel in dieser Sequenz umgeben) machen sich 
über diese Frage lustig und ignorieren sie. 

 



 100 

 
Abb.8: Inszenierte Verbrennung einiger Indigenen, die sich den Regeln der Kolonialherren widersetzt haben (BOLLAÍN 2010: 01:07:31) 

Sie lassen sich nicht „ausbeuten“, sondern nut-
zend das angebotene Geld für ihre eigene 
Agenda. Insbesondere Daniel verdeutlicht an 
vielen Stellen des Films, dass die spanische 
Filmcrew die lokalen Akteure völlig unterschätzt 
und entblößt ihre neokoloniale Agenda. Bei-
spielsweise verdeutlich er Costa, dass er dessen 
auf Englisch geführtes 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 (BOLLAÍN 2010: 33:26)

Daniel: „This is fucking great man.“  Costa: „Was?“  
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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 
weiß, wie die Sache läuft.“ 

(BOLLAÍN 2010: 33:50-33:57) 

 

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

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

In der Phase Positionieren können sich die Ler-
nenden entweder Praktiken (Handlungen und 
Worte) der spanischen Filmcrew oder der Laien-
darstellerInnen aussuchen, je nachdem, welche 
der beiden Gruppen bei ihnen zu einem kogniti-
ven oder emotionalen Konflikt führt oder sie, 
wie WALDENFELS (1997: 22) es beschreibt, in „Un-
ruhe“ versetzt. Dazu wählen sie die entspre-
chenden Sequenzen aus und beschreiben zu-
nächst 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 Phänomenen des Othering (nach 
SAID ³2003: 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 o.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 Schlüsselfunktion im Film 
ein. So wird die Spannung der antagonistischen 
Beziehung zwischen VertreterInnen aus Kontex-
ten des Globalen Nordens und Südens aufge-
löst, indem jede/r im anderen nun eine individu-
elle Person sieht, die in ihren eigenen persönli-
chen Kontexten gefangen ist und nicht mehr 
eine homogene Gruppe. Durch diese Erkenntnis 
beginnen sie sich gegenseitig Unterstützung 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 möglich ist, öffnet er sich 
für die Bitte von Daniels Frau, ihrer Tochter zu 
helfen, die zwischen die Fronten des Wasser-
kriegs gelangt ist und lebensgefährlich 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 führen und Daniel wird kämpfen:  

„Wir bezahlen immer einen hohen Preis. Es ist nie leicht. 
Es wäre schön, wenn es anders ginge.“ (…) und letztend-
lich: „Überleben, so wie immer, das können wir am bes-
ten.“ (BOLLAÍN 2010: 1:32:00-1:33:00)

 
Abb. 11: Costa und Daniel umarmen sich am Ende des Films (BOLLAÍN 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 Fläsch-
chen voll von Regenwasser, da symbolisch für 
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 weiß, wie die Ausbeutung der in-
digenen Bevölkerung läuft. 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 Verständnis und Respekt für 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 lösen vermag, denn jeder 
muss das seinige in seinem Kontext tun – ein Zu-
sammenkommen bzw. ein nachhaltiges Über-
winden zwischenmenschlicher Grenzen scheint 
kaum möglich.    

In der sich nun anschließenden Lernphase des 
Experimentierens sollen die SchülerInnen notie-
ren, ob diese Schlüsselsequenz und deren 

Interpretation die „Unruhe“ bzw. kognitive und 
emotionale Spannung der ersten Lernphase auf-
lösen kann. Ferner sollten nun die in der Lern-
phase Positionieren von den Lernenden ge-
wählten 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 tatsächlich 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-
fühlen und Eindenken   in einen der Protagonis-
ten durch die Spiegelneuronen, die das emotio-
nale Auf- und Ab beim Rezipienten erspüren 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-
paritäre Entwicklungen“ (Ministerium für 
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Bildung 2021: 52-54) für 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 Transforma-ven Lernens nach 
Pe1g (2021) für den Spielfilm Und 
dann der Regen (2010) 

1)
 

 P
os

i-
on

ie
re

n 

(individuelle) Analyse der Sequenz 
(bzw. Prak8ken der indigenen Laien-
schauspielerInnen oder der spanischen 
Filmcrew), die zu kogni8ver oder emo8-
onaler Unruhe führt  
 
Fragen:  
§ Was irri8ert mich an diesen Prak8-

ken? 
§ Welche Fragen werfen sie auf? 
§ Wie bewerte ich diese Prak8ken?  
§ Wie kann ich mit dieser Irrita8on 

umgehen?   

