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Werner Wintersteiner

Eine andere Art
zu erzahlen

Eine andere Art zu erzdihlen, bei der Bild
und Sprache eine Synthese eingehen,
hat John Berger seinen klassischen Band
von Photographien und Essays genannt.
Eine andere Art zu erzihlen — diese Cha-
rakteristik gilt noch viel mehr fiir den
Film, der mit bewegten Bildern arbeitet.
Durch diese Kombination von Sehen
und Horen hat der Film tatsdchlich nicht
nur eine neue Form des Erzédhlens erfun-
den, sondern auch das literarische Er-
zdhlen revolutioniert. Fast konnte man
sagen, dass der Film heute nicht die an-
dere, sondern die Art des Erzdhlens
schlechthin geworden ist. Seine Asthetik
hat auch das Spektrum literarischer Aus-
drucksmaoglichkeiten erweitert und be-
einflusst seit langem unser gesamtes
kulturelles Leben.

Mit einem Alter von inzwischen tiber
100 Jahren gehort das Gesamtkunstwerk
Film nun schon lange zu den selbstver-
stdndlichen Bestandteilen unserer Kul-
tur, und er hat, als Kinofilm wie im Fern-
sehen, einen grolen Einfluss auf das
Aufwachsen von Kindern und Jugendli-
chen. Falls man heute {iberhaupt von ei-
nem Leitmedium sprechen kann, dann
ist dies wohl der Film. Das miisste ei-
gentlich grundlegende Auswirkungen

auf die schulische Bildung und Erzie-
hung haben.

Dennoch gehort der Film, wie Rainer
Winter festhilt, »bis heute nicht zur
Sphiére der legitimen Kultur. Weder wird
sein >Wesen« in der Schule erarbeitet
und eingepaukt, noch gibt es Institutio-
nen, die ihn methodisch und systema-
tisch als >konstitutiven Bestandteil der
legitimen Kultur« (Bourdieu) ausweisen«
(Winter 1991, S. 9). Vielleicht ist es gera-
de die Faszination des Films, seine spe-
zifische mimetische Qualitdt — kein an-
deres Medium kann einen derartigen
Eindruck von Ahnlichkeit mit der Wirk-
lichkeit erzeugen —, die den Wéchtern
der traditionellen Buchkultur und den
Bewahrern des schulischen Lehrstoffka-
nons ein Dorn im Auge ist. Vielleicht ist
das Vergniigen, das der Film allemal be-
reitet, der Grund fiir seine anhaltende
Missachtung als Kunstform. Denn nach
wie vor haben Filme als Gegenstand von
Analyse und Kritik nur einen sehr gerin-
gen Stellenwert in der Schule.

Dieses ide-Heft liefert AnstoRe, um
das Medium Film im Deutschunterricht
starker zu verankern, vor allem aber, um
ein volleres Verstdndnis des Films als ei-
genstidndiges (kiinstlerisches) Medium
zu erzielen. Denn der Film wird bislang
viel zu sehr ausschliefilich in seiner Be-
ziehung zur Literatur gesehen, und —
im Sinne einer literaturdidaktischen
»Abwehrpaddagogik« — als kiinstlerisch
weniger wertvoll eingestuft.
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Diese Funktionalisierung des Films
fiir die Literaturvermittlung und die Be-
schrankung der Methodik auf die Film-
analyse kritisiert Wolfgang Schoérkhu-
ber. Er plddiert fiir eine »kulturherme-
neutische Filmpadagogike, die die Rolle
des Films in den gesellschaftlichen Aus-
einandersetzungen thematisiert. Da das
»Handwerkszeug« der Filmanalyse dafiir
Voraussetzung ist, gibt Arno Rulleggers
Einfiihrung in die Filmanalyse einen
konzisen Uberblick {iber die wichtigsten
Techniken und liefert anhand eines TV-
Werbespots ein im Unterricht handhab-
bares Modell.

Elisabeth K. Paefgen und Ulla Rei-
chelt beschiftigen sich mit einem Film
und einer Novelle, die beide die Initia-
tionsgeschichte eines Jugendlichen er-
zdhlen. Dieser thematische Zugang er-
moglicht einen spannenden Blick auf
die unterschiedlichen Méglichkeiten
der Text- und der Bildkunst. Christian
Holzmanns humorvoll verfasstes »Pla-
doyer fiir den schlechten Film« zeigt, wie
viel man gerade von »missgliickten« Fil-
men an Filmésthetik lernen kann. Als ei-
ner der wenigen Autoren beleuchtet er
auch die Rolle des Kinos.

Im Kapitel Literatur und Film charak-
terisiert Dagmar von Hoff (Literaturver-
filmung und Intermedialitdit) Filme als
»intermediale Hybride«. Sie zeigt, an-
hand der Klavierspielerin, dass in den
Film oft nicht nur das Buch, sondern
auch andere Kunstformen wie die Musik
Eingang finden. Markus Kreuzwieser
geht am Beispiel der Verfilmung von
Thomas Manns Tod in Venedig durch
Luchino Visconti auf die Argumente ein,
die entweder der Novelle oder dem Film
den Vorzug geben. Klaus Schenks me-
dienanalytische Betrachtung von Kafka-
Verfilmungen zeigt das weite Spektrum

von der werknahen filmischen Umset-
zung bis zu Filmen, die nur mehr Motive
aus Kafkas Leben und Werk zitieren.

Der Abschnitt Film im Unterricht:
Edith Zeitlinger hat einen Unterhal-
tungsfilm im Unterricht kritisch analy-
siert. Das Vergniigen am Film ist trotz-
dem erhalten geblieben. Besonders reiz-
voll ist es, dass zwei AutorInnen aus je-
weils ihrer Perspektive mit demselben
Film arbeiten: Evangelia Karagiannakis
zeigt, wie man sich Schwarzfahrer, ei-
nem Kurzfilm tiber Vorurteile, mit psy-
chodramatischen Methoden ndhern
kann. Fiir Gerhard Kriechbaum hinge-
gen ist dieser Kurzfilm im Kontext des
Vergleichs der poetologischen Moglich-
keiten von Kurzgeschichten interessant.
Elisabeth Oppitz und eine ihre Schiile-
rInnen, Iris Meister, steuern einen Er-
fahrungsbericht tiber einen Workshop
zum Osterreichischen Erfolgsfilm Nord-
rand bei, der von der Regisseurin Barba-
ra Albert geleitet wurde. Gernot Blieber-
ger gehort wohl zu den wenigen Lehr-
kriften, der in seiner Schule einen kom-
pletten Lehrgang »Filmemachen«, von
der Idee tiber das Drehbuch, das Filmen
bis zum Filmschnitt anbieten kann. Ein
nachahmenswertes Beispiel! Zur weite-
ren Vertiefung bieten sich Friedrich Jans-
hoffs bibliographische Hinweise an. Wir
hoffen, dass das Film-Vergniigen dies-
mal auch in ein Lesevergniigen dieses
ide-Heftes umschlégt!

WERNER WINTERSTEINER
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Wolfgang Schérkhuber

Film im Deutschunterricht —
Literaturtransporteur, Filmanalyse
oder was?

Dass der Film ein legitimer Bestandteil des Deutschunterrichts ist, wird heute nicht
mehr angezweifelt. Wahrend jedoch in der Medienpddagogik die Auseinander-
setzung mit Kino und Film tiber ein Jahrhundert eine so bedeutende Rolle spielte,
dass sie als Paradigma fiir die Entwicklung der medienpaddagogischen Debatte ins-
gesamt gelesen wird (Vollbrecht 2001), wurde der Film als eigenstdndiges Genre so-
wohl in der Literaturwissenschaft als auch in der Deutsch-Didaktik defensiv auf-
genommen. Auch wenn inzwischen von der Schliisselfunktion des Deutschunter-
richts fiir die schulische Medienpddagogik die Rede ist (Kiibler 1994, S. 91), tat (und
tut) man sich mit »den Medien« schwer. Dem Primat der Schrift- und Buchkultur,
das Individualitdt und Privatheit favorisiert, musste die von Masse und Dunkelheit
hervorgerufene »hypnoide Situation des Kinobesuchers« (Chresta 1963, S. 121) ver-
déchtig sein. Die Sorge um »die Jugend«, aber auch die behauptete Ndhe des Films
zur Erzdhlliteratur (auch dem Drama/Theater wurde er gelegentlich beigestellt)
machte ihn zugleich interessant. Von dieser Ausgangslage aus werde ich zwei
Traditionen beschreiben und kommentieren, die den fachdidaktischen Diskurs
nachhaltig prég(t)en. Zum einen geht es um die Funktionalisierung des Films fiir die
Literaturvermittlung, zum anderen um den methodischen Zugriff, die Filmanalyse.
AnschlieBend werde ich einen kulturhermeneutischen Ansatz mit medienpddago-
gischer Akzentuierung skizzieren.

WOLFGANG SCHORKHUBER unterrichtet Deutsch und Englisch an der HAK/HAS Neumarkt/Wallersee.
Schulzentrum, A-5202 Neumarkt/Wallersee. E-Mail: w.schoerkhuber@aon.at
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1. Literaturtransporteur

Als Beginn einer breiteren fachdidaktischen Thematisierung des Film kann Heft
3/1958 der Zeitschrift Der Deutschunterricht gelten. Ulshofer, der Herausgeber, be-
titelt sein Editorial mit »Welchen Raum kénnen Filmerziehung und Hérspielarbeit
im Deutschunterricht der Gymnasien beanspruchen?« (Ulshéfer 1958, S. 8). Ein
solches Bedrohungs- und Verdrangungsbild entspricht der zeitgendssischen Sicht-
weise ebenso wie der Impetus, eine reine Abwehrhaltung zu iberwinden, indem
man die steigende Beliebtheit des Films als Herausforderung versteht. Wegen einer
umfassenden Gefdhrdung sei es ein padagogisches Erfordernis, die Jugendlichen
durch Formanalysen zu immunisieren, damit sie nicht »dem Bann des sinnbe-
torenden stofflichen Geschehens« (Ulshofer 1958, S. 10) verfielen. Mit der Antithese
von Stoff und Form rekurriert Ulshofer auf einen Eckpfeiler der klassisch-idea-
listischen Bildungstradition, Schillers Vorstellung von der dsthetischen Erziehung.
Allerdings verzichtet er auf die Synthese (und die Authebung im Schiller’schen
Spieltrieb) und setzt die Form absolut: rationale Distanzierung als Kampfmittel
gegen moralische Gefdhrdung. Das erlaubt ihm, die Notwendigkeit der Integration
des Film insofern auch literaturdidaktisch zu begriinden, als dieser es ermdgliche,
die moderne Literatur zu verstehen. Die Einsicht in kinematografischen Strukturen
und Techniken sei angetan, zu einer angemessenen Wiirdigung der Literatur zu ge-
langen. In einer Verbramung von klassisch-idealistischer Asthetik und bildungs-
biirgerlicher Medienskepsis geht es also um die Objektivierung des Erlebten im Ver-
gleich von Literatur und Film. Dabei soll sich herausstellen, dass Literatur »in bezug
auf kiinstlerischen Wert, Echtheit, Unmittelbarkeit und Lebenswahrheit weit iiber
den Film« zu stellen sei (Ulshofer 1958 S. 13). Unter solchen Auspizien ist es mog-
lich, den Film als »Literaturtransporteur« (Foldenauer 1980, S. 9) zu funktionalisie-
ren. Auch wenn in Bezug auf »verfilmte Literatur« eingestanden wird, dass der Film
»sogar ohne Kenntnis der Textgrundlage« (ebd.) im Deutschunterricht eingesetzt
werden kann, verrét sich ein nicht hinterfragtes normatives Verstdndnis, das selbst
dort durchschlédgt, wo ein Aufbrechen der medialen Hierarchie verfochten wird. Ver-
filmungen als Interpretationen von Literatur und »erst einmal als eigenstandige
Filme« zu didaktisieren (Gast 1993a, S. 132; Hervorhebung W. S.), das fiihrt tatséch-
lich nicht weiter als »letzten Endes zur Literatur zuriick« (Gast 1996, S. 21).

Solche Orientierungen legen es nahe, den Film einem literaturwissenschaftli-
chen bzw. didaktischen Begriffs- und Methodeninventar der Werkanalyse zu unter-
werfen (etwa Foldenauer 1980, S. 491f.). Probleme dieser Engfiihrung beginnen aber
nicht erst, wie Lohmeier (1996, S. 50) vermutet, bei »bildkompositorischen Ge-
staltungsverfahren des Films« und bei der Filmmusik, sondern schon bei etwas ver-
meintlich Unverfianglichem wie dem Erzédhlen. Bereits hier wird man mit allein aus
der Literaturwissenschaft bezogenen Kategorien nicht auskommen (vgl. Hickethier
1996, S. 107-155).

Wenn heute mit Nachdruck eine »filmische Sehschule« (Kern 2002) und eine
Didaktik des Films (Fehr 1997) eingemahnt werden, dann ist das auch die For-
derung nach seiner Rehabilitierung in der Deutschdidaktik. Denn mit den Ar-
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gumenten einer traditionellen literarischen Wertungslehre (konservative Kultur-
kritik) und mit jenen von an der politischen Okonomie orientierten Theorien (Ideo-
logiekritik) wurde der Film im Literaturunterricht der Trivialliteratur zugeordnet
(etwa Schanze 1974, Stahl 1976, Lange 1978).

Die Dichotomie von hoher und niederer Literatur ist ein tragendes Merkmal der
Diskussion um Literaturverfilmung. Das offenbart sich schon allein in der Verwen-
dung des Begriffs. Denn als Literaturverfilmungen gelten gewdhnlich Filme, die sich
auf in Literaturgeschichte oder -kritik anerkannte Kunstwerke beziehen. Uber einen
betrdchtlichen Zeitraum galt in diesem Zusammenhang die Werktreue-Frage als
zentral. Die letztendliche Fruchtlosigkeit dieses Diskurses liegt darin, dass er iiber-
einstimmende Lesarten sowohl zwischen Literatur und Film als auch der Literatur
und des Films voraussetzt. In seinen Urteilen kontrastiert er mit dem Anspruch,
iiber »Werke« zu reden, tatsdchlich Lesarten.

Mit den Begriffen der Adaption (Kreuzer 1981) und der Transformation (Schnei-
der 1981) sollte eine Neupositionierung der »Verfilmung« geleistet sowie ihre Eigen-
stdndigkeit neu vermessen werden. Kreuzers viergliedrige Typologie der Adaption
wurde mit einigem Aufwand und Erweiterungen in der Didaktik verarbeitet (Gast
1993b). Eine solche Systematik ist ein Hinweis darauf, dass die Spezifitit der me-
dialen Vermittlungsform mitgedacht wird. Wiewohl sie zur Differenzierung von
Untersuchungsmethoden beitrégt, bleibt ein medienhierarchisches Verstdndnis be-
stehen. Auch wenn die dsthetische Autonomie der Filme immer wieder betont wird,
reduziert man sie bei einer Problematisierung als »Vermittlungs- und Transforma-
tionsmedien« (Lange 1998, S. 706) auf eine literaturdidaktische Funktion mit der
ideologischen Priorisierung eines bestimmten Zeichensystems. Genau das mag die
lange Dominanz der Transformations- bzw. Adaptionsfrage und daran angeschlos-
sene Interpretamente! in der filmdidaktische Reflexion im Kontext der Deutsch-Di-
daktik motivieren.2 Allerdings gibt es klare Hinweise (Arns 1991), dass eine Re-
duktion auf die Adaptionsfrage eine methodische Einengung darstellt, die medien-
spezifische Wahrnehmung behindert, filmdidaktisch also kontraproduktiv ist. Die
implizite Medienpddagogik ist normativ und kompensatorisch. Ein Insistieren auf
einer schrift- und buchkulturellen Orientierung ignoriert nicht nur die padagogisch
relevante alltagspraktische Medienwelt der Kinder und Jugendlichen, sondern
tradiert auch das gerade fiir den Medienbereich fragwiirdige Konzept von Hoch-
kultur, das den (medienerfahrenen!) Schiiler als unwissend versteht.

1 Vgl etwa Gasts (1993a) Titel: »Die verlorene Ehre der Katharina Blum«. Wie Volker Schlondorff die
Erzahlung Heinrich Bolls verdndert und was das bedeutet.

2 Zuletzt z. B. Erlach/Schurf (2001f.), sowie die Reihe Film und Literatur. Analysen, Materialen,
Unterrichtsvorschldge: Gast (1993b), Gast/Deiker (1993a, 1993b), Deiker/Gast/Wachtel (1995),
Matiaske/Marci-Boehncke/Kirchner (1995).
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2. Filmanalyse

Von Beginn an wird fiir den analytischen Zugriff auf den Film vorgeschlagen, Pro-
duktionskategorien (etwa Einstellungsgréf3en, Perspektiven etc.) zu verwenden,
von deren Kenntnis sich die konservative Kulturkritik die Entzauberung des
affektiven Filmerlebens mit nachfolgend abstinentem Verhalten erwartet (Der
Deutschunterricht, H. 3, 1958). Die Ideologiekritik verband damit einen aufklére-
rischen Alphabetisierungsanspruch.3 Ihre Inhaltsanalysen tiberwanden die Objekt-
orientierung, indem sie Produktionsverhiltnisse und Rezeptionsbedingungen in
den Blick nahmen. Semiotische Ansdtze4 trugen zur Zusammenfiihrung von In-
halts- und Formanalysen wesentlich bei.

Im seinem Basisartikel zum Themenheft Filmanalyse der Zeitschrift Praxis
Deutsch (23/1996, H. 140) legt Gast eine »Typologie didaktischer Filmanalyse« vor
(Gast 1996, S. 22f.). Diese offene, 21 Punkte umfassende Liste ist ein relativ klares
Abbild davon, wo die gesicherte Positionierung des Films im Deutschunterricht
derzeit steht. Weit mehr als die Hélfte der vorgeschlagenen Typen zielen direkt oder
indirekt darauf ab, was in der Diskussion filmsprachliche Analyse genannt wird. In
ihrer didaktischen Orientierung versucht sie, Elemente der Filmsprache zu isolieren
und ihre Verkniipfungen festzustellen. Die formalistische Segmentierung des Films
ist das Instrument der Analyse, die Begriffe der Filmsprache das metasprachliche
Werkzeug. Thr Zweck ist die Schirfung und Differenzierung der Wahrnehmung, ihre
Funktion die Bereitstellung begrifflicher und kategorialer Grundlagen, damit
inhaltliche Fragen addquat diskutiert und Phdnomene audiovisueller Texte besser
wahrgenommen werden konnen.

Mit der Sprachmetapher wird der Film in einen kommunikativen Zusammen-
hang gestellt, was zur Ausbildung erweiterter Analysemodelle fiihrte (etwa Faulstich
1994, Korte 2000). Gast konzipiert sein Modell denn auch als Untersuchung von
»audiovisuellen Texten im Feld der Medienkommunikation« (Gast 1996, S. 16). Ob-
wohl der Filmtext weiterhin als zentral gilt, kommt zumindest konzeptionell der
Kommunikationsprozess in den Blick — was die Anwendung von Kommunikations-
modellen verlangt. Zumal in der didaktisch orientierten Filmanalyse werden dahin-
gehende Reflexionen wenig betrieben. Obwohl unter Hinweis auf den Konstruk-
tivismus Transmissionsmodelle zuriickgewiesen werden (Gast 1993b), gilt Rezep-
tion als Verarbeitung von manifesten oder latenten Textbedeutungen. Sie bleibt in
Bezug auf die Sinngenerierung passiv, der Rezipient ein Objekt der Wirkungs-
absicht, die sich in einer medial codierten Botschaft verbirgt, eine Ideologie trans-
portiert und Wirklichkeit widerspiegelt. Analyse ist in dieser Sicht ein Verfahren,
Botschaften zu eruieren, die in der Interpretation mit Hilfe externer Perspektiven —
historischer, psychoanalytischer oder welcher auch immer - als dem Film einge-

3 Vgl etwa den Untertitel bei Knilli/Reiss (1971): »Ein ABC fiir Zuschauerx.
4 Vgl etwa Metz’ (1972) folgenreiche Studie.
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schriebene Bedeutungen vermeint werden. Eine solche Position muss heute in
Frage gestellt werden, weil ihr Kommunikations-, Medien- und Textverstdndnis zu
kurz greift.

Mit der Betonung der ideologischen Reproduktion durch die inhaltsanalytische
Ermittlung einer Botschaft ist die Anwendung von Produktionskategorien als Ana-
lyseinstrumente kompatibel. Es funktioniert, weil ein Ubertragungsmodell zu-
grunde gelegt wird, und offenbart ein weiteres Defizit. Die Zentralitdt der Produkt-
analyse ist angetan, den Blick auf die kulturelle Verankerung zu triiben. Gerade was
etwa Kameratechniken, Beleuchtung und Mise-en-scéne anbelangt, ist es gelungen
nachzuweisen, dass diese kulturelle Techniken sind (Turner 1993, S. 83f.), Tech-
niken, die auf gesellschaftlichen Wert- und Wertungsfragen beruhen. Wenn aber
Filmsprache kulturell bedingt ist, kann eine Analyse mit pddagogischen Ansprii-
chen auf ein Modell, das Kultur mitbedenkt, nicht verzichten. Mehr noch: Wenn der
Film tatsdchlich in einem kommunikativen Zusammenhang verortet wird, wird
diese Kommunikation ohne Kultur nicht zu denken sein.

Ein literaturdidaktischer Zugriff, medienhierarchisch organisiert, der die Li-
teraturverfilmung, nicht aber den Film zu integrieren bereit ist, dem es um die an
einer dominanten dsthetischen Norm orientierte Geschmacksbildung geht, um den
Erwerb von Wissen im Zusammenhang der Bildung als einem Prozess der Aneig-
nung von Kultur im elitdren Sinn und um die blo8e Ausbildung von textherme-
neutischen Fahigkeiten, wird das nicht leisten kénnen und zudem die lebenswelt-
lichen Zusammenhénge der Zielgruppe verfehlen.

3. Oder was?

Filme sind Texte, und zwar Medientexte. Sie sind Teile eines kommunikativen Pro-
zesses, wobei Kommunikation »the construction of a shared space or map of
meaning within which people coexist« ist (Grossberg/Wartella/Whitney 1998, S. 20).
Sie ist der Ort, an dem Bedeutungen und ein gemeinsames Bild der Wirklichkeit
unter Riickgriff auf bestehende shared meanings und Sinnrahmen ausgehandelt
werden. Das ist das Feld der Kultur, die in einem nicht-elitdren Sinn Vorstellungen,
Bedeutungen, Werte umfasst, wie sie sich in Praktiken, Gewohnheiten, Riten, Sitten,
symbolischen Formen etc. dullern, kurz: Sie ist die alltdgliche Bereitstellung von
Werten. Kultur realisiert sich im Handeln von Subjekten in konkreten sozialen Kon-
texten. Die Prozesse der Bedeutungsproduktion sind Signifikationspraktiken auf der
Grundlage sozialer Erfahrungen. Weil darin Ungleichheit und Machtfragen einge-
woben sind, wird Kultur zu einem Prozess konkurrierender und konfligierender
Sinnrahmen. Die Cultural Studies konzeptualisieren daher Kultur als ein dyna-
misches, heterogenes und dissensbeladenes Feld von Machtkdmpfen auf seman-
tischer Ebene, als einen Kampf um Bedeutung in einer fraktalen, vielfach differen-
zierten Gesellschaft (Winter 1999).

Medien spielen dabei insofern eine Rolle, als sie als Agenturen der Selbstbeo-
bachtung der Gesellschaft durch Inszenierung und Simulation Wirklichkeit nach-
stellen (Bauer 2002) und diese damit erst zugédnglich machen. Das darf weder als Ab-
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bildung noch als Transmission missverstanden werden. Vielmehr handelt es sich
um symbolische Ressourcen, die in der Medienaneignung aufgrund kontextueller
Bedingungen Bedeutungs-voll werden. Als postrukturalistisch begriffene Texte sind
sie »nicht eine Menge geschlossener, mit einem freizulegenden Sinn versehener
Zeichen, sondern ein Volumen sich verschiebender Spuren« (Barthes 1988, S. 11).
Ihre Bedeutung entsteht in der Interaktion der im Film angelegten Strukturen und
Diskurse mit den sozialen und kulturellen Diskurspraktiken der Rezipienten. Im
Kampf um Macht werden Lesarten von Texten zwar nahe gelegt; ob sie bzw. welche
realisiert werden, ist aber kontextuell bestimmt (Winter 1999).

Besondere Bedeutung kommt dabei populdrkulturellen Texten zu, und zwar
nicht etwa wegen eingeschriebener Merkmale (»trivial«) oder der Verbreitung
(»Masse«), sondern wegen ihrer Anschluss- und Gebrauchsfihigkeit in den Alltags-
kontexten: »In der Populdrkultur ist die gesellschaftliche Relevanz weitaus méch-
tiger als die textuelle Struktur. [...] das Populére ist funktional« (Fiske 2000, S. 57).
Das macht populére Filme (medien)pédgagogisch bedeutsam. Sie bieten heterogene
symbolische Ressourcen, die Jugendliche verwenden, um Sinn zu stiften und sich
der Welt gegeniiber bzw. in der Welt zu positionieren. In der Auseinandersetzung
mit populdren Medientexten werden Positionen aktiv ausgehandelt, ausgewdihlt,
aber auch verweigert. Deshalb kann der Ansatz nicht einer sein, der vermeint, Ju-
gendliche seien von den Medien mystifiziert und bediirften einer Demystifizierung
durch formalistische Entsinnlichung. Die Bedeutsamkeit populérer Texte liegt eben
auch darin, dass die lebensweltlich erworbene Kompetenz padagogisch fruchtbar
gemacht wird. Eine kritisch-reflexive Anndherung an die eigene Medienerfahrung
kann den Blick auf den konstruktiven Charakter von Subjektpositionen, Trdumen,
Lebensbildern etc. 6ffnen. In der Problematisierung solcher Texte liegt zudem die
Chance, die Diskussion iiber den im symbolischen Material encodierten ideo-
logischen Charakter von Medien»botschaften« und gesellschaftlichen Diskursen an
die Erfahrungen und spezifischen Bedeutungsproduktionen der Jugendlichen an-
zuschlielen.

SchlieBlich sind populdrkulturelle Medientexte dahingehend bedeutsam, ein
Verstdndnis von Populdrkultur als Bildungsinhalt zu entwickeln. Das kann als po-
litische Dimension insofern begriffen werden, als damit gesellschaftliche Aus-
einandersetzungen um Macht thematisiert werden. Es geht dabei etwa auch um
ideologische Verstehensmodelle von Medien, die etwa in Bezug auf den Film &s-
thetische Lesarten oder emotive Funktionen insgesamt {iber Bedeutungsfunktio-
nen stellen.5

Eine solche pddagogische Intervention ist empirisch, weil sie (Medien-)Er-
fahrungen thematisiert und damit der Reflexion zugédnglich macht (Hipfl 1996). Das
ermoglicht die Reflexion von und Einsicht in Kultur. Das Individuum erfahrt etwas

5 Vgl. zu dieser Frage etwa Girouxs (1998) Lektiire von Der Club der toten Dichter.
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iiber sich selbst, iiber seine Beziehung zu kulturellen Systemen und iiber diese
Systeme. Emanzipatorisch ist sie, weil sie auf die lebensweltlichen Zusammenhénge
gerichtet ist und dem Individuum die Moglichkeit eroéffnet, bei sich und in der Welt
Verdnderungs- und Entwicklungsmoglichkeiten aufzuspiiren sowie das mediale
Signifikationsangebot zur Erweiterung der Handlungsmdoglichkeiten zu nutzen: »Je
mehr Diskurse wir kennen [...], desto eher konnen wir unter verschiedenen Sub-
jektpositionen wihlen.« (Ebd., S. 207) Und kritisch ist sie, weil ihr Subjekt und Ob-
jekt letztlich das betroffene Individuum selbst und dessen Welt ist und sie auf die
Praktiken, die sie untersucht, zuriickwirkt.

Die Beschrankung der Analyse auf Aussagen tiber dsthetische Beschaffenheit, Art
und Funktionsweisen von Filmen ist eine vergebene Chance. Ein analytischer Zu-
griff wird aber trotzdem nétig sein, und zwar in einer Weise, dass Verstehenspro-
zesse hinsichtlich kultureller Bedeutungs- und Wertsysteme und deren Funktionie-
ren ermdglicht werden, wobei das verstehende Individuum sich selbst und den Film
als Teil der kulturellen Zirkulation von Bedeutungen und Werten in sozialen Kon-
texten begreift. Der Film als symbolisches Material der Kommunikation ist dann
nicht Ziel des Verstehensprozesses, sondern sein sinnliches Medium, die Filmana-
lyse ein Etappenziel. Sie miisste meines Erachtens so beschaffen sein, wie Mikos
eine struktur-funktionale Analyse konzipiert.6 Diese »versucht herauszuarbeiten,
wie der konkrete Filmtext die kognitiven und emotionalen Aktivititen der mogli-
chen Zuschauer vorstrukturierty, sie »untersucht anhand der Darstellungs- und Ge-
staltungsmittel, wie der Film Wissen bei den Rezipienten aufbaut, auf welche Ele-
mente des Plots er die Aufmerksamkeit der ZuschauerInnen lenkt, auf welches
Wissen der Rezipienten er rekurriert, welche Leerstellen er ldsst« und kann zeigen,
»wie die Bedeutungen, die die Zuschauer im Alltag dem Film zuweisen, in der
Struktur des Films angelegt sind« (Mikos 2003, S. 140 u. 146). Sie schafft die Basis fiir
ein Verstdndnis des filmischen Diskurses, insbesondere auch seiner dsthetischen
Verfahren, als Teil kultureller Diskurse und fiir ein Bewusstsein fiir die ideologische
Gemachtheit des Films, d. h. auch dafiir, dass die Organisation des symbolischen
Materials eine Wertfrage ist. Der Film wird also als Dispositiv von Kultur problema-
tisiert. Die so motivierte Einiibung in seine dsthetischen Strukturen, Konventionen
und Standards geht {iber die Forderung einer filmasthetischen Kompetenz hinaus;
eine kulturhermeneutische Filmp&ddagogik meint tatsdchlich eine kommunikative
Kompetenz, weil sie auf Erweiterung der Handlungspotenziale fiir die Wirklichkeits-
aushandlung zielt.

6 Artikelserie in Medien praktisch (Mikos 1996 ff.); knapp in Mikos (2003a), erweitert in Mikos
(2003b).
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Arno Rullegger

Nulla dies sine kinema
Eine kleine Einfiihrung in die Filmanalyse
in sechs Abschnitten

1. Einleitung

Geht man nach den aktuellen Lehrpldnen, ist die generelle Einbindung
audiovisueller Medien in den Schulunterricht scheinbar ldngst eine Selbstver-
stdndlichkeit geworden. Dennoch gibt es nach wie vor eine gewisse Unsicherheit
seitens einer betrdchtlichen Anzahl von Lehrenden (vor allem der Facher Deutsch,
Musik, Kunsterziehung), in deren eigener Ausbildung Medienkunde kein integraler
Bestandteil war. Wie sind denn die spezifischen Gestaltungs- und Darstellungs-
mittel eines Films begrifflich zu fassen und zu vermitteln? Wie kann man das Nach-
denken und Sprechen iiber Filme systematisieren und intersubjektiv nachvollzieh-
bar machen? Inwieweit lassen sich die iiblichen Techniken der Analyse und Inter-
pretation von Texten auf einen Film {ibertragen, inwiefern unterscheiden sich fil-
mische, theatralische und literarischen Asthetik jedoch? Wie lédsst sich das Er-
fahrungspotenzial von Schiilerinnen und Schiilern als TV-sozialisierte Rezipienten
von Spielfilmen, Serien, Soaps, Werbesendungen, Musik-Video-Clips u. 4. niitzen?
Ausgangspunkt fiir eine Beantwortung derartiger Fragen und damit einer sach-
kundigen Auseinandersetzung mit »Film« (als Sammelbegriff und ideelle Einheit
ganz verschiedener Aspekte des Filmischen in verschiedenen Medien) braucht kein
Uberblick {iber die unzihligen Theorien zu sein, mit deren Hilfe PraktikerInnen,

ARrNO RUSSEGGER, Universitédt Klagenfurt, Robert-Musil-Institut. BahnhofstraBe 50, A-9020 Klagen-
furt. E-Mail: arno.russegger@uni-klu.ac.at
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KiinstlerInnen, Psychologlnnen, Pddagoglnnen oder Philosophlnnen das Wesen
des Films schlechthin zu bestimmen versuch(t)en. Weit férderlicher sind
die Einsicht in den charakteristischen Status eines Films als profitorientierter
Ware und einer Kunst, die Elemente anderer Kiinste (wie beispielsweise Malerei,
Grafik, Architektur, Musik, Theater, Tanz, Pantomime) synthetisch in sich vereint,
und
ein grundsétzliches Verstdndnis der apparativen Voraussetzungen und Verfahren
aus den Bereichen der Fotografie, der Kinematografie (Aufnahme und Wieder-
gabe von Filmen in Kinos), des Fernsehens und mittlerweile auch der elektro-
nischen Datenverarbeitung und digitaler Manipulationsméglichkeiten am Bild-
schirm (siehe Faulstich 2000).

Die Basis des Filmischen stellt die Zerlegung von Bewegung in Einzelbilder und
deren nachfolgende Wiederzusammensetzung in einer so raschen Folge dar, dass
auf einer Leinwand (oder einem Bildschirm) fiir den Betrachter die optische Illusion
kontinuierlicher Handlungsabldufe entsteht, die der realen Wahrnehmung sehr
nahe kommt. Zusétzlich wurden seit den spdten 1920er Jahren verschiedene Pro-
zeduren entwickelt, Bewegtbilder mit technisch reproduzierten bzw. kiinstlich her-
gestellten akustischen Phdnomenen zu kombinieren, wodurch der Authentizitéts-
eindruck des Filmischen noch gesteigert worden ist. Daraus ergeben sich vier
Zeichensysteme, die einander im Film stdndig tiberlappen: das Bild (Bildinhalt), die
Bildbewegung und Bildfolge, die Sprache (in Wort und Bild), der Ton.