2)
 

Re
fle

k-
er

en
 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 
o.g. Fragen in Gruppenarbeit. 

3)
 E

xp
er

i-
m

en
te

ire
n Umschreiben der Dialoge in den ausge-

wählten Sequenzen, um die Irrita8on zu 
besei8gen. 
Spielen der umgeschriebenen Sequen-
zen und festhalten der Erfahrungen.  

 

Die in der Lernphase Reflektieren thematisierte 
Sequenz lässt sich jedoch auch auf andere Art in-
terpretieren, mit der einmal mehr die im Film 
eingebettete postkoloniale Perspektive deutlich 
wird: So zeigt sich im Moment der verbalen Auf-
lehnung der Schauspielenden gegenüber 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 beständig 
fortgeschriebenen Unterwerfungsstrukturen 
nicht mehr hinnehmen wollen. Es eröffnet sich 
ein Moment, in dem den Zuschauenden klar vor 
Augen geführt wird, dass die kolonialen Struktu-
ren und Machtasymmetrien bis in die Jetzt-Zeit 
nachwirken. Die bolivianischen Akteure fordern 
mit Ihrer Aktion ein, dass sie die ausbeuteri-
schen, eurozentristischen Strukturen, unter de-
nen sie leiden – die Praktiken der Filmcrew 

eingeschlossen – nicht mehr länger tolerieren 
wollen; so, wie sie auch die neokolonialen Prak-
tiken der Wasserprivatisierung nicht hinneh-
men. Auch wenn Sie zunächst 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 eröffnet, der 
den im Film deutlich werdenden Kolonialitäten 
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-
läre Figur des „weißen Helden“ bzw. der „wei-
ßen 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 bemüht: Zwar erscheint es zu-
nächst so, als würde Costa durch die Rettungs-
aktion zu einem besseren Menschen werden, er 
erkennt die eigenen Fehler im Umgang mit der 
lokalen Bevölkerung und kann schlussendlich 
„auf Augenhöhe“ mit Daniel stehen. Bei näherer 
Betrachtung zeigt sich jedoch, dass Costa hier 
zum „Retter in der Not“ stilisiert wird. Aus einer 
ihm zugeschriebenen, privilegierten Position 
heraus wird ihm die Befähigung erteilt, als eben-
diese Figur zu agieren. Besonders deutlich wird 
dies, wenn Beléns Mutter ihn anfleht, dass nur 
er ihre Tochter retten könne, oder wenn er Da-
niel verspricht alles dafür zu tun, dass es seiner 
Tochter wieder gut gehe. Durch die Integration 
der Debatte um White Saviourism eröffnen sich 
nochmals spannende Ansätze für transforma-
tive Bildungsmomente, da etablierte, 
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stereotype Darstellungsweisen und Kolonialitä-
ten aufgebrochen und dekonstruiert werden 
können, die nicht nur im hier behandelten, son-
dern in 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 SchülerInnen postkoloniale 
Perspektiven eingeübt werden können.  

 

Die neokolonialen Praktiken umfassen:  

1) …den Filmdreh unter Ausnutzung der 
billigen Ressourcen  

2) …die exotisierende Inszenierung indige-
ner Menschen im Film über 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 über 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 
können, eröffnen sich mitunter weitere Inter-
pretationsansätze durch die Lernenden selbst, 
durch die diese Interpretationsangebote gerne 
ausgebaut und erweitert werden können. 

 

4.2 Mein Lehrer, der Krake (2020): Mensch-Um-
welt-Verhältnisse und Mehr-als-menschli-
che Geographien 

Mein Lehrer, der Krake (2020, R: James Reed, 
Pippa Ehrlich, Südafrika), ein oscarprämierter 
Dokumentarfilm aus dem Jahr 2020 (vgl. Abb. 
12) erzählt die Geschichte des Filmemachers 
Craig Foster, der auf Grund eines Burnouts eine 
berufliche Auszeit nimmt und damit beginnt, vor 
der südafrikanischen Küste im Kelpwald zu tau-
chen. Bei seinen Streifzügen durch den Algen-
wald begegnet er eines Tages einem weiblichen 
Kraken. Diese Begegnung löst 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-
schließt von diesem Tag an ein Jahr lang jeden 
Tag tauchen zu gehen, um von dem Kraken zu 
lernen.  
 

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

film.cafilm.org) 

Der Film bietet den ZuschauerInnen 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 
über den Kraken eine interessante Perspektive 
auf Mensch-Natur-Verhältnisse an und damit 
das, was Craig Foster mit und durch den Kraken 
gelernt hat:  

„I realized, I 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 
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Akteur dezentriert und als Teil eines größeren 
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 Rührung für 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-
näherung lässt Craig Foster jedoch aus Versehen 
ein Kameraobjektiv fallen und erschreckt das 
Tier, das mit dem Ausstoß eines großen Tinten-
strahls wegschwimmt. Es verlässt seinen 
Schutzort unter den Korallen, um sich eine neue 
Höhle zu suchen. Erst nach einer mehrtägigen 
Suche findet Craig Foster den Kraken wieder 
und muss mit dem Vertrauensau~au 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 berühren. 
Der Filmemacher berichtet immer wieder be-
geistert von den verspielten Eigenschaften und 
intelligenten Charakterzügen des Kraken. Er 
nimmt auch seinen jugendlichen Sohn mit in die 
Tiefe, um ihm in die Welt des Kraken einzufüh-
ren. Diese vertraute Phase wird jäh unterbro-
chen durch den Angriff von einem Pyjamahai, 
der dem Kraken einen Arm abbeißt. 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. Schließlich erholt sich das Tier, der Arm 
wächst nach, und Craig Foster lässt sich weiter-
hin von den vielen Aktivitäten des Kraken ver-
blüffen. Schließlich, nach fast einem Jahr, paart 

sich das Tier mit einem anderen Kraken, legt 
seine Eier ab und stirbt schließlich. Dieser natür-
liche Vorgang – weibliche Kraken sterben kurz 
nach ihrer erfolgreichen Fortpflanzung – bringt 
den Filmemacher sichtlich stark aus der Fas-
sung. Den ZuschauerInnen bietet der Film in sei-
nem Verlauf an, durch zahlreiche Nahaufnah-
men unmittelbar an der Gefühlswelt von Craig 
Foster zu partizipieren und mit ihm – aber auch 
mit dem Kraken – mitzufühlen. Unterstützt wird 
dieses emotionalisierende Angebot mittels film-
ästhetischer Inszenierungen: So kommt es zu ei-
nem Spannungsau~au durch eine Beschleuni-
gung der Ereignisse, als das Tier angegriffen 
wird, begleitet von spannungsauslösender 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-Tönen und 
Streicherflächen, die in den meisten Filmen auf 
eine romantische Beziehung verweisen. Gewis-
sermaßen 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 Oberkörper 
ablegt, ihn umarmen zu scheint, und er das Tier 
zärtlich streichelt (vgl. Abb. 13, REED und EHRLICH 
2020: 1:10:20) – stellt er nach dem Tod des Tieres 
mit tränenerstickter Stimme fest „Of course, I 
miss her“ (REED und EHRLICH 2020: 01:15:45) und 
manifestiert seine Gefühle am Ende des Film, 
wenn er sagt: „I 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 übertragen 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: 
o.S.). 