Im Folgenden wird Filmanalyse als Produktanalyse verstanden (vgl. Faulstich
2002, S.9), das heil3t als reflektierte, von einem bestimmten Interesse geleitete Un-
tersuchung primér von einzelnen Spielfilmen. Deren grundsitzliche Merkmale sind
Fiktionalitdt und Narrativitdt, die jedes Werk zu einem mehrdeutigen, interpre-
tationswiirdigen Produkt machen. Denn kein Geschehen wird im Film so gezeigt,
wie es »tatsdchlich« stattgefunden hat, sondern stets auf eine bestimmte Weise, aus
einer bestimmten Perspektive, eingebunden in ein erzdhlerisches Sinngefiige, mit
bestimmten Mitteln, die einer bestimmten Absicht entsprechen. Filmanalyse dient
einer rationalen Vergewisserung des im alltdglichen Normalfall fliichtig und emotio-
nal bleibenden Filmerlebnisses, einer Sensibilisierung der eigenen Wahrnehmungs-
fahigkeit, der Geschmacksbildung, der Steigerung des Spalles und Genusses bei der
Rezeption von gut gemachten Filmen und schlieflich einer besseren Einschdtzung
von medialen Prozessen im Allgemeinen (vgl. Hickethier 1993, S. 3).

Analyseund Interpretation dienen daher im Wesentlichen der Verstindigung. Das
bedeutet eine sprachliche Herausforderung mit dem Ziel, Gefiihle und Eindriicke
verbal zu prézisieren und den Bedeutungshorizont eines Werks zu erschliel3en, da-
mit es zu Uberschneidungen mit dem jeweils eigenen Erfahrungs- und Denkho-
rizont kommt.

Ausgehend von der Formulierung eines ersten Verstdndnisses des Films, in dem
durchaus auch Missverstandnisse und Nichtverstehen ihren Platz haben, sollen die
eigenen Voraussetzungen fiir das Verstehen bewusst werden, je nach den unterschied-
lichen sozialen, kulturellen, psychischen, geschlechtsspezifischen Bedingungen.
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2. Handlungs- und Inhaltsanalyse als Formanalyse

Fiir den Grol3teil der Kinobesucher ist das, worum es in einem Film geht, so ent-
scheidend bei der Auswahl eines Films, dass sie thematische Vorlieben auspriagen.
Auch manche Produzenten sind anscheinend tiberhaupt nur an Handlung interes-
siert. Erste Hinweise darauf enthilt bereits der Titel des Films, dessen volle Bedeu-
tung (Originalversion!) oft erst klar ist, nachdem man den Film gesehen hat. Man-
che Titel sind ironisch gemeint, andere sind Anspielungen oder Zitate. Titel setzen
Akzente, steuern unsere Erwartung, stellen Figuren heraus oder setzen sie herab,
wirken mitunter wie ein Werbeslogan. Obwohl selten das eigentliche Thema des
Films auf den Begriff gebracht wird, erweist sich der Titel oft als Schliissel, das The-
ma zu identifizieren, das hei8t den allgemeinen Konflikt oder die ideelle Botschaft
des Films.

Der Plot gibt die konkrete Ordnung und Reihenfolge wieder, in der die Ereignisse
prasentiert werden; die Story ist eine ausfiihrliche chronologische Inhaltsangabe,
samt jenen Ergdnzungen, die die Zuschauer durch Schlussfolgerungen selbst vor-
nehmen (miissen); der Stoff schlieBlich ist das komplette, aber unbearbeitete Ma-
terial, das in einem Film bearbeitet wird. Raumfahrt ist also ein Thema, Apollo 13
ein Stoff.

Der filmische Code tendiert zwar dazu, seine eigene Materialitdt zu verschleiern,
um auf diese Weise moglichst umstandslos die Illusion der Teilhabe an einer
anderen Wirklichkeit zu erzeugen (vgl. Hickethier 1993, S. 89). Doch was ein Film
zur Darstellung bringt, ist abhdngig davon, wie dabei vorgegangen worden ist.
Inhalt und Form lassen sich unterscheiden, aber nicht trennen. Inhaltliche Erorte-
rungen sind daher untrennbar verkniipft mit der Beschreibung formaler und tech-
nischer Ausdrucksmittel.

Filmanalyse ist nichts anderes als der Prozess einer moglichst prédzisen Ver-
balisierung filmésthetischer Verfahren, wobei das Besondere darin liegt, dass Be-
deutungen nicht nur jeweils auf der Ebene des Filmbilds, des Abgebildeten, der
Struktur des Ablaufs der Filmbilder und ihrer Verbindung (Montage, siehe unten),
des gesprochenen Worts, der Gerdusche oder der Musik entstehen, sondern erst im
komplexen Zusammenspiel sdmtlicher Zeichensysteme, durch symboltrachtige
Verweise und Kombinationen zwischen ihnen. Wenn bei der Untersuchung den-
noch einzelne Bauformen zunichst zergliedert werden, dann geschieht das in dem
Bewusstsein, dass es sich dabei um eine notgedrungene Behelfslosung handelt; ent-
scheidend bleiben die Synergieeffekte, die es in weiteren Analyseschritten heraus-
zuarbeiten gilt. Dafiir ist es notwendig, die wesentlichsten spezifischen Bestim-
mungsworter und Fachtermini zu kennen.

3. Das Visuelle

Im Sinne einer systematischen Vorgangsweise hat es sich bewahrt, mit der kleinsten
bedeutungsvermittelnden filmischen Einheit zu beginnen.
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3.1. Einstellung

Im Unterschied zum Einzelbild (Phasenbild/Fotogramm), mit dem keine
Bewegungsabldufe zu reproduzieren sind, bezeichnet die Einstellung eine ununter-
brochene Folge von Phasenbildern, ein »kontinuierlich belichtetes, ungeschnit-
tenes Stiick Film« (Monaco 1995, S. 551). Ein heutzutage in Hollywood produzierter
Spielfilm von 90 Minuten Dauer weist bis zu 2.000 Einstellungen auf, manchmal
sogar noch mehr. Frither hingegen, in den 1950er und 1960er Jahren, ging man
durchschnittlich von 500 bis 700 Einstellungen pro Film aus.

Eine Folge von Einstellungen wiederum, die man in einen ortlichen, personellen
oder gedanklichen Zusammenhang bringen kann, fiigt sich zu einer Szene, mehrere
Szenen schlieBlich zu einer Sequenz, einer dramaturgisch relevanten Einheit des
Films, die durch innere Geschlossenheit und Strukturpausen in beiden Richtungen
gekennzeichnet ist. Mehrere Sequenzen, die gemeinsam noch gréBere Etappen der
Handlungsentwicklung bilden, kénnen zu Komplexen zusammengefasst werden,
die man mit den drei, vier oder fiinf Akten eines traditionellen Theaterstiicks ver-
gleichen kann. Eine in einer einzigen, meist dementsprechend langen Einstellung
umgesetzte Sequenz nennt man Plansequenz.

3.1.1. Einzelbild

Eine Beschiftigung mit Einzelbildern kann die Analyse von Einstellungen, Szenen
und Sequenzen sinnvoll ergdnzen, indem etwa die Komposition, die grafische
Struktur der Linien, Flachen und Farben, als klar (mit deutlichen Konturen und
iibersichtlicher Tiefengliederung) oder diffus (mit unregelmifigen, sich iiber-
schneidenden Konturen), als geschlossen (alle handlungsrelevanten Informationen
werden innerhalb des Filmbilds gegeben) oder offen (abgebildete Handlungsrdume
wirken wie zuféllige Ausschnitte einer gréeren Wirklichkeit) registriert wird. In
manchen Fillen werden »eingefrorene« Einzelbilder am Schluss eines Films ver-
wendet und erhalten dann als Schlusstableau einen besonderen dramaturgischen
Rang.

Ebenso aufschlussreich ist es, auf die Geschichte und Konventionalisierung der
Zentralperspektive in der abendldndischen Malerei seit der Renaissance ein-
zugehen und ihre Konstruktionsprinzipien und deren Konsequenzen fiir das herr-
schende Realitdtsverstdndnis zu besprechen (siehe Berger 1974). Allein die schein-
bar selbstverstdndliche Rahmung der Bilder, die in ganz verschiedenen Formaten
erfolgt, schafft eine innere Ordnung und stiftet Sinn, weil das Gezeigte dadurch zu
etwas Zusammengehdrendem erkldrt wird, zu einem eigenen Kosmos, dessen
Fluchtpunkt im Betrachter liegt und auf ihn zuriickweist. So stellt der Rahmen die
grundlegende Grenze zwischen on (the screen) und off (the screen) dar. Haufig
werden im Zuge der Handlung Teilbereiche des Bilds noch durch weitere innere
Rahmen wie Fenster, Tiiren oder Spiegel isoliert und mit Extra-Bedeutungen belegt.
Siegfried Kracauer unterschied auBerdem zwischen »registrierenden« und »ent-
hiillenden« Funktionen der Filmbilder (Kracauer 1973, S. 95f.), die also einerseits
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schon bekannte Sachverhalte zeigen bzw. etwas anderes, das die Zuschauer ohne
sie nicht wahrnehmen wiirden bzw. kénnten; also beispielsweise die Beobachtung
eines Morders, der von einem bekannten Schauspieler verkérpert wird, bei der Tat.
Anhand solcher Uberlegungen kénnte das implizit und von Anfang an
voyeuristische Potenzial des Films erortert und am konkreten Einzelbeispiel de-
monstriert werden.

Ein weiteres niitzliches Begriffspaar lautet Denotation/Konnotation, womit ei-
nerseits der direkte Sachbezug eines Zeichens (Bild, Wort) gemeint ist, andererseits
die iiber das Denotat hinausgehende symbolische Dimension, die sich aus anderen
kulturellen Codes und Konventionen speist.

3.1.2. Einstellungsgroflen

Obwohl es potenziell unendlich viele EinstellungsgrifSen gibt, unterscheidet man je
nach dem gewihlten Ausschnitt des in einer Einstellung gezeigten Objekts im All-
gemeinen acht Einstellungsgrofen. Als Bezugsgroe wird der menschliche Koérper
angesehen, um die (fiktive) Ndhe bzw. Entfernung des Zuschauers zur Filmwelt zu
bemessen.
Weit (auch Panorama; Notation: W): ausgedehnte Landschaftsaufnahme; Per-
sonen sind nur ganz klein oder gar nicht zu erkennen.
Totale (Notation: T): Gesamtbild eines Schauplatzes mit einer oder mehreren
Personen, deren Korperhaltung und Handlungen klar einzuschétzen sind (z.B.
Massenschldgerei); findet oft Verwendung als Establishing Shot, als erste Ein-
stellung einer Sequenz, um gleich einmal die wichtigsten Informationen iiber
Handlungsort, -zeit und gegebenenfalls beteiligte Personen zu geben.
Halbtotale (Notation: HAT): Person(en) in voller Kérpergrée in ihrer unmittel-
baren rdumlichen Umgebung, die nur mehr teilweise zu tiberblicken ist.
Halbnah (Notation: HN): Person(en) werden etwa von den Knien an aufwirts ge-
zeigt.
Amerikanisch (Notation: A): Personen werden von den Hiiften an aufwérts ge-
zeigt, wo sich im Western der Pistolengurt befindet.
Nah (Notation: N): Brustbild einer Person wie bei NachrichtensprecherInnen im
Fernsehen; korpersprachliche Darstellungsmittel wie Mimik und Gestik
gewinnen an Bedeutung.
Grofs (Notation: G): vom Bildrand angeschnittener Kopf mit Hals einer Person
oder besondere Einzelheiten eines Objekts.
Detail (Notation: D): bildfiillende Teile des Gesichts einer Person (Augen, Nase
oder Mund) oder Bruchteile eines Objekts.

Bei der Analyse eines Films sollte man nicht davon ausgehen, die einzelnen Aus-
drucksmittel von vornherein mit bestimmten Bedeutungen zu belegen, beispiels-
weise GroBaufnahmen automatisch mit Intimitdt oder dramaturgischen Hohe-
punkten zu verbinden. Vielmehr miissen alle Filmelemente immer neu im je-
weiligen Kontext erschlossen werden.
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3.2. Montage

Die mechanische Seite des Begriffs meint die Zusammenstellung und Aneinander-
figung von Bild- und Tonsegmenten; die kreative Seite bezieht sich auf die Grund-
lage einer produktiven Filmkunst schlechthin, ndmlich eine Manipulation von
Raum und Zeit. Dies umfasst die Auswahl der Einstellungen, die Bemessung ihrer
Lange und die Zusammenstiickelung zu einem Ganzen in einer bestimmten zeit-
lichen Reihenfolge.

Die Uberginge kénnen deutlich sichtbar oder (durch Kontinuitéten in Inhalt, Ka-
merafiihrung, Einstellungsgrofen und Bewegungsrichtungen) fast unsichtbar ge-
staltet sein und erfolgen entweder hart durch einen

Schnitt (der Match-Cut verbindet zwei Einstellungen, in denen es irgendeine

visuelle Parallele gibt, der Jump-Cut steht fiir eine Montage der bewussten Auf-

splitterung und Diskontinuitdt) oder weich durch

Blenden (Abblende: weiches Ende einer Einstellung; Aufblende: weicher Beginn

einer Einstellung; Uberblende: Doppelbelichtung, wodurch zwei Einstellungen

scheinbar ineinander tibergehen; Trickblenden: werden nach ihrem optischen

Effekt als Schiebe-B., Wisch-B., Kreis-B., Klapp-B., Jalousien-B. usw. bezeichnet).

Dabei konnen folgende Montage-Konzepte zum Tragen kommen:
szenische Montage, wobei die Einstellungen unter Einhaltung der Einheit von
Zeit, Raum und Handlung aneinandergefiigt werden;
beschreibende Montage, bezogen auf bestimmte Schaupldtze oder Objekte und
deren Veranschaulichung;
erzihlende Montage, um die Entwicklung einer Person oder Handlung wieder-
zugeben;
vergleichende und metonymische Montage, Analogiemontage, Assoziationsmon-
tage und Kontrastmontage, im Einzelnen zu differenzierende Aneinanderfii-
gungen von inhaltlich und/oder formal parallelen, komplementédren oder kon-
traren Einstellungen, um einen abstrakten Gedanken oder gemeinsamen Ober-
begriff zum Ausdruck zu bringen;
Schuss und Gegenschuss, das heilt die abwechselnde Prasentation beispielsweise
zweier Dialogpartner;
Parallelmontage, ein wechselweises Aneinanderfiigen von zwei Handlungen, die
gleichzeitig, jedoch an verschiedenen Orten stattfinden;
Leitmotive, die Wiederholung bestimmter Bilder;
Ellipse, vorsitzliche Auslassung eines Handlungssegments.

3.3. Kamerastandpunkte

Der jeweilige Standpunkt der Kamera legt den Blick des Zuschauers fest, der sich mit
jeder Verdnderung der Kamera ebenfalls verdndert. Dadurch werden, oft unmerk-
lich, die Aufmerksamkeit und innere Anteilnahme des Publikums gesteuert, das
keine Mdglichkeit besitzt, eine eigene Perspektive zu wihlen.
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Die vertikale Positionierung der Kamera innerhalb des Handlungsraums ergibt
entweder die gebrduchliche

Normalsicht, die das Geschehen in Augenhohe einfiangt, oder eine

Untersicht, wobei die nach oben geneigte Kamera entweder unter Augenhohe,

auf Bauchhohe (Bauchsicht) oder sehr tief gefiihrt wird (Froschperspektive), oder

eine

Aufsicht, wobei die nach unten geneigte Kamera etwas entweder (leicht) iiber

Augenhdhe oder aus extremer Hohe (Vogelperspektive) aufzeichnet, oder eine

Schrdgsicht, wobei die Kamera nach rechts oder links gekippt wird, sodass ein

schrég gestelltes Bild entsteht.

Die horizontale Positionierung der Kamera ergibt entweder eine
Seitenansicht, bei der das Geschehen bzw. ein Gegenstand aus senkrechtem oder
spitzem Winkel zur Handlungsachse aufgenommen wird, oder eine
Vordersicht (gegen die Handlungsrichtung) oder eine
Riickensicht (mit der Handlungsrichtung).

3.4. Kamerabewegungen

Schon in der Pionierzeit der Filmgeschichte kamen nicht nur starre Kameras zum
Einsatz; sie wurden auf fahrbaren Untersidtzen wie Kutschen, Strallenbahnen oder
Ballons befestigt, um den Bildraum zu erweitern. Der dsterreichische Kameramann
Karl Freund verzichtete erstmals sogar auf ein Stativ, schnallte sich sein Gerdt um
den Bauch und fuhr damit Fahrrad.

Der technische Fortschritt hat die Beweglichkeit der Kameras weiter gesteigert,
so dass ausgekliigelte lange Kamerafahrten per Handkamera und Steadycam in
Kombination mit Dolly (fahrbare Plattform), Kran, Hubschrauber usw. realisierbar
geworden sind. Dazu kommt in den letzten Jahren die enorme Leistungsfdhigkeit
der Computertechnologie, die praktisch alles, was man sich nur denken kann,
visuell umzusetzen erlaubt.

Es gibt grundsitzlich zwei Arten von Kamerabewegungen: Schwenks (Schwen-
ken, Rollen, Neigen) und Fahrten. Beide Bewegungsarten tragen dazu bei, den Bild-
raum zu dynamisieren, verschaffen Uberblick und erlauben es, Objektbewegungen
zu verfolgen.

Schwenken und Neigen bezeichnen Kamerabewegungen in horizontaler bzw.
vertikaler Richtung, bei denen sie ihren Standpunkt nicht verldsst:

Schwenk nach oben (Notation: S-o),

Schwenk nach unten (Notation: S-u),

Schwenk nach links (Notation: S-1),

Schwenk nach rechts (Notation: S-r).

Auch beim eher seltenen Rollen (auf einer imagindren dritten Achse) bleibt der
Kamerastandpunkt unverdndert, wihrend sie hin- und hergekippt wird. Spezielle
Schwenks sind der so genannte
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Panoramaschwenk (Notation: S-p), der eine Rundumbewegung von 360° voll-
zieht, oder

schnelle Schwenks bis hin zum

Reifsschwenk, die alle meist {iberraschend wirken und plétzliche Blickpunkt-
wechsel auf einzelne Details oder Personen hervorheben, wihrend die Einzel-
heiten des filmischen Raums verzerrt erscheinen.

Kamerafahrten kronen jede Inszenierung des Filmraums, indem sie ihm Tiefe und
Dreidimensionalitit verleihen. Aullerdem geht von flieBenden Kamerabewegungen
eine besondere Suggestivkraft aus, die insbesondere fiir viele Filmanfiange genutzt
wird. Man unterscheidet zwischen:

Fahrt-links (Notation: Fl),

Fahrt-rechts (Notation: Fr),

Parallelfahrt (neben einem Objekt bzw. einer Person her; Notation: Paf),

Vorfahrt (auf ein Objekt bzw. eine Person zu; Notation: Vf),

Riickfahrt (von einem Objekt bzw. einer Person weg; Notation: Rf),

Umfahrt (an der Person vorbei oder sie umkreisend; Notation: Uf),

Aufzugsfahrt (nach oben, Notation: Auf; nach unten, Notation: Abf),

Verfolgungsfahrt (hinterher; Notation: Verf),

Kamerafahrtstop (Notation: KfS) und

Handkamera (Notation: Hk), einem Stil, bei dem die Kamera nicht vom Stativ,

sondern unruhig aus der Hand bzw. von der Schulter gefiihrt wird, wodurch Un-

mittelbarkeit und Authentizitit vermittelt werden kdnnen, mitunter auch eine

Steigerung der Dramatik von Action-Szenen.

Einen Spezialfall stellt ein Zoom (Notation: Z) dar, wodurch allein durch eine Ver-
dnderung der Brennweite des Objektivs eine Hin- oder Riickfahrt imitiert werden
kann, ohne dass sich die Kamera tatsdchlich bewegt.

3.5. Bewegungsrichtungen

Obwohl prinzipiell saimtliche Richtungen mdglich sind, lassen sich Aktionen im All-
gemeinen mit einer Bestimmung der Handlungsachse in ihrem Verhéltnis zur Blick-
achse (mehr oder weniger senkrecht zur Leinwand) hinldnglich beschreiben. Finden
Aktionen parallel zur Bildfldche statt, werden die Zuschauer in die Rolle distanzierter
Beobachter versetzt: Die Handlung fithrt an ihnen vorbei, tangiert sie nicht. Wenn hin-
gegen Handlungen beinahe auf oder gar direkt entgegen der Blickachse der Zu-
schauer ausgefiihrt werden (wie etwa von Nachrichtensprechern im Fernsehen), wirkt
die suggerierte Ndhe sehr unmittelbar, mitunter bedrohlich. Andererseits besteht ein
klassischer, harmonischer Filmschluss darin, dass der Held in Richtung der Blickach-
se gleichsam in den Film hinein entschwindet. Auch bei der Inszenierung von Blick-
richtungen erweist sich die Koordination von Korper-, Objekt- und Kamerabewe-
gungen als notwendig, da sich die Zuschauer sonst im filmischen Raum, der ja keine
Eins-zu-eins-Entsprechung in der Realitdt hat, nicht zurechtfinden kénnen.
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3.6. Beleuchtung

Abgesehen vom natiirlichen Licht (bei Tageslicht- oder AuBenaufnahmen) steht
einem heutigen Beleuchter und seiner Crew eine umfangreiche Auswahl an
Scheinwerfern zur Verfiigung, die er in genauer Absprache mit dem Kameramann
positioniert. Damit lassen sich Rdume plastisch machen, eine Fiille von Effekten
und Stimmungen schaffen und die Gesamtatmosphire von Szenen modifizieren.
Man unterscheidet folgende Kategorien der Beleuchtung:

Haupt- oder Fiihrungslicht

Seiten-, Aufhell- oder Fiilllicht

Hintergrund- oder Raumlicht

Bei der Lichtgestaltung zu unterscheiden sind weiters Vorderlicht, Gegenlicht und
Seitenlicht. Dazu kommen noch Akzentlichter wie das Augenlicht.
Beleuchtungsstile sind der Normalstil, bei der der Eindruck einer gleichméRigen
Ausleuchtung entsteht und alle Einzelheiten gut zu erkennen sind, der Low-Key-
Stil, fiir den ausgedehnte Schattenflachen und oft schroffe Hell-Dunkel-Konfron-
tationen bei diisterer, unheimlicher Grundstimmung typisch sind, und der High-
Key-Stil, bei dem die hellen Tone iiberwiegen und starke Lichtkontraste fehlen.

3.7. Farbe

Farben sind Elemente einer universalen Sprache, von der sich jeder angesprochen
fihlt; die Einsatzméglichkeiten von Farbsymbolik sind unbegrenzt (warme und
kalte Farben, Hell-Dunkel-Kontraste u.&.). Die Funktionen von Farben im Film sind
also sowohl pragmatischer (Realitdtseffekt) als auch dsthetischer/kiinstlerischer
Art. Sie sind ndmlich alles andere als natiirlich; Farben sind ja keine Eigenschaften
irgendeines Gegenstands, sondern reine Strahlungsenergie. Ihre Reinheit im Film
ist daher eher mit Traumbildern vergleichbar.

Seit den frithesten Anfdngen der Filmgeschichte wurde mit Farben experimen-
tiert. Die so genannten Stummfilme waren keineswegs nur schwarzweil}, denn man
hat frith damit begonnen, Bildkader zeitaufwdndig und kostspielig per Hand zu
kolorieren. Ein anderes Verfahren war das Tinting, die Einfirbung des Rohfilms vor
der Belichtung mit Hilfe chemischer Bédder; bis heute hat sich beispielsweise die
Konvention erhalten, Nachtaufnahmen in Blau zu machen. Weitere technische
Moglichkeiten bieten Filter und farbiges Licht.

3.8. Setting, Dekor und Architektur

Die Verankerung einer Filmgeschichte in Orten und Zeitperioden spielt eine ent-
scheidende Rolle. Durch das Setting werden zeitliche, geografische (inkl. Klima und
Populationsdichte u.4.), soziale, 6konomische, politische und moralische Faktoren
vorgegeben. Settings tragen unmittelbar dazu bei, Filmfiguren zu charakterisieren
und zu »Kindern ihrer Zeit« zu machen. Nicht von ungefdhr scheuen Regisseure oft
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keine Mithen und Kosten, um die idealen Schauplédtze ihrer Filme ausfindig zu
machen und auf diese Weise Plausibilitédt, Authentizitdt, die richtige Atmosphire,
Spannung und Symbolik zu gewihrleisten. Denn im Film gibt es keine neutrale
Wirklichkeit, selbst die Natur tritt stets als stilisierte in Erscheinung, in ihrer
Beziehung zu den Figuren.

Zum Dekor wird prinzipiell alles gezdhlt, was auer Menschen im Filmbild sicht-
bar wird, also von im Atelier nachgebauten Stralen bis zu (kiinstlichem) Regen.

Der durch Menschen geschaffene architektonische Raum im Film ist hiufig reine
Fassade, deren Zweck einzig im Augenblick der Filmaufnahmen liegt, um danach
wieder abgetragen zu werden. Dennoch tridgt gerade auch dieser Aspekt zur
Zeichenhaftigkeit bei, die der Architektur im Film prinzipiell zukommt.

3.9. SchauspielerInnen

Unser Interesse an den Figuren und Charakteren eines Films ist die Grundvoraus-
setzung fiir jeden wirkungsvollen Film. Zu diesem Zweck miissen sie glaubhaft sein.
Dann mogen sie bewundert oder bedauert, geliebt oder verachtet, belacht oder be-
weint werden. Bereits die dullere Erscheinung und die Physiognomie der Darstel-
lerInnen sind so gewdhlt, dass sie bestimmte Qualitdten und Eigenschaften er-
kennen lassen; selbst wenn dieser erste Eindruck sich als falsch erweist, bleibt jede
weitere Entwicklung einer Figur doch darauf bezogen. Weitere Ansatzpunkte zur
Analyse sind

die Namen, deren Klang und assoziativen Bedeutungen hiufig versteckte Hin-

weise auf bestimmte Eigenschaften enthalten;

dufSere Handlungen, die in einer unmittelbaren Beziehung zu den Charakteren

und dem Gang der Geschichte stehen und meist ausschlaggebender sind als die

Dialoge, wobei wir nicht nur dadurch etwas erfahren, was jemand sagt, sondern

auch, wie er/sie es tut;

die inneren Handlungen wie (Tag)Traume, Hoffnungen, Erinnerungen, Wiinsche,

Angste und unausgesprochene Gedanken;

die Reaktionen anderer Figuren;

die Gegenspieler und Kontrastfiguren;

etablierte Rollenfécher der verschiedenen Genres (in Analogie und Erweiterung

der Theatertradition) und

Stars, die gleichzeitig tiber menschliche und iibermenschliche Ziige verfiigen

und aus anderen Filmen und/oder gesellschaftlichen Bereichen (Showbusiness,

Pop-Musik, Sport) bereits bekannt sind.

3.10. Mise en Sceéne

Der aus dem Franzosischen stammende Begriff fiir »in Szene setzen« bezeichnet zu-
sammenfassend die gesamte Inszenierung des spdteren Leinwandbilds als ein
visuelles Spannungsfeld wihrend der Dreharbeiten, also das mehr oder weniger
ausgetiiftelte Arrangement der Drehorte, der duleren Erscheinung der Schau-
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spieler, der riumlichen Beziehungen, Hierarchie und Lage zwischen Personen und
Objekten, der Vorder- und Hintergriinde, der GréBenverhéltnisse, der Aufnahme-
winkel, von Licht und Schatten in Bezug auf die Kamera und die daraus resultie-
rende Codierung der Filmbilder.

3.11. Tricks und Special Effects

Praktisch in jedem Film gibt es irgendwelche Trickeffekte, seien es Mehrfach-
belichtungen eines Filmbilds oder -streifens, Stunts oder Riickprojektionen (trans-
parente Leinwand mit Projektionen als Hintergrund). Im Allgemeinen werden
unter Special Effects alle Verfahren der Bildproduktion zusammengefasst, die auf
gezielten Eingriffen vor der Kamera und/oder Nachbearbeitungen des Bildma-
terials beruhen, heute vor allem durch Computeranimationen und digitale Bild-
collagen mit komplexen Systemen von Uberlagerungen, Schichtungen und Durch-
webungen.

4. Das Auditive

Der menschliche Horsinn funktioniert selektiv. Technische Aufnahmeapparaturen
wie Mikrophone hingegen zeichnen alle Signale, die sich innerhalb ihrer Bandbreite
befinden, gleichermalien auf.

Daraus folgert, dass der Soundtrack (Tonspur) eines Films in dhnlicher Weise
konstruiert und Ergebnis eines aufwindigen Gestaltungsprozesses bzw. einer
gezielten Weiterbearbeitung von Aufnahmen ist (Schnitt, Mischung). Man un-
terscheidet Gerdusche, Musik und Sprache, die zusammen das Sound-Design eines
Films ergeben und wesentlich zu dessen Atmosphére beitragen. Je nachdem, ob
die Tonquelle im Bild zu sehen ist oder nicht, spricht man von On-Ton oder Off-Ton
(z.B. Voice-Over, eine iiber die Szene gelegte Stimme, deren Urheber nicht im Bild
erscheint).

Héufig miissen Soundeffekte, die es in Wirklichkeit gar nicht gibt (das Sirren von
Riesen-Ameisen, Fahrgerdusche von Raumschiffen usw.), auf ihre Wirkung hin erst
ersonnen und kiinstlich hergestellt werden.

Gerdusche sind wichtige Orientierungshilfen in Raum und Zeit. Filmmusik ver-
mag Signalwirkungen zu erzeugen (Titelmusik), Andeutungen zu machen, Emo-
tionen zu verstiarken, unsere Aufmerksamkeit zu lenken oder einzuschlifern,
Schauplédtze akustisch zu illustrieren, Szenen miteinander zu verklammern und
Briicken zwischen den Montagesegmenten zu bauen (oder zu unterbrechen),
Spannung zu erhdhen oder andere dramaturgische Akzente zu setzen (z.B. Leit-
motive, Szenenhdhepunkte) und vieles mehr, genauso wie uns allein jede Stimme
erste Aufschliisse vermittelt iiber das Alter, das Geschlecht, Veranlagungen, das
Milieu, die Bildung, die Situation desjenigen, der spricht. Nicht zuletzt an dieser
Vielschichtigkeit scheitern deutsche Synchronisationen oft.

Insgesamt ist festzustellen, dass im Zeitalter multimedialer Verbundsysteme die
kommerzielle Verwertung gerade von Filmmusik ein wichtiger Faktor fiir die Film-
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industrie geworden ist. Das ist vor allem daran zu erkennen, dass es immer mehr
singende SchauspielerInnen und im Gegenzug auch SéngerInnen gibt, die in Fil-
men Rollen tibernehmen.

5. Das Narrative

Ein Film muss nicht zwangsldufig eine Geschichte erzdhlen; Regisseure haben oft
bewusst mit dieser Zuschauererwartung gebrochen. Die meisten Spielfilme jedoch
haben eine Handlung, wenngleich der Aufbau ganz unterschiedlich sein kann:
geradlinig, gebrochen, zyklisch, mit Rahmen- und Binnengeschichte(n), mit Riick-
blenden und/oder Vorausdeutungen, Verzogerungen, Nebenhandlungen und Ab-
schweifungen. Die Struktur kann der geschlossenen Form eines Theaterdramas ent-
sprechen (mit Exposition, Steigerung, Hohepunkt, Peripetie und Schluss) oder sich
einer offen(er)en Form (mehrere Handlungsstrdnge, Abbriiche und Neuansétze, of-
fenes Ende u.4.) bedienen.

Im Zentrum einer Geschichte steht mindestens ein Konflikt, hdufig sogar
mehrere. Dabei gibt es zwei Grundkategorien von Konflikten:

Externe Konflikte bestehen typischerweise aus einem Kampf zwischen dem Pro-
tagonisten und anderen Charakteren, aus einem Wettkampf von Gegenspielern,
die dhnliche Ziele verfolgen. Die meisten Konflikte tendieren deshalb zur Kom-
plexitit, weil sie nicht isoliert betrachtet werden kdénnen, sondern Probleme in
der Gesellschaft bzw. innerhalb bestimmter Wertesysteme implizieren. Daher
wachsen sich urspriinglich personliche Konflikte oft in reprasentative, stellver-
tretend ausgefithrte Kémpfe zwischen Institutionen und ganzen Interessens-
gruppen aus.

Interne Konflikte sind (im weitesten Sinn) psychologische Konflikte des Pro-
tagonisten. Die oppositionellen Krifte sind verschiedene Aspekte der gleichen
Personlichkeit.

Das entscheidende Mittel des filmischen Erzdhlens ist die Kamera, die flexibel
zwischen den verschiedensten Perspektiven wechseln kann. Daneben gehoren
kausale und chronologische Verkettungen (z.B. in der Montage durch Vorgreifen
und Riickwenden, Zeitraffung und Zeitdehnung, fast motion und slow motion/
Zeitlupe), schriftliche Einblendungen (Inserts) und akustische Stilmittel (wie Selbst-
gespriche, Dialoge und Voice-Over) zu den wichtigsten narrativen Elementen.
Grundsitzlich kann aber jedes filmische Ausdrucksmittel eine Erzdhlfunktion iber-
nehmen.