Parallel zur Inszenierung der Mensch-Tier-Bezie-
hung lassen die einzelnen Sequenzen und die 
Art der Inszenierung des Kaken genug Raum, 
dass die RezipientInnen selbst den Kraken und 
seine Umgebung ohne sichtbare Lenkung und 
Beeinflussung unkommentiert beobachten und 
analysieren können. Viele dieser Sequenzen be-
stehen aus Nah- oder sogar Detailaufnahmen 
des Kraken, beobachtenden Kameraeinstellun-
gen und scheinbar natürlichen (Unterwas-
ser)Geräuschen. Fehlende akustische Unterma-
lungen lassen die ZuschauerInnen die Geräu-
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) 

Schließlich beschreibt Craig Foster, wie ein Tier-
filmer die Aktivitäten des Tieres geordnet nach 

Themen wie Jagd, Nahrungsaufnahme, Fortbe-
wegung, Tarnung und Spiel. Allerdings 
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vermeidet er die beobachteten Aktivitäten aus 
wissenschaftlichen Narrativen oder Konstrukti-
onen heraus zu erklären. Er beschränkt sich da-
rauf, sie zu beschreiben und nur an wenigen 
Stellen Vermutungen über das beobachtete Ver-
halten anzustellen. Er unternimmt den Versuch, 
einen offenen und unvoreingenommenen 

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

 
Abb. 15: Mindmap mit Ideen darüber, wo sich der Krake befinden könnte (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-
Verhältnisse zu sehen. Während in früheren 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, schlägt 
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 unterstützen 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 geprägte 
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 räumlich und zeitlich 
situierten Situationen, Ereignisse, Aktivitäten und Ob-
jekte, die mit einem Organismus transaktiv verbunden ist. 
[…] Sie vereint in ihrer holistischen Anlage Physisch-Ma-
terielles mit Körperlichem, 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 außen. STEINER 
schlägt daher den Begriff der Mitwelt vor:  
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„Gibt man die Außenperspektive auf Umwelt auf und 
denkt man die Welt als Mitwelt, lässt sich auch die morali-
sche Sonderstellung des Menschen in der Welt nicht mehr 
halten, die ihn legitimiert seine Umwelt wie ein Objekt, 
wie pure Verfügungsmasse, zu behandeln“ (STEINER 2014: 
178). 

Diese Sichtweise auf Mensch-Naturverhältnisse 
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 Verfü-
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 über die bis-
her angebotenen Ansätze hinausreicht: Der Au-
tor zeigt in seiner vielschichtigen Analyse5 auf, 
dass die Besonderheit des Films und sein Mehr-
wert für die Auseinandersetzung mit mehr-als-
menschlichen Geographien besonders in der 
Tatsache begründet 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 vollständig aufzulösen 
scheinen: Nicht nur das Tier fasst Vertrauen zum 
Menschen und wird in der Inszenierung quasi 
„vermenschlicht“ – der Krake überträgt viel-
mehr die „tierischen“ Eigenschaften auf den 
Menschen, der über eine komplexe Sensibilisie-
rung bzw. ein tiefes Mitgefühl für die mehr-als-
menschliche Mitwelt ebenfalls zu einem „more-
than-human“-Wesen wird:  

„I 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 löst der Film die Dichotomie zwischen 
Mensch und Tier auf, indem letztendlich zwei 
mehr-als-menschliche Akteure eine Verbindung 

 
5 An dieser Stelle wird nicht die gesamte Analyse von QUARTZ 
(2022) dargestellt, sondern punktuell auf interessante Anknüp-
fungspunkte verwiesen, die mit der eigenen Rezeptionserfah-
rung in Einklang stehen. Eine Lektüre der Studie ist jedoch sehr 