Die Haupterzdhlweise im Film ist auktorial ausgerichtet und wird durch eine
Kamera vermittelt, die wie ein allwissender, von Anfang an die gesamte Geschichte
iiberblickender, aber unbemerkt bleibender neutraler Beobachter agiert, ohne an
rdumliche oder zeitliche Beschrdnkungen gebunden zu sein. Eine Subjektivierung
des Kamerablicks ist dadurch zu erreichen, dass das Publikum in enge iden-
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tifikatorische Verbindungen mit so genannten Reflektorfiguren gebracht wird, an
deren Seite quasi es die Handlung zu erleben scheint, aus einer dementsprechend
begrenzteren Perspektive.

Eine Steigerung dieser Strategie besteht im Einsatz der subjektiven Kamera, die
suggeriert, selbst an die Stelle eines Protagonisten getreten zu sein und dessen
visuelle Wahrnehmungen wiederzugeben (inkl. Lauf- und Gehbewegungen, Reil3-
schwenks, Unschérfen, Verwacklungen, Verzerrungen). Solche Bilder kénnen in
einzelnen Sequenzen wirkungsvoll sein, ein ganzer Film mit subjektiver
Kamerafiihrung kommt eher selten vor. Werden wir mit inneren Bewusstseins-
bildern einer Figur konfrontiert (Tagrdume, Phantasien, Erinnerungen, Visionen),
spricht man von Mindscreen.

Weitere Aspekte des Narrativen stellen die so genanten Genres bereit. Ohne
endgiiltig definiert werden zu kdnnen, beeinflussen sie die Filmproduktion und -re-
zeption; sie konstituieren sich historisch und »intertextuell« durch Gruppen von
Filmen, »die z.B. durch eine typische soziale oder geographische Lokalisierung,
durch spezifische Milieus oder Ausstattungsmerkmale, Figuren- und Konfliktkon-
stellationen oder durch besondere Themen oder Stoffe gekennzeichnet sind.«
(Rother 1997, S. 141).

Werner Faulstich (2002, S. 29ff.) spricht von »kulturelle[n] Stereotype([n], die
nicht nur fiir einzelne Individuen, sondern fiir Kollektive gestaltungs-, wahr-
nehmungs-, erwartungs- und interpretationsrelevante Bedeutung haben (kon-
nen)«; er unterscheidet zur Orientierung zehn Filmgenres, die heute in vielen Va-
rianten, Mischformen und Weiterentwicklungen existieren: Western, Kriminalfilm
(mit Sonderformen), Melodram, Science-Fiction-Film, Abenteuerfilm, Horrorfilm,
Thriller, Komddie, Musicalfilm, erotischer Film (Sexfilm, Porno).

6. Zur Praxis der Filmanalyse in der Schule

Da in der Schule eine Auseinandersetzung mit Spielfilmen vor allem aufgrund ihrer
Lénge nicht immer geboten erscheint, wird im Folgenden ein adaptiertes Ana-
lysemodell fiir einen TV-Werbefilm vorgestellt. Denn aktuelle Werbespots konnen in
der Regel als narrative, aufwandig gestaltete Kurzfilme angesehen werden, in denen
der Mehrwert eines bestimmten Produkts oder einer Dienstleistung in unserer Kon-
sumwelt kommuniziert wird.

Am Anfang jeder Filmanalyse steht der Versuch, in einem Sequenzprotokoll das
fliichtige Filmerlebnis zu fixieren. Dabei wird die Filmhandlung nach Magabe von
Ortswechseln oder Zeitabschnitten oder Figurenkonstellationen segmentiert, jedes
Segment mit einer Nummer und einem kurzen inhaltsbezogenen Text versehen und
in eine Tabelle eingetragen. Hinweise zur zeitlichen Dauer der Sequenzen, zur Ton-
spur und zu groferen Sequenzkomplexen kdnnen die Angaben ergidnzen. Auf diese
Weise erhilt man einen guten, gegliederten Uberblick iiber den Film und kann alle
weiteren Aussagen auf das Protokoll beziehen bzw. daraus ableiten.

Fiir Schliisselszenen konnen noch detailliertere Einstellungsprotokolle angefer-
tigt werden, und zwar nach folgendem Muster:
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»Cola Cola Light«
Nr. Einstellung Kamera Musik Dialog
[Handlung bzw. Bildinhalt] [Erzahl- und bzw. Off-
haltung] Gerdausche Kommentar

1 Party auf einem Balkon einer herrschaft- T Glenn-Mil-
lichen Villa: links stehen 2 junge Frauen, [auktorial] ler-Sound
eine>Blonde«und eine >Rothaarige:. Zniher heran (ala»Moon-

HT light-Sere-
nade«)

2 Hart auf diese zwei und eine 3. Frau (die HN von vorn ”
»Briinette«), die mittlerweile hinzu-gekom- [auktorial]
men ist; 2 sind dunkel gekleidet (die Brii-
nette, die Rothaarige); die Blonde in der Mit-
te tragt ein auffallend griines Kleid. Die
Briinette hat den beiden je eine Cola-light-
Dose mitgebracht und gibt sie ihnen (von
rechts nach links).

3 Das Dekolleté der 3 Frauen; doch die Rot- HN von hinten ”
haarige (rechts) wird aus so schragem Winkel [auktorial]
gezeigt, dass wir immer noch die Cola-Dose
klar sehen kénnen. Die Blonde dreht sich
plotzlich um (tiber die rechte Schulter) und
andert damit die Blickrichtung ... [da sie ja
immer noch mit dem Riicken am Geldnder
des Balkons steht], schaut [sie] jetzt
hinunter.

4 [Wir sehen, was die Blonde sieht:] Hart auf HT
einen jungen Mann M1 auf der Stral3e. Er be-  [identifikato-
findet sich in einem Bushaltestellenhdus- rische Nihe]
chen, tragt Jeans und ein offenes Hemd und
hat eine Tasche umgehéngt. In der Hand halt
auch er eine Cola-light-Dose und trinkt.

5 Hart auf die Blonde und die Briinette, mit of- N ”
fenem Mund. Sie sind offensichtlich sehr an [auktorial]
etwas interessiert. Die Cola-Dose ist gut zu
sehen. Die Blonde deutet mit dem ge-
streckten Daumen nach oben.

6 Hart auf M1 [Profil]; er ist ein Brad-Pitt-Typ N "
mit 3-Tages-Bart, und genief3t seine Cola. [auktorial]

7 Hart auf die Rothaarige und die Blonde: Sie A ”
zeigen einen Gesichtsausdruck der An- [auktorial]

erkennung [Stieraugen, spitzer Mund].
Geste der Blonden [in Richtung des jungen
Mannes]: Komm doch her?!
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[oe]

©

10

11

12

13

14

15

16

17

18

Einstellung Kamera Musik Dialog
[Handlung bzw. Bildinhalt] [Erzahl- und bzw. Off-
haltung] Gerdusche Kommentar
Hart auf M1 [von vorne]. Er deutet, er sei N-A "
nicht entsprechend gekleidet. Er hebt [auktorial]

bedauernd die Schultern, konne eben der
Aufforderung nicht nachkommen ...

Hart auf die Blonde: Sie trinkt aus der Dose N Musikwech-

und fasst einen Plan. [auktorial]  sel: neuer
Rhythmus
ist Samba

Die 3 Frauen [von hinten]: Die Blonde dreht HN "

sich um. [auktorial]

Weich [auf die Blonde]: Mit einer Geste N "

der Hand und ihres Zeigefingers (von
links nach rechts) verlagert sie [erneut] die
Blickrichtung [und damit unsere Aufmerk-

samkeit].

Hart auf einen anderen Mann [M2] auf der HN "
Party: Er sieht geschniegelt aus, trinkt nichts, [identifikato-

lungert irgendwo herum ... Eitel deutet er rische Nédhe]

mit der flachen Hand gegen seine Brust, als
konne er nicht glauben, von der Blonden
»auserwahlt« worden zu sein.

[Aus der Perspektive von M2:] Die Blonde HN, von unten
tanzt auf ihn [uns] zu, mit der Dose in der [identifikato-
Hand. rische Nidhe]

Mitten im >leidenschaftlichen« Tanz beginnt
die Blonde, M2 das Sakko auszuziehen.

[Halb-Profil:] M2 blickt [von rechts nach HN "
links] herausfordernd, wird immer [auktorial]
ekstatischer ...

Die Blonde schleudert das Sakko weg ... N-A ”
[von rechts nach links] [auktorial]

Das Sakko fliegt durch die Luft, tiber die T, von unten "
Briistung des Balkons hinunter ... [und Zeitlupe

landet bei M1] [identifikato-

rische Nidhe]

M1 wundert sich, aber er >verstehtc ... N
[auktorial]
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19

20

21

22

23

24

25

26

27

Einstellung
[Handlung bzw. Bildinhalt]

Die beiden anderen Frauen nehmen beim
Tanzen einem weiteren Mann [M3] seine
Krawatte ab.

Weich auf die Briinette, die die Krawatte
wegschleudert [nach rechts]

[wie 17:] Die Krawatte fliegt vom Balkon
herunter

[wie 18:] M1 lacht breit, schiittelt den Kopf.

Die Blonde ... [abwartend]

... tauscht einen verschworerischen Blick
mit der Briinetten.

Als ob wir ihn verfolgen wiirden, sehen wir
M1 durch eine grofe Fliigeltiire in den
Party-Saal gehen. Er tréagt jetzt das Sakko
von M2.

M1 hat auch die Krawatte von M3 locker
umgebunden. Er ldchelt verfiihrerisch, er-
wartungsvoll, sieht sich suchend um.
Pl6tzlich [als er die 3 Frauen erblickt] wird
der Mund breit, man sieht zwei Reihen
weiller Zdhne ...

Die 3 Frauen, alle mit Cola-Dosen, warten
auf M1. Sie tanzen immer noch am Stand.
Insert [am unteren Bildrand]: Just [rot] FOR
THE TASTE OF IT [weil3]

Logo: Coca-Cola-light

Gesamtdauer: 30 Sekunden.

Musik
und
Gerdusche

Kamera
[Erzdhl-
haltung]

Dialog
bzw. Off-
Kommentar

HN "
[auktorial]

N-A "
[auktorial]

T, von unten
Zeitlupe
[identifikato-
rische Nidhe]

N, von unten
[auktorial]

N 5
[auktorial]

N 5
[auktorial]
HN, von hinten Samba, Werbekom-
[identifikato- etwas leiser mentar:
rische Nidhe] Coca-Cola
Vi light —

N, von vorne for
[auktorial]

the

taste
HN " of

[auktorial]
it.

Das obige Einstellungsprotokoll steht stellvertretend fiir jedes beliebige andere.
Auch wenn der konkrete Werbespot nicht mehr im Fernsehen léduft, ist es auf-
schlussreich (und Fantasie anregend!), einen filmanalytisch formatierten Text sach-
kundig lesen zu lernen.

Die nachfolgenden Fragen und Arbeitsaufgaben sind dem selbst gewdhlten Bei-
spiel anzupassen: Was wird hier alles »erzdhlt«? Wie und wodurch?
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Arbeitsaufgabe: Alle Wahrnehmungen und Beobachtungen werden notiert und ge-
sammelt, um spéter den einzelnen Analysekriterien zugeordnet zu werden.

Wie viele Geschichten iiberlagern einander?

Es handelt sich um eine Geschichte dreier Frauen, die zwei Médnner an der Nase
herumfiihren, um einen anderen Mann fiir sich zu interessieren;

um eine Geschichte, wie Menschen (mit Hilfe von Cola-light) zusammengefiihrt
werden,;

um eine Geschichte der Auflésung herkdmmlicher gesellschaftlicher Hierar-
chien, Umgangsformen und Werte ...

Wer ist die Hauptfigur und warum?

Die Blonde ist — dramaturgisch gesehen — sehr dominant.

Was aber spricht fiir M1? (Die Kamera befindet sich in entscheidenden Momen-
ten in identifikatorischer Ndhe zu ihm.)

Welche Beziehungen bestehen zwischen Haupt- und Nebenfigur(en)? Wodurch
werden M2 und M3 zu Nebenfiguren?

Arbeitsaufgabe: Erstelle ein Psychogramm der einzelnen Figuren. Sind sie eher
Typen oder komplexe Charaktere? Welche Handlungsmotive haben sie? Gibt es ver-
gleichbare Figuren in anderen Werbespots oder Spielfilmen?

Wer spricht am Ende des Films?

Der Status des Kommentators ist durch seine Beziehung zur dargestellten Welt
festgelegt. Hier spricht ein Mann aus dem Off (Voice over), eine abstrakte, macht-
voll wirkende Instanz von aulerhalb. Mitunter kann aber auch eine Erzédhler-
und Kommentarfigur im Werbespot selbst auftreten.

Was tragen dufSere Erscheinung, Mimik und Gestik zur Charakterisierung der Per-
sonen, zur Dramaturgie und zum Erzdhlvorgang insgesamt bei?

Man beachte die Einstellungen Nr. 3, 7, 8, 11, 12, 23/24.

Offensichtlich ist die Kérpersprache sehr wichtig fiir die Kommunikation.

An diese Uberlegung kénnten sich folgende Arbeitsaufgaben kniipfen:

1) Das Ganze nachspielen lassen.

2) Rollenspiele: 2 bis 4 SchiilerInnen denken sich irgendeine andere Situation aus
und geben diese nur non-verbal, gestisch wieder. Die anderen miissen die Ge-
schichte erraten und verbalisieren.

3) Filmszenen ohne Ton anschauen und Dialoge dazuerfinden lassen. Unterschiede
diskutieren.

Was erfahren wir tiber die junge Generation (Stichwort »Yuppies«)?
Identifizieren sich die SchiilerInnen mit den Protagonistinnen?
Was hat sich gedndert?

Welche Konflikte werden dargestellt?
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Zwischen den Geschlechtern: Welche Geschlechterrollen und -bilder werden ver-
mittelt?

Soziale Unterschiede in der Gesellschaft? (Kleider-Codes; Unten- versus Oben-
Symbolik fiir den »Aufstieg«)

Wie werden Zuneigung und Abneigung dargestellt? (Man beachte diesbeziiglich
das Geschehen um M2 und M3.)

Was erfahren wir iiber das Werbe-Produkt? Wodurch gewinnt es den zentralen
Symbolwert?

Wir werden zu Zeugen der gesellschaftlichen Nobilitierung eines Soft-drinks. Es
geht nicht nur um einen bestimmten Geschmack, sondern um soziales Prestige.

Arbeitsaufgabe: Kommentiere die Spalte »Kamera [Erzdhlhaltung]« im Einstel-
lungsprotokoll. Was tragen die verschiedenen Kamerahandlungen und Einstel-
lungsgroflen zum Erzdhlen der Geschichte bei? Welche Wirkung haben derart kurze
Einstellungen (durchschnittliche Dauer ca. 1 Sekunde) und schnelle Schnitte?

Wie kénnte man die Ausstattung des Werbespots beschreiben? In welcher Be-
ziehung steht sie zum beworbenen Objekt?

Welche Rolle spielt die Farbgebung? Auffélligkeiten? Gibt es bestimmte Beleuch-
tungseffekte als Gestaltungsmittel?

Abend/Nacht als Zeit der Handlung.

Das griine Kleid.

Die Haarfarbe der Frauen.

Man beachte M1 im Bushaltestellenhduschen: Seine Haare leuchten manchmal
griinlich.

Gibt es technische Tricks? Zu welchem Zweck?

Man beachte die Zeitlupe in den Einstellungen 17 und 21.

Inserts: In welchem Verhéltnis stehen Sprache und Bild?

Welche sprachlichen/schriftlichen Elemente kommen in dem Werbespot vor?

Es gibt gar keine Dialoge.

Daran konnte sich folgende Arbeitsaufgabe kniipfen: Man schreibe dieselbe Ge-
schichte mit Dialogen.

Welche Art von Musik wird wielan welchen Stellen eingesetzt?

Siehe Einstellungsprotokoll.

Werden in dem Werbefilm gesellschaftliche oder »moralische« Werte vermittelt?
Weltanschauungen?

Integration, Gruppenzwiénge, Mobbing, Solidaritdt der Frauen ...

Werden durch den Film bestimmte Vorurteile, Tabus, Kollektivvorstellungen und
dergleichen bestdirkt, verdindert oder abgebaut?