„auf Augenhöhe“ eingehen und erst damit eine 
tatsächlich neue Perspektive auf die Verwoben-
heit der Welt und der darin eingebetteten Bezie-
hungen ermöglicht, die eine anthropozentrische 
Fokussierung hinter sich lässt. Craig Foster wird 
durch die nahezu vollständige Einlassung auf 
das Ökosystem, das er zunehmend durch die Au-
gen des Kraken betrachtet, zum Teil der Unter-
wasserwelt und kann die höchst komplexen Wir-
kungszusammenhänge im Kelpwaldes verste-
hen: Nicht als Mensch, der von außen auf diese, 
für den Menschen andere Welt blickt, sondern 
als mit ihm emotional und körperlich 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 zunächst wie ein Eindringling in 
eine außerirdische Welt fühlen würde. Er be-
schließt, mit möglichst wenig Ausrüstung 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 erfüllt zu werden – stellt er doch 
schließlich fest: „(…) I sort of slept, dreamt this 
animal. I was…you know, I 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 verändert: „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 ermöglicht Craig 
Foster, die ihm zuvor fremde Wildnis und ihre 
komplexen Wirkungszusammenhänge zu ver-
stehen. Für diesen Zusammenhang sind die letz-
ten Minuten des Films eine Schlüsselsequenz. 
Hier sehen wir Craig Foster nochmal in seinem 
neuen Element als Teil der Unterwasserwelt – 
fischgleich bewegt er sich scheinbar mühelos 
durch den Kelpwald, sämtliche Unterwasserbe-
wohnerInnen scheinen ihn als Teil der Mitwelt 
zu akzeptieren – er taucht mit Fischen, 

empfehlenswert, um die theoretische Fundierung und komplexe 
Argumentation in Gänze nachvollziehen zu können.  
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Seehunden und Ottern und streichelt unter-
schiedliche Fische, die auf seiner Handfläche 
Platz nehmen. Unterstrichen von emotionaler 
Streichermusik, die in einem Hollywoodfilm 
wohl ein Happy End verkünden würde, 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. I fell in love with her, but also 
with that amazing wilderness that she represented and 
how that changed me” (REED und EHRLICH 2020: ab 
1:21:03). 

Durch seine Erlebnisse ist es ihm nun möglich, 
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 begründeten „Sea Change Pro-
ject“ nachhaltig für den Schutz der Biodiversität 
der Küstenregion und des Kelpwaldes ein. Ge-
rade in dieser abschließenden Sequenz wird 
deutlich, dass die gewählte Rhetorik und Insze-
nierung die ZuschauerInnen dazu einladen 
möchten, selbst eine transformative Perspek-
tive auf Mensch-Umwelt-Beziehungen (bzw. 
dann eher Mensch-Mitwelt-Beziehungen) einzu-
nehmen, eine neue Lesart für die Koexistenz al-
ler Lebewesen zu entwickeln und die oftmals 
vorhandene menschliche Dominanz über nicht- 
bzw. mehr-als-menschliche Wesen kritisch in 
Frage zu stellen (vgl. QUARTZ 2022: 247f.).  

Diese neuen Mensch-Natur-Verhältnisse sollen 
auch Bestandteil des Lernfeldes 1 „Globaler 
Wandel – Der Geographische Blick“ (Ministe-
rium für Bildung 2022: 38) im rheinland-pfälzi-
schen Lehrplan der Sek. II sein, denn die Lernen-
den sollen sich hier mit „geographischen Kon-
zepten und Denkansätzen“ (Ministerium für Bil-
dung 2022: 38) beschäftigen, 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 Naturräume, die aus der Hydro-, der 
Athmo-, der Litho- oder der Pedosphäre 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-Verhältnisse tierische Lebe-
wesen mit einbezogen. Allerdings geschieht 
dies meist nur dann, wenn es darum geht, spezi-
fische Auswirkungen der gesellschaftlichen Akti-
vitäten herauszuarbeiten - wie beispielsweise 
die Auswirkungen von Schneekanonen auf Flora 
und Fauna (DGFG 102020: 50-54). Zudem werden 
Tiere auch dann thematisiert, wenn sie als Nah-
rungsmittel oder ökonomisches Verfügungsob-
jekt betrachtet werden, z.B. wenn es darum 
geht, die Ozeane in ihrer Bedeutung als Nah-
rungsquelle zu thematisieren (Ministerium für 
Bildung 2o22: 60). Eine neue Perspektive bietet 
der hier behandelte Film an, weil der Krake aus 
einer eher biologischen Perspektive betrachtet 
wird, nämlich 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 ausschließlich menschli-
chen Verfügungsraums.  