Welche Affekte (sonst noch) werden durch den Film ausgeldst? Welches Lebensge-
fiihl kommt zum Ausdruck?
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Elisabeth K. Paefgen, Ulla Reichelt

Seh-Schule und lecture-Kanon
Uberlegungen zu einer Film-Literatur-Kanonbildung

1. Kanon und Initiationserzdhlung

Kanon ist heute eine umstrittene Angelegenheit. Den Kanon gibt es nicht mehr (hat
es ihn je gegeben?)1, aber immer noch gibt es verschiedene Kanones, die neben-
einander stehen und von denen einer der (nicht so recht existente, aber doch
existierende) Schulkanon ist; er ist nicht der unwichtigste unter den Kanones. Auch
wenn wir uns auch heute mit dem Begriff Kanon schwer tun, so ermdoglicht er unter
Literatur-Fachleuten doch eine Verstdndigung dariiber, welche Werke und aus
welchen Griinden »kanonverddchtig« sind oder sein kdnnten. Ebenso interessant

EL1saBETH K. PAEFGEN lehrt Didaktik der deutschen Sprache und Literatur im Institut fiir Deutsche
und Niederldndische Philologien der Freien Universitdt Berlin. Arbeitsschwerpunkte: Theorie des
Lehrens und Lernens von Literatur in Lernkontexten; Rezeptionstheorie und Rezeptionsdidaktik.
Habelschwerdter Allee 45, D-14195 Berlin. E-Mail: e.k.paefgen@gmx.de

ULra ReIcHELT ist Fachbereichsleiterin am Lilienthal-Gymnasium in Berlin-Lichterfelde, Fachse-
minarleiterin fiir Deutsch im Schulpraktischen Seminar Zehlendorf (S). Waitzstrale 11, D-10629
Berlin. E-Mail: Ursula.Reichelt@t-online.de

1 »Hier liegt allerdings noch ein anderer Irrtum nahe: die Illusion ndmlich, es handele sich bei den
Beispielen einer mehr als zweitausendjdhrigen Uberlieferung tatsdchlich um eine homogene
Dauer. Die hat es effektiv tiber groflere Zeitrdume hinweg nirgendwo auf der Welt gegeben und
am wenigsten [...] unter den Bedingungen kanonischer Stillstellung von Traditionen.« (Assmann
1987, S.15)
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wie die jeweiligen Entscheidungen sind dann die Diskussionen, der Wandel und die
(manchmal) erstaunliche Dauer.2 Wenn namlich nationalpolitische Identifika-
tionen, literaturhistorische Kenntnisse oder literarische Bildungsideale als Griinde
fiir die Vermittlung von Dichtung wegfallen, miissen andere Argumente gesucht
werden, um zu erkldren, warum zum Beispiel Werke wie Goethes Werther, E. T.A.
Hoffmanns Sandmann, Eichendorffs Taugenichts, Fontanes Effi Briest, Kafkas Ver-
wandlung, Hesses Unterm Rad, Musils Zégling Torlefs, Grass’ Katz und Maus und
Plenzdorfs Neue Leiden sich ohne groflen Druck im Kanon der Schultexte halten
konnten.

Den genannten Erzdhlungen ist gemeinsam, dass sie von Initiationen erzdhlen,
von Ubergingen von einer (jugendlichen) Lebensphase in eine nichste (weniger
jugendliche, schon oder bereits erwachsene).3 Sie erzdhlen von damit verbundenen
Krisen, die tddlich verlaufen, wenn die Initiationen nicht gelingen. Sie erzdhlen von
einem Phasen-Wechsel, um den man nicht herumkommt beim Heranwachsen und
der — wie zum Beispiel Geburt und Tod — unweigerlich stattfinden muss. Vergleich-
bare Unabwendbarkeiten des Lebens iiben seit jeher einen starken Erzdhlreiz aus.
Es handelt sich um Erzdhlungen, die auf »biologisch oder kulturell vorgegebenen
Aktionsprogrammen« beruhen und die aus diesem Grunde »unausrottbar an-
thropomorph, oder biomorph« sind (Burkert 1979, S. 27). Vergleichbar vorgegebene
»Programme« — wie der Grézist Walter Burkert solche dramatischen Lebensphasen
und die damit verbundenen »Kdmpfe« nennt — verfithren zum Erzdhlen, weil »das
Programm im Grunde schon vorgegeben ist« (ebd., S. 28), dem Horer (lebens)be-
kannt ist und er sich kultur-, orts- und zeitiibergreifend in dem Erzdhlten zurecht-
finden kann. Solche »Programme« haben strukturelle Auswirkungen; die gleich-
bleibende »iiberindividuelle, kollektiv wichtige Wirklichkeit« (ebd., S. 29), die auch
die Rituale des Erwachsenwerdens begleitet, fithrt zu vergleichbaren Erzdhl-
mustern. Bei aller notwendigen und geforderten Originalitdt in der einzelnen Aus-
gestaltung gibt es ndmlich unhintergehbare, im jeweiligen kulturellen Kontext
fixierte Grundtatsachen, die zum gelebten und zum erzdhlten Erwachsenwerden
dazu gehoren — entweder als gelungene oder als gescheiterte Phasen: wie zum Bei-
spiel Loslosung von den Eltern; Entdeckung des sexuellen Begehrens; Bewdhrung in
der Gesellschaft und fiir das ménnliche Geschlecht eine symbolische oder tatsdch-
liche Kampferfahrung. Die strukturbildende Wirkung dieser Erfahrungsmuster féllt
in Mythen und Mirchen sehr viel mehr auf; sie grundiert aber auch literarische Ini-
tiationserzdhlungen und macht solche Texte in besonderer Weise vergleichbar, un-
abhidngig davon, in welcher Zeit und in welchem historischen Kontext die Werke
entstanden sind.

2 Vgl. dazu die neuere Literatur zum Kanon: A. Assmann (1998, 2002), von Heydebrand (1998),
Moog-Griinewald (1997), Gendolla/Zelle (2002).

3 Dieser Blick auf Initiationen und Uberginge von einer Lebensphase in eine andere ist inspiriert
durch Lenzen 1985.
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Schulkanonrelevante Literatur wird unter solchen Voraussetzungen anders be-
griindet: Wenn Erzdhlungen {iber solche Lebensphasen sprachlich, formal und
inhaltlich originell und gelungen sind, werden sie — wie man am Beispiel der Neuen
Leiden sehen kann - schnell zum selbstverstdndlichen Lesestoff fiir die Oberstufe.
Aber gute Initiationsgeschichten zu schreiben ist genauso schwierig wie gute
Kinder- oder Jugendbiicher zu schreiben: die Grundtatsachen sind allzu bekannt,
eine neue Sprache und neue Formen fiir diese wieder und wieder tradierten Muster
zu finden, ist das Kunststiick. Natiirlich gelingt dieses Neue immer wieder in der ge-
schriebenen Literatur. Es gelingt aber auch im Film. Der Film steht der hier ent-
wickelten Tradition {iberhaupt nicht fern. Auch der Film bedient sich dieser
tradierten Erzdhlmuster und kniipft an diese zweitausend Jahre alte Erzdhl-
geschichte an. Das macht Film und Literatur vergleichbar.

Geht man von Initiationsritualen aus, stellt sich die Frage, wie die Filmbilder —im
Unterschied zur Sprache — die bekannten Elemente in Szene setzen: Um Vater und
Mutter und um das sexuell begehrte Geschlecht kommt auch der Film nicht herum.
Gerade altbekannte Motive konnen durch die neuere Kunstform in neuem Licht er-
scheinen. Der »neuere« Film kann zu neuen Erkenntnisse fiir den »dlteren« Text
fithren; und auch der Riickgriff auf den »alten« Text kann fiir das Verstehen des
»neuen« Films wirken. So begriindet, ist eine vergleichbare Literatur-Film-Korres-
pondenz (relativ) unabhéngig von Zeit-, Kultur-, Geschichts- und Epochengrenzen
beobachtbar: auf den ersten Blick weit auseinander liegende Kunstwerke kénnen in
einen Dialog gebracht werden — wie wir es im Folgenden fiir die 1815 erstmals
erschienene deutsche Novelle Der Sandmann von E.T.A. Hoffmann und den ame-
rikanischen Film Blue Velvet von David Lynch aus dem Jahr 1986 exemplarisch
zeigen wollen. Beide Werke erzdhlen ménnliche Initiationsgeschichten. Beide Ini-
tianten haben eine Alltagsfrau und begehren eine geheimnisvolle, phantastische
Frau. Beide Werke spielen sowohl in einer realititsnahen Welt als auch in einer
phantastischen. Die jugendlichen Helden dringen in diese phantastische Welt ein
bzw. geraten in sie hinein und erleben dadurch lebensbedrohende Konflikte. Der fil-
mische Protagonist tiberlebt, der literarische stirbt am Ende. Warum diese beiden
Verldufe so gestaltet sind und wie Film und Text die bekannten Rituale in Szene
setzen, soll im Folgenden gezeigt werden.

2. Das Geheimnis des Vaters

Zu einer verkitschten Version des Titelsongs sieht man zu Beginn von Blue Velvet
feuerwehrautorote Rosen und leuchtendgelbe Tulpen vor einem makellos weil3en
Gartenzaun, einen strahlenden Feuerwehrmann mit Dalmatiner, Schulkinder, die
von einer freundlichen Lotsin sicher {iber die Stral3e gefiihrt werden und einen gut
gendhrten Hausbesitzer, der den gepflegten Rasen eines kleinbiirgerlichen Hauses
bei wolkenlos blauem Himmel sprengt. Die Intensitédt der Farben, deren Grundtdne
Blau-Wei-Rot diejenigen der amerikanischen Flagge sind (vgl. Seesslen 2000, S. 80),
lasst den Zuschauer fast glauben, noch nie einen Farbfilm gesehen zu haben. Im
Haus wartet schon der Kontrast: die Hausherrin sieht fern, einen Schwarzwei3film,



Elisabeth K. Paefgen, Ulla Reichelt | Seh-Schule und lecture-Kanon ide 4-2003 | 39

der in Nahaufnahme eine geziickte Pistole zeigt. Und schon ist das Unheil nahe. Der
Wasserschlauch verheddert sich, der Hausherr ist irritiert iber die gestorte Zufuhr.
Plotzlich greift er sich an den Nacken (ein Insektenstich? ein Schlaganfall? ein
unnatiirliches Eingreifen von aullen?); er fillt auf den Riicken, den Wasser spru-
delnden Gartenschlauch in der Hand. Es folgt eine kurze Slapstick-Einlage, bevor
die Kamera sich auf eine Fahrt unter die Oberfliche des gepflegten Rasens macht
und in Groflaufnahme das uniibersichtlich {iber- und untereinander herumkrie-
chende, saugende, stollende und sich gegenseitig aufspiefende Gewimmel von
schwarzen Kéfern zeigt. Die Bedrohlichkeit wird noch durch eine Begleitmusik
(eine Art kakophonischer Maschinenkrach) gesteigert, dann wechselt ein abrupter
Schnitt zu einem typischen Kleinstadt-Werbeplakat, der Ton wird diegetisch (ent-
wickelnd, erzdhlend), indem Nachrichten und ein passender Trailer des lokalen
Radiosenders von Lumberton eingeblendet werden.

Es bedarf nur weniger Bilder und weniger Sekunden, um zu Beginn von Blue
Velvet den Vater aulRer Gefecht zu setzen. Im Film der 1980er Jahre, in dem man
weil3, dass der Sohn erst auftreten kann, wenn der Vater (vorerst) abgetreten ist,
geniigen harmlose Gartenarbeiten und eine Pistole auf dem Bildschirm, um den
Sturz des Vaters herbeizufiihren. Das ist beim ersten Sehen ein wirkungsméchtiger
Schock, weil der Zusammenbruch des Vaters zu plotzlich geschieht, weil es keine
Verbindung zwischen dem Gartenschlauch und der Fernsehpistole gibt. Das
nédchste Bild zeigt den Vater eingezwdngt in medizinische Apparate; unfdhig zu
sprechen, sich zu bewegen, liegt er mit Schlduchen und Bandagen versehen im
Krankenhausbett (Standphoto in Atkinson 2000, S. 22), und damit in einem Asyl, das
ihn von allen Alltagsgeschiften fernhdlt. Die Kontrolle des Sohnes wird ihm un-
moglich gemacht. Jeffrey muss den Vater im Geschift vertreten, aber er nutzt den
voriibergehenden Vater-Verlust vor allem, um ins »wirkliche« Leben einzutreten.
Und das tut er denn auch, indem er sich in die »fremde, seltsame Welt« begibt, als
die er alles, was mit dem Apartment der Nachtclubsidngerin Dorothy Vallens zu-
sammenhingt, bezeichnet. Jeffrey dringt des Nachts ein in diese geheimnisvolle
Wohnung und beobachtet aus dem Wandschrank heraus, wie Dorothy sich auszieht
und wie sie von einem zwielichtigen, in Leder gekleideten Frank mit gewaltsamen
Sexualpraktiken traktiert wird. Frank verwandelt bzw. maskiert sich in dieser Szene
mit Hilfe eines Atemgeridts, durch das er iiberlaut schnauft. Eine ddmonische
Wirkung geht von ihm aus, vor allem durch seine brutale, harte, obszéne und ge-
walttédtige Sprache. »Sehen« tun Jeffrey und der Zuschauer ndmlich eigentlich
nichts, obwohl der Eindruck entsteht, »alles« gesehen zu haben; aber dieses »alles«
entsteht nur in Jeffreys und des Zuschauers Kopf. Frank spricht von sich selbst als
»Daddy«; auch Dorothy redet von sich in der dritten Person als »Mummy« und wird
von Frank ebenfalls so angesprochen. Ob Jeffrey in dieser Szene nur Dorothy und
Frank sieht, oder ob er eine dunkle Seite seines eigenen Selbst entdeckt, oder ob er
eben eine geheimnisvolle, finstere Seite seines Vaters sieht, bleibt in der Schwebe
(vgl. Seesslen 2000, S. 93-94). Der siichtige Blick, mit dem Jeffrey genau das Geheime
zu sehen bekommt, was der Voyeur in seinen kiithnsten Traumen erhofft, ist fiir die
Bild-Kunst ein ideales Mitteilungsfeld. Lynch kostet die Bild-Macht aus, die eben
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jenem neugierigen, heimlichen Blick eigen ist und versetzt Jeffrey wie auch den Zu-
schauer gekonnt in die Position desjenigen, der siichtig nach Nacktheit Ausschau
halt.

Auch Nathanael muss sich im Sandmann an seinem Vater abarbeiten. Auch dieser
Vater hat nur einen kurzen harmlosen Auftritt — beim Mittagessen und als Pfei-
fenraucher, Biertrinker und »wunderbare Geschichten« kennender Erzdhler am
Abend (zehn Zeilen). Diese Aktivitdten bringen den Vater aber nicht zu Fall. Die
dunklen Verbindungen zu Coppelius und die alchimistischen Studien, die er mit
diesem unternimmt, sind es, die den Vater toten. Sie sind es auch, die Nathanaels
Neugierde reizen und die ihn in eine »fremde, seltsame Welt« eindringen lassen. Er
braucht sich nicht in ein fremdes Apartment einzuschleichen, sondern er muss sich
nur im Zimmer seines Vaters verbergen, das neben dem seinen liegt. Aber wie Jeffrey
muss Nathanael sich im Schrank verstecken, um das Vater-Rétsel zu 16sen. Mit
demselben voyeuristischen Blick, mit dem Jeffrey »Daddy Frank« aus dem Wand-
schrank heraus bei seinen Sexualpraktiken beobachtet, verfolgt Nathanael gebannt
die Verwandlung des Vaters »zum hédflichen widerwértigen Teufelsbilde« (Der
Sandmann, S. 336). Dass der Vater dem Coppelius nunmehr »dhnlich« sieht, wird in
einem - fiir E.T.A. Hoffmann - erstaunlich kurzen Satz mitgeteilt (ebd.). Aber Na-
thanael hilt es nicht lange aus auf seinem Beobachtungsposten. Dass die Doppel-
gestalt des Vaters — Coppelius — eine »glutrote Zange« schwingt und »hellblinkende
Massen aus dem dicken Qualm« holt, dass fiir »Menschengesichter ohne Augen«
eben diese fehlenden Augen eingefordert werden (ebd.), kann der erst ca. 10-jdhrige
Junge nur kurze Zeit ertragen. Den verbotenen Blick auf die andere Seite des Vaters
bekommt Nathanael korperlich sofort am eigenen Leib zu spiiren: Er phantasiert
sich bestrafende Misshandlungen durch Coppelius und liegt dann lange mit einem
»hitzigen Fieber« danieder — die iibliche Verarbeitung eines Schwachen oder Ge-
schwichten. Aber Nathanael ist in die geheime Welt seines Vaters eingedrungen.
Nathanael wei3, dass der Tod des Vaters aufgrund seines Kontaktes zu dieser fins-
teren Welt erfolgt. Wenn er nicht heimlich geschaut hétte, wédre ihm diese andere
Seite seines pfeiferauchenden und biertrinkenden Vaters verborgen geblieben. Und
auch Nathanael braucht den Vater-Verlust, um seinen eigenen Kampf mit dem
Leben aufnehmen zu kdnnen; seine Dorothy heit Olympia und beim Blick auf
diese Gestalt wiederholt sich die voyeuristische Szene, die Nathanael schon in
seiner Kindheit nicht gut bekommen war.

Film und Text berichten von denselben méannlichen Initiationsritualen: dass das
heimliche Sehen und Ausspdhen eine wichtige Rolle spielt, konnen die Film-Bilder
unmittelbarer und skandaldser zeigen als der geschriebene Text. Hoffmann l6st
dieses Problem, indem er das Augen-Motiv wiederholt. Im Sandmann geht es aus-
fiihrlich und variationsreich um das Sehen-Wollen, Sehen-Miissen des Verbotenen,
des Gefdhrlichen und damit eben um den Sinn, der in der Romantik so sehr als ak-
tiver und mit der Phantasie in enger Verbindung stehender Sinn geschétzt wird:
Filmemacher konnen sich einiges von diesen literarisch erzdhlten Blicken ab-
schauen und haben es auch getan (vgl. dazu Paech 1997, S. 59-63). Der Film kann
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das Thema Sehen knapp, hart und skandalds inszenieren. Lynch stellt seinen Ini-
tianten in den Schrank und ldsst ihn eben das Ungeheure erblicken, das wihrend
des Ubergangs vom Jugendlichen zum Mann so sehr zu sehen ersehnt wird. Jeffrey
muss aber noch mal in den Schrank, und dieses Mal muss er sich bew@hren. Er ge-
langt —im Unterschied zu Nathanael - zumindest einen Schritt weiter in die Welt der
Erwachsenen hinein, weil er den Kampf gegen den »bésen Gegner« nicht nur auf-
nimmt, sondern ihn sogar siegreich besteht.

3. Ein Kampf ist unvermeidlich

Erfolgreich kann eine Initiation nur sein, wenn bewusst und aktiv gegen den Kon-
kurrenten vorgegangen wird. So gelingt Jeffreys Initiation in die Gesellschaft von
Lumberton zumindest scheinbar, weil er — aus dem Schrank in Dorothys Apart-
ment heraus — seinen Konkurrenten Frank Booth im Duell t6tet. Auch wenn die
Szenerie mit allen Attributen der Unwirklichkeit tiberzeichnet ist, so kommt es
doch fiir Jeffrey zum befreienden und erl6senden Schuss. Alles, was durch Frank re-
prasentiert wird, wird von Jeffrey mit diesem Schuss erledigt; dieser Schuss muss
sein, damit Jeffrey weiter kommt. Auf der Ebene, die durch Frank vertreten wird,
kann sich Jeffrey neue Versuche ersparen. Er hat die Probe bestanden.

Nathanael hingegen werden alle Versuche, den Ubergang in die ménnliche Er-
wachsenenwelt zu vollziehen, verweigert. Beim ersten Versuch, das Elternhaus zu
verlassen, trifft er auf die Wiederholung der Coppelius-Figur, die ihn mit Entsetzen
an den Tod des Vaters erinnert. Tragisch ist insbesondere, dass das Duell mit Lothar,
dem Bruder seiner Braut Clara, durch Claras Eingreifen verhindert wird. Es wire
notwendig gewesen fiir Nathanael, diesen Kampf auszutragen, weil Lothar seine
Schwester nicht nur briiderlich zu lieben scheint. Er wirkt eher wie ein Nebenbuhler
Nathanaels. Gerade diese kleine Duell-Szene, die wesentlich unspektakulérer ist als
die filmische, erscheint (erst) durch den Vergleich mit Blue Velvet bedeutend. Weil
das Duell nicht stattfinden kann, kann Nathanael nicht erwachsen werden. Weil er
nicht kdmpfen darf, bleibt er auf der jugendlichen Stufe stehen und verfillt an-
schlieBend dem Olympia-Phantom. Auch Spalanzani, den einen der beiden
Olympia-Erfinder, vermag er nicht zu vernichten. Hereinstiirmende Hausbewoh-
nern halten Nathanael davon ab, diesen zu erwiirgen. Stindig werden Nathanael die
notwendigen Kdmpfe verweigert. Und eine sexuelle Initiation kann von der Puppe
Olympia auch nicht erwartet werden; da ist Dorothy tatsdchlich von anderem
Format. Uberhaupt wird Nathanael durch die Olympia-Geschichte wieder krank
und muss — erneut zu Hause — von Mutter und Braut gesund gepflegt werden.
Nathanael gelingt es nicht, aus dem Elternhaus herauszukommen; zwar ist der Vater
tot, lebt aber in Form der dimonischen Coppelius-Gestalt fort. Und als Nathanael —
wieder genesen — die EheschlieBung mit Clara plant, wird klar, dass Mutter und
Bruder mit dem jungen Paar gemeinsam wohnen werden: da sind zwei zu viel,
konnte man sagen. Die Mutter {iberwacht weiterhin den Sohn und der Bruder die
Schwester. Auch der letzte Kampf, der Kampf mit Coppelius, findet nicht Auge in
Auge statt: Nathanael befindet sich auf dem Turm, und Coppelius ist unten am
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Boden. Den eingebildeten Kampf ficht Nathanael mit der Falschen aus, mit Clara.
Mit der machtlosen Clara ist nicht zu kimpfen. Nathanaels Initiation ist so auf allen
Ebenen misslungen. Auch aus diesem Grund bleibt ihm nur der Tod.

4. Techniken zur Markierung von Grenziiberschreitungen zwischen den Welten

»Es ist eine fremde und seltsame Welt, so lautet die deutsche Ubersetzung von »It’s
a strange world, isn't it?%, der griffigen Formulierung, die Jeffrey und Sandy ver-
wenden, wenn sie mit dem Teil der Realitédt in Berithrung kommen, der nicht zu
ihrem Weltbild passt. Sowohl Blue Velvet wie auch Der Sandmann gehen in ihren
narrativen Strukturen von der Existenz einer Parallelwelt aus, die neben dem
biirgerlichen Alltag existiert. Lokal ist diese Welt nicht immer eindeutig zu orten, der
Zugang zu ihr fithrt aber immer tiber die Sinne des Menschen: das Auge, das Ohr. In
Blue Velvet gibt es zwei Kamerafahrten, die unmittelbar auf das Eindringen in die
geheimnisvolle andere Sinnenwelt bezogen sind. Die erste steht relativ weit am An-
fang des Films: Jeffrey befindet sich auf einem abendlichen Spaziergang, als sein
Blick hoch in die Bdume schweift; ein merkwiirdiges metallisches Gerdusch setzt
ein, was gerade noch mit dem Rascheln der Bldtter erkldrbar sein konnte; es er-
scheint ein schmutziges, blutverkrustetes Ohr; eine Uberblendung von Ohr und
Jeffrey folgt, worauf dieser sozusagen in die Ohrmuschel hineinzugehen scheint;
durch ein gleichzeitiges Zoomen wird das Ohr bis auf Leinwandgrof3e vergroert.
Nach einem Schnitt fahrt der Betrachter gleichsam in den Schacht des Gehdrgangs
ein. Diese gesamte Bewegung wird von an Intensitdt zunehmenden Gerduschen be-
gleitet, die an Industrieanlagen oder Maschinen erinnern.

Die zweite Kamerafahrt, die den Zuschauer wieder in die Ausgangswelt eines
strahlenden Lumberton befordert, findet am Ende des Films statt. Der Betrachter
wird aus einem makellos sauberen Ohr in die idyllische Welt Lumbertons befordert.
Es ist Jeffreys Ohr. Jeffrey hat kurz zuvor Frank erschossen. In einer Aufblende wird
die Leinwand fiir einen kurzen Moment weil3 (fade to white), worauthin die Umrisse
seines Ohres auftauchen. Man blickt kurz auf Jeffreys geschlossenes Auge, dann auf
sein gedffnetes, das nach oben zum Baum sieht, auf dem ein Rotkehlchen sitzt. Back
home! Elemente einer der romantischen Ironie sehr dhnlichen Doppelbddigkeit
scheinen auf: Der {iberraschende Ubergang von der tédlichen Bedrohung des Film-
Helden hin zu einem behaglichen Nachmittagsschlaf im véterlichen Vorgarten ldsst
die beiden Welten sehr viel unmittelbarer aufeinanderprallen als bei der ersten Ohr-
fahrt. Der Schwenk vom dramatischen Duell in Dorothys Apartment auf die kitschige
amerikanische Garten- und Familienwelt ist mit dem Schwenk vom zerschmetterten
Nathanael auf die iiberzeichnete Biedermeierwelt Claras zu vergleichen.

Im Film sind die Ubergéinge zwischen den Welten durch Schnitt, Kamerafahrt
und fade to white ausgedriickt. In der Erzdahlung sind Zeitspriinge eines der Mittel,
um den Wechsel von der phantastischen in die normale Welt zu zeichnen. Durch
unbestimmte temporale Angaben werden die Briiche benannt wie gleichzeitig ge-
schickt kaschiert. Als Nathanael sein Vater-Geheimnis aufgedeckt hat, liegt er mit
»hitzigem Fieber« »mehrere Wochen krank« danieder (Der Sandmann, S. 337). Die
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sehr unprézise Zeitangabe liefert genau wie die »unbestimmte Krankheit« die Er-
klarung fiir seine erste Coppelius-Erfahrung, bei der ihm dieser Hinde und Fii8e
abgeschraubt und sie verkehrt herum wieder angebracht hatte. Das Unglaub-
wiirdige wird durch die unbestimmte zeitliche Distanz zurecht geriickt. Vergleich-
bares geschieht nach dem Olympia-Desaster; hier ist es Claras Ausruf, der ein
Zeichen fiir die lange zeitliche Distanz gibt, die zwischen Nathanaels Olympia-
Wahn bzw. dem »tierischen Gebriill« (ebd., S. 359) und seiner erneuten Genesung
liegt. Thr »endlich, endlich« signalisiert einen unbestimmten wie gleichzeitig noch
langeren Zeitraum, der notig war, um ihren Brautigam (vorldufig) wiederherzu-
stellen. Die ungenaue zeitliche Distanz verwischt den Ubergang und schafft einen
gleitenden Wechsel vom wahnsinnigen Phantasten zum umsorgten Bettldgrigen.
Diese stilistischen Mittel sind unauffillig, aber wirkungsvoll.

Auffilliger hingegen sind die semantischen Losungsversuche: Dichtung, Traum,
Wahnsinn — so werden Nathanaels Wahrnehmungen eingebunden bzw. in ein
Schema gepasst, das sie verstindlich macht. Durch diese Muster wird das Un-
heimliche gebéndigt. Letztlich erkldart Hoffmanns Erzdhlung deutlicher als Lynchs
Film. Wenn im Text eben genau jene Bereiche zitiert werden, die fiir andere Wahr-
nehmungen die legitime Basis vorstellen, 16st sich die Rétselhaftigkeit auf. Die
phantastische Welt im Film wird zwar durch die Ohrkamerafahrten gerahmt, aber
ganz aufgekldrt werden die Ereignisse um Dorothy und Frank nicht.

5. Schluss

Was bringt dieses Text-Film-Experiment fiir eine Kanonreflexion, die beide Kunst-
formen im Zusammenhang berticksichtigt, die des literarischen Textes und die des
avantgardistischen Spielfilms?

Der »alte« Sandmann konnte sich auch im Dialog mit dem neuen Film bewidhren.
Er hat die Probe auch gegen einen Film bestanden, der sich jugendlichen Neu-
gierden und Phantasiewelten weitaus skandaldser stellt als die fast 200 Jahre alte Er-
zdhlung.

Wenn man mit den Mitteln des Films Neues an alten Texten ent- und aufdecken
will, lohnt sich eine mutige Filmauswahl. Wenn aber die sogenannte »Literaturver-
filmungen« der wichtigste Ma@3stab fiir die deutschunterrichtliche Auswahl bleibt,
verstellt dieses Kriterium den Blick auf tiberraschende und sehr viel ergiebigere
Kontaktmoglichkeiten zwischen Text- und Bild-Kunst.

Um strukturelle Gemeinsamkeiten zwischen der literarischen Erzdhlung und
dem filmisch Gezeigten herauszuarbeiten, muss man in die Tiefenstrukturen des
Erzédhlens eindringen, in den Text und in den Film. Das kostet Zeit, und das ist fiir
den Unterricht eine grofle Herausforderung. Er kann nur gelingen, wenn schiiler-
nahe Gegenstinde gewdhlt werden, d.h. Themen, die an die Erfahrungswelt der
Schiiler und an ihre Probleme anbindbar sind. Initiationsgeschichten erfiillen diese
Anforderung, sowohl filmisch als auch textlich. Aus diesem Grund scheinen nicht
zuletzt solche Erzdhlungen geeignet, um die Analyse von alten Texten und neuen
Filmen in einen ungewohnten, aber erkenntnisreichen Dialog zu bringen.
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Christian Holzmann

Pladoyer fiir den schlechten Film'

1. Die guten ins Topfchen ...

Viele Jahre lang konnten meine Tochter und ich ins nahe gelegene Edison-Kino pil-
gern und uns dort ansehen, was wir einen typischen »Edisonkinofilm« nannten:
schlechte, temporeiche Filme, die auch die coolen und abgebriihten Favoritner Ju-
gendlichen zufrieden stellten. Inzwischen haben Kinocenter das gute alte Edison, in
dem zwei, drei Leute dem Angriff der Killer-Tomaten entgegenzitterten, verdrangt —
aber die gutenschlechten (z. B. The Core) und schlechtenschlechten (z. B. Eiskalte
Engel) Filme gibt es immer noch.

Das eigentliche Problem ist natiirlich wie immer die Begrifflichkeit. Was ist ein
guter Film, was ist ein schlechter Film, was ist, wie so oft in Rezensionen zu lesen
steht: »[...] eigentlich kein schlechter Film, aber [...]«? Ich etwa halte einen Trdnen-
driisendriickerfilm wie Zeit der Zéirtlichkeit fiir entsetzlich, viele meiner Kollegin-
nen und Kollegen wiirden sich wiederum bei Blade oder xXx mit Entsetzen abwen-
den. Und nur die Aficionados pilgern zu Festivals oder in obskure Videoldden, um

CHRISTIAN HoLzZMANN unterrichtet Deutsch und Englisch am Rainergymnasium, 1050 Wien, und
Fachdidaktik Englisch (u. a. zu Media Studies) an der Universitidt Wien. Kdstenbaumgasse 11, A-1100
Wien. E-Mail: christian.holzmann@univie.ac.at

1 Eine erste Fassung dieses Artikels erschien unter dem Titel »Kurzes Pldadoyer fiir den besonders
wertlosen Film«im GermanistInnenforum 17 (Juni 2000), S. 17-19.
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Fat Guy Goes Nutzoid zu erwerben. Wir kdnnen die grundsitzliche Frage aber gerne
unbeantwortet lassen, denn eine giiltige Antwort hdngt immer vom Kontext ab. Wer
Publikumsreaktionen einst und jetzt bei Ein Zombie hing am Glockenseil studieren
will, der hat andere Interessen als jemand, der sich mit The Hours eine mehr oder
minder geistreiche Literaturverfilmung zu Gemiite fithren will. Beide Filme sind
tibrigens fiir das Thema »schlechter Film« durchaus geeignet. Der Zombie-Film hat
jede Menge an Unlogischem (selbst fiir diese Gattung) anzubieten und wartet
gleichzeitig mit einem UbermaR an schlechter Schauspielkunst (nachweisbar hol-
zern bis lacherlich) auf. The Hours schwelgt in einer Bildsymbolik und in Verweis-
GroRaufnahmen und Parallel-Schnitten, dass selbst dem unbedarftesten Zuseher
die Botschaft ins Hirn gehdmmert wird.

Natiirlich gibt es Versuche festzumachen, was ein schlechter Film ist. Die Med-
veds fiihren etwa folgende Kriterien an2: budgetdre Megaflops (z. B. Heaven's Gate);
Kategorie Z (statt B oder C3)-Filme; tiberschitzte »Kunstfilme« (fiir mich gehort Eyes
Wide Shut hierher, auch wenn manche wegen der Ausleuchtung der Szenen [ein al-
ter Kubrick-Schmaéh] in Verziickung geraten); Skurrilitdten (schauen Sie sich Surf
Nazis Must Die an, wenn Sie’s aushalten); populédre Triumphe (ich fiihre hier mit
Freuden Titanic an): schauerliche Subgenre-Filme (ein Titel wie Godzilla versus The
Smog Monster sagt schon alles!); eklatante Fehlbesetzungen (John Wayne als
Dschingis Khan, und, wenn ich dem Internet trauen darf, demnéchst auch Steven
Seagal (!) in dieser Rolle) und schlechte alte Filme der guten alten Zeit (aus dem Gol-
denen Zeitalter Hollywoods). Neben diesen speziellen Parametern kann natiirlich
schlicht nach Kriterien wie Drehbuch, Regie, DarstellerInnen, Anhdufung von Kli-
schees# etc. vorgegangen werden. Eine andere Moglichkeit ist es, anhand von Film-
fehlern vorzugehen, aber wie Bittkowski5 zeigt, ist so gut wie kein Film gegen Fehler
gefeit, wiewohl eine Haufung, wie sie etwa in einem der guten schlechtesten Filme
aller Zeiten (Plan 9 From Outer Space) vorkommt (Tag und Nacht wechseln z. B. ganz
nach Belieben), eher auf ein Gesamtversagen hindeutet. Schlussendlich mdgen per-
sonliche Vorlieben hinzu kommen. Ich selbst war vor dreilig Jahren eifriger Leser
der Handbiicher der Katholischen Filmkommission. Kaum stand dort: »Die inner-

2 Vgl etwa Harry u. Michael Medved: The Fifty Worst Movies of All Time. Angus & Robertson 1979
oder Dies.: The Golden Turkey Awards. Angus & Robertson 1980. Vgl auch u. a. folgende Websites:
http://www.thestinkers.com/100stinkers.html (Worst Movies), www.badmovies.net.
http://www.razzies.com/asp/content/XcNewsPlus.asp?zcmd=DETAIL (Golden Raspberry) und
http://us.imdb.com/bottom_100_films, wo die BesucherInnen der International Movie Database
tiber die 100 schlechtesten Filme abstimmen.

3 Jede Menge Horror- und SciFi-Filme gehoren hierher. Ein ganz neues Beispiel, das ich leider noch
nicht gesehen habe, diirfte FearDotCom (2002) sein, dem die meisten KritikerInnen jegliche
Wertung verweigerten.

4 Sehr vergniiglich zu diesem Thema ist Roger Eberts The Bigger Little Book of Hollywood Clichés
(Virgin 1999).

5 Bittkowski, Harry: Das grofse Filmfehler-Buch. Ueberreuter 2003.
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lich wie duBerlich unglaubwiirdige Reilergeschichte ist auf spekulative Elemente
ausgerichtet. MIT ERNSTEM VORBEHALT FUR ERWACHSENE.« oder »Mit Zynis-
mus und platter Erotik unangenehm gewiirzt« [{iber einen Bergman-Film], dann
war mir das schon nachhaltige Empfehlung. Wer wollte da noch Kati und die Wild-
katze [Das Tochterchen eines Forsters zieht eine junge Wildkatze auf, etc. etc.] se-
hen, das als EMPFEHLENSWERT FUR ALLE eingestuft wurde?6 Heute bin ich u.a.
auf das »profil« angewiesen — etwa zwei Drittel der Filme, von denen dort ernsthaft
abgeraten wird, sind aus den unterschiedlichsten Griinden wirklich sehenswert.
The Core etwa, bei dem ich auf einen schlechtenschlechten Film gehofft hitte, ent-
puppte sich ganz unverhofft als guterschlechter.

2. Wir offnen das Kropfchen ...

Gut und schlecht steht hier also nicht im Kontext einer Filmésthetik (nicht einmal
einer Asthetik des B-Movies?, sondern eher im Kontext moralisierender Wertungen.
DeutschlehrerInnen wollen oftmals nach wie vor und nachhaltig zur Wertschédtzung
des »(besonders) wertvollen Films« erziehen und meinen damit zumeist »grof3e Li-
teraturverfilmungen«, was fiir Jugendliche bedeuten kann, dass sie sich durch 196
Minuten von Buddenbrocks quédlen miissen. Oder aber es werden staatliche Emp-
fehlungen angenommen (vgl. die Website des Fachverband der Audiovisions- und
Filmindustrie Osterreichs: http://www.fafo.at/FiVe_GFBK_1.php3), wo manche
Einschédtzungen ganz passabel sind, wo man sich jedoch trotzdem wundern darf,
dass ein so pratentioser Film wie Intimacy besonders wertvoll, ein so schlecht-
schlechter wie Mexican8 sehenswert sein soll. Wofiir ich — ganz simpel - plddiere, ist:
Sehen Sie sich, alleine und mit Ihren Schiilerinnen und Schiilern, vermehrt B-Mo-
vies oder einfach schlechte Filme aller Art an. Aus diesen Filmen lernen alle mitein-
ander mehr liber die Sprache des Films und die Sprache im Film, Fragen des Genres,
Erzihltechnik, Charakterisierung, Rezeptionstheorie, Asthetik, Soziologie des Pu-
blikums u.v.a.m. (sic!) als aus Lehrbiichern und ad usum docendi-Aufbereitungen
sowie aus Empfehlungen und Annotationen — und sie lernen all die den jeweiligen
Bereichen zuordenbaren Methoden in vielen Féllen auch gleich auf andere Texte
(im kulturwissenschaftlichen Sinne) anzuwenden. Und damit Sie sich auch im ent-
sprechenden Theorie-Kontext wiederfinden kdnnen, hier eine Zusammenfassung
der Theorien zum Medienumgang von Masterman?:

6 »Leider« hat sich die Diktion mittlerweile deutlich verdndert. So heilt es tiber Ang Lees Hulk:
»Missgliickte Comic-Verfilmung, der es weder gelingt, das Schicksal der Figuren zur mit-
reiBenden Geschichte auszuformen noch zu einer eigenen Asthetik zu finden. Ab 14.«
http://film-dienst.kim-info.de/kritiken.php?pos=Kurz&nr=6622

7 Vgl. als gelungene Beispiele der letzten Zeit Arac Attack oder Wrong Turn.

Es versohnt mich nur, dass Der Schuh des Manitu auch als sehenswert gilt.

9 Inder Einleitung zu Andrew Hart (ed.): Teaching the Media. International Perspectives. LEA 1998.

(o}
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Achtung! Genau hier verlduft die Grenze
+ zwischen gutem und schlechtem Film!
Bitte nicht iibertreten!

In den frithen 1960er Jahren galt im Umgang mit Medien das inoculative para-
digm: demzufolge sollten die SchiilerInnen gegen den verderblichen Einfluss der
Medien »geimpft« werden; wer nun meint, dieser Ansatz sei verschwunden, der hat
sich natiirlich geirrt. Im Bewusstsein zahlreicher Pddagoginnen und Padagogen
herrscht immer noch das Impfsyndrom, nicht nur bei Filmen, sondern auch bei Bii-
chern. Mit kindischer Freude reden sie vom »Schlechten« — ohne es zu kennen oder
seine Gesetzmdssigkeiten analysieren zu wollen.

Es folgte das popular arts paradigm (1960er und 1970er), das vor allem den Unter-
schied innerhalb eines Mediums (z. B. der »gute« Film gegen den »schlechten« Film)
herausarbeiten wollte. Auch das erinnert uns doch fatal an Unterricht, oder? Aber im-
merhin: Bewunderung fiir jene, die sich zu sagen trauen: »Achtung, Leute, gleich
kommen wir zur Grenze zwischen Gut und Schlecht. Nicht draufsteigen, bitte!«

Mittlerweile halten wir nun seit fast 20 Jahren beim representational paradigm.
Dies basiert auf der Semiotik einerseits, der Ideologiekritik (z. B. Eagleton) anderer-
seits, ist eingebettet in Cultural Studies und zeigt uns Wege und Techniken, wie Me-
dien Wirklichkeit reprdsentieren bzw. darstellen, und in welche Ideologien diese Re-
prasentationsformen eingebettet sind. Semiotisch gesprochen kann — wie Master-
man anfiihrt - zwischen King Lear und einem Big Mac eine Gleichung hergestellt
werden.

3. Die Lichter verloschen ...

Ich, fiir meinen Teil, stimme mit den Medveds iiberein, die meinen, es gébe nichts
Schoneres als das langsame Verloschen der Lichter im Kinosaal, ich liebe die Wer-
bung, die den Stephansdom zeigt und verkiindet: »Das ist Kino«, und ich glaube,
dass die Werbung »Darling, ich bin im Kino« selbst schon wesentlicher Teil der Film-
geschichte ist. Ich schleppe also meine SchiilerInnen, sofern sie bereit dazu sind, ins
Kino oder ich unterhalte mich mit ihnen zumindest {iber die Schwichen und Meri-
ten von 28 Days Later (immerhin ein Garland Drehbuch). Fiir den Unterricht bin ich
jedoch auf einzelne Sequenzen angewiesen und muss im Klassenzimmer die Lich-
ter verloschen lassen. Und hier lasse ich sie meistens fiir Ausschnitte aus den soge-
nannten schlechte Filmen verléschen. Wie dankbar miissen wir Edgar Wallace und
den Herren Regisseuren Reinl, Roland, Vohrer (u.v.a.m.) fiir etwa drei Dutzend Fil-
me (viele davon auf DVD) sein, die uns zu Studienzwecken zur Verfiigung stehen. Ich
habe bisher sowohl in der Unterstufe als auch in der Oberstufe die Wallace-Filme
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Das Bild zeigt Kinski und Grothum in Die seltsame
Grifin, 1961 (entnommen aus Christos Tses: Der
Hexer, der Zinker und andere Morder. Klartext 2002,
S. 57).

eingesetzt, um vielerlei zu zeigen: Wie naiv man einst Filme machen konnte. Wie
sich eine Ikonographie der 1960er-Jahre entwickeln ldsst (der Harte, der Komische,
der Bose, die Verfiihrerische mit all den entsprechenden Requisiten), wie kulturelle
Codes wahrgenommen werden, wie das manische Augenrollen des Klaus Kinski die
Qualitit eines »metaphorischen Index« (nach Peter Wollen10) hat, wie plump Musik
eingesetzt werden kann, wie schlecht eine Geschichte konstruiert sein kann, wie kli-
scheehaft agiert, wie outriert gespielt werden kann. All diese Erkenntnisse verdan-
ken meine SchiilerInnen den Edgar Wallace Filmen. Kein Kunstfilm hitte je eine
derartige Sensibilisierung fiir Filmsprache, fiir Typisierung, fiir Genre-Ingredienzien
schaffen kénnen! Gleichzeitig entwickeln die SchiilerInnen ein Bewusstsein fiir
Genre-Geschichte: Das Lachen, das in den 1960ern als unheimlich empfunden wur-
de, verdient heute nur ein Gruseln auf der Meta-Ebene.!! Vergleichen Sie es dann
mit dem Lachen von Schurken in Hongkong-Filmen (z. B. A Chinese Ghost-Story) —
da liegen Welten dazwischen, weil hier noch vordergriindiger, noch geschauspieler-
ter gelacht wird. Und wenn Sie schon dabei sind, versuchen Sie einen frithen Tsui
Hark-Film zu bekommen (z. B. Wir kommen und werden euch fressen, 1980), um zu
zeigen, wie unglaublich schlecht (nach unseren Ma@3stdben) gespielt werden kann,
wie naiv Korper- und Bildsprache (und Inhalt) sein kénnen — und wie sehr dies aber
in einer anderen Filmkultur gang und gébe ist.12

Aber auch bei uns gibt es eine Vielzahl von Beispielen fiir flache Typisierungen,
fiir billige Indizes, fiir platte Ikonisierungen. Da muss man gar nicht Madonna, die

10 Nur wenige werden Wollens Buch (Signs and meaning in the Cinema, 1969/1998) noch lesen
wollen; fiir den Schulgebrauch sollten LehrerInnen mit James Monacos exzellentem Film ver-
stehen (Rowohl 2002) auskommen.

Das ist im Ubrigen ein interessanter Aspekt in vielen Filmen: Auf welcher Ebene reagieren Zu-
seherInnen von heute? Wenn Humphrey Bogart mit zusammengebissenen Zdhnen das Boot da-
vonfihrt, dann gibt es heute nur Meta-Applaus, denn niemand applaudiert mehr dem Pathos.
Wenn Peter Fonda in Easy Rider zu Dennis Hopper beruhigend sagt: »Hey man, we're eating their
food«, dann wird das heute eher als Parodie denn als Ausdruck eines Lebensgefiihls empfunden.
12 Zur Zeit gibt es anhand zahlreicher Videos und DVDs (und einer knappen Einfiihrung bei pocket-

essentials) die Welt von Bollywood zu entdecken.

1

—
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vielfache Gewinnerin der »Goldenen Himbeere« bemiihen. Nehmen Sie eine alte
Serie wie Kojak, nehmen Sie B-Western, nehmen Sie alte Piratenfilme (vielleicht
auch einen neuen Piratenfilm, ndmlich den mit Geoffrey Rush und Johnny Depp)
und Sie finden eine Unzahl an Szenen, anhand derer Sie schauspielerische »Qualita-
ten« diskutieren kdnnen. Das geht manchmal sogar so weit, dass das Holzerne, die
gefrorene Mimik zum Markenzeichen werden (Arnold Schwarzenegger, aber auch
Sylvester Stallone oder Keanu Reeves). Und damit sind wir gleich bei Genre-Fragen:
Mit From Dusk Till Dawn (iibrigens: kein schlechter Film) ldsst sich sehr schén
nachvollziehen, wie ein Genre ins andere wechselt, mit einer der ganz und gar
unséglichen Fortsetzungen kann man zeigen, wie die positive Hybriditédt des Or-
ginals ins Lacherliche riickgefiihrt werden kann.

Ich behaupte also, dass der sogenannte schlechte Film reich an Anschauungsma-
terial fiir alle moglichen ernsthaften kritischen und hermeneutischen Verfahren ist.
So wie es bei einem Unterrichtsprojekt zum Thema » Trivialliteratur« in meiner fiinf-
ten Klasse leichter war, zum Beispiel stilistische Fehler und Schwéchen auszuma-
chen als bei einem kanonisierten Text, so ist es leichter, anhand eines Splatterfilms13
Gesetzmalligkeiten von Genres zu diskutieren. The final girl, wesentlicher Bestand-
teil eines Splatterfilms, zeigt uns, dass Texte um wiederkehrende Motive konstruiert
sind - ein Wissen, das auf jeden Text angewendet werden kann. Wenn man dann
noch die Scream-Trilogie zur Verfiigung hat, wo sozusagen die Elemente des Sub-
genres im Film diskutiert werden, ldsst sich leicht ein kritisches Handwerkszeug er-
werben. Es gibt Hunderte Moglichkeiten, an Details zu zeigen, wie eine »Textstelle«
handwerklich gemacht ist und was damit alles transportiert wird. Unschérfe und
Tiefenschérfe in Citizen Kane haben etwa eine ganz andere Qualitdt als in einem
Billigfilm von Jess Frank (wo u. a. »Achtung! Kunst!« signalisiert werden soll): Der
Weg des Verstdndnisses geht allerdings meistens von Frank zu Welles und nicht um-
gekehrt.

Aber auch fiir blof3e Spracharbeit verdanken wir den sogenannten schlechten Fil-
men viel. Ich rede da gar nicht vom Synchronisieren des Textes oder vom Uberset-
zen von Filmtiteln14, sondern von der Analyse des Sprachverhaltens in bestimmten
Filmen. Die Bud Spencer/Terence Hill-Filme sind mit ihrem tibertrieben deutsch-
lassigen Sprachgestus ein besonders dankbares Beispiel; aber auch an den Kalauern
in Der Schuh des Manitu ldsst sich deutschsprachiger »Humor« diskutieren. Héhere
Sprachkunst liefert uns da schon die Osterreich-Fassung vom Schweinchen Babe mit
den unterschiedlichen Dialekten der Bundesldnder, ein Gefiihl fiir die Uniibersetz-

13 Splatterfilm: Spezialform des Horrorfilms, in dem es vor allem um das Zerstiickeln von Koérpern
geht.

14 Ein Beispiel dazu: The Man Who Loved Cat Dancing wurde mit Der Mann, der die Katzen tanzen
liefs tibersetzt. Cat Dancing war der Name einer Frau, aber zum damaligen Burt Reynolds Image
hat wahrscheinlich der deutsche Titel besser gepasst.
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barkeit von Humor vermittelt Muttertag (iibrigens meines Erachtens einer der gu-
ten Filme). Es kann jedoch bereits lohnend sein, eine Sammlung von »Unsédtzen«
aus Filmen zu recherchieren. Ich liebe jene Filme, in denen unvermittelt solche Sat-
ze auftauchen wie »Verdammt, die Leitung ist kaputt. Jetzt miissen alle Botschaften
tiber Kansas geheng, oder »Es ist trotzdem schon, ein Mensch zu sein, nachdem ge-
rade ein Massaker zu Ende gegangen ist (in Shocker, wenn ich mich recht erinnere).
Ich schitze all jene Sétze in SF-Filmen, in denen irgendwelche Platintransmitter
bemiiht werden miissen, um irgendetwas Orbitales abzuhalten.

Ein weiterer vergniiglicher Ansatz ist die Jagd nach Filmfehlern, die sich aber kei-
neswegs auf schlechte Filme beschrdnken muss. In einem meiner Lieblingsfilme,
der Rocky Horror Picture Show, sagt der Kriminologe, dass der Film an einem spéten
Novemberabend spielt. In der ndchsten Szene héren wir aus dem Autoradio Nixons
Riicktrittsrede — die hielt er allerdings im August. Oder bei Bittkowski findet sich ein
gutes Mitdenkbeispiel aus Halloween: Annie fragt Laurie, wozu sie denn den Kiirbis
brauche, und sie erkldrt, dass sie mit Tommy daraus eine Lampe machen wolle.
Warum jemand, der mit der Halloween-Tradition aufgewachsen ist, nicht weil3, was
man zu dieser Zeit mit einem Kiirbis macht, bleibt ratselhaft.15

In Halloween haben wir, wie in derlei Filmen {iblich, gewiss eine Fehlerhdufung.
Viel 6fter sind wir nur mit einer Anhdufung von Klischees konfrontiert, die aber
eben als solche erkannt werden miissen. In xXx (= Triple X) von Rob Cohen haben
wir etwa einen neuen Action-Helden, der dennoch deutlich an den James Bond