Die Anwendung der Lernphasen transformati-
ven geographischen Lernens nach PETTIG (2021) 
könnte sich dann wie folgt gestalten: Zum Ein-
stieg würden die Lernenden mit dem Zitat von 
Craig Foster „that we are part of this place not a 
visitor“ arbeiten und dieses diskutieren. In einer 
nächsten Phase könnten die SchülerInnen 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 ausgewählten 
Sequenzen inhaltsdifferenziert analysieren, um 
das Zitat von Craig Foster einordnen zu können. 
Nach der Präsentation der Ergebnisse sollten 
sich die Jugendlichen mit den oben bereits auf-
geführten Fragen positionieren:  
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• Was irritiert mich an der Inszenie-
rung/was gefällt mir an der Inszenie-
rung? 

• Welche Fragen wirft sie auf?/Warum ge-
fällt mir die Inszenierung? 

• Wie kann ich mit dieser Irritation umge-
hen?/Wie kann ich die positive Wirkung 
erklären?  

In der Phase Reflektieren können die Lernenden 
ein Lernplakat erstellen, in dem sie Ideen entwi-
ckeln, wie und wo sie eine ähnliche Erfahrung 
mit ihrer Mitwelt wie Craig Foster erleben könn-
ten. Schließlich sollten sie diese Ideen außerhalb 
des Unterrichts gerne aber auch im Rahmen ei-
nes Unterrichtsgangs austesten. Wichtig wäre 
auch, dass vor der Auseinandersetzung mit dem 
Film die Veränderung 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 
körperlich 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 Transforma-ven Lernens nach 
Pe1g (2021) für den Spielfilm Mein 
Lehrer, der Krake (2020) 

1)
 

 P
os

i-
on

ie
re

n 

Eins8eg mit einem FilmausschniR 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  
 
Beantwortung der Fragen:  
§ Was irri8ert mich an der Inszenie-

rung/Was gefällt mir an der Insze-
nierung? 

§ Welche Fragen wir` sie auf?/Wa-
rum gefällt mir die Inszenierung? 

§ Wie kann ich mit dieser Irrita8on 
umgehen?/Wie kann ich die posi-
8ve Wirkung erklären?  

2)
 R

efl
ek

-e
re

n 

Theore8sche Annäherung: 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)  
 
Induk8ve Annäherung: Mitschreiben 
der Gedanken zur Mensch-Natur-Bezie-
hung von Craig Forster am Ende des 
Dokumentarfilms 

3)
 E

xp
er

i-
m

en
te

ire
n  

Gestaltung eines Posters darüber a) wie 
die Lernenden eine ähnliche Erfahrung 
in ihrer Lebenswelt machen können 
oder gemacht haben und b) welche 
Konsequenzen die filmische Erfahrung 
für 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-Verhältnisse on screen 
zeigen. In Und dann der Regen (2010) werden sie 
durch die zugespitzten, provokanten und 
scheinbar unreflektierten Äußerungen und Prak-
tiken der Filmcrew, durch die Montage (und da-
mit der Verbindung der kolonialen Praktiken im 
Film über 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 gegensätzlichen 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 geäußert, 
unterstrichen durch die Inszenierung Craigs als 
mehr-als-menschlicher Teil des Kelpwaldes.  

Ohne Vorkenntnisse der theoretischen Kon-
zepte können diese allerdings im Film nur 
schwer oder gar nicht erkannt werden, sodass 
eine angeleitete (Selbst)Reflexion von Nöten 
ist. Die Lernphasen PETTIGS (2021) – Positionie-
ren, Reflektieren und Experimentieren – struk-
turieren in hervorragender Weise die Phasen der 
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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 möglich ist. Das Spielen 
der umgeschriebenen Sequenz führt ferner 
dazu, dass die Gedanken und Gefühle, die im Fil-
merlebnis entstanden sind durch das szenische 
Darstellen erneut reflektiert und empfunden 
werden können.  

Allerdings verdeutlichen die angebotenen Ana-
lysen auch, dass Filme zwar einerseits komplexe 
Prozesse und Strukturen veranschaulichen kön-
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 während des Austauschs über unsere Inter-
pretationen bewusst wurde. 
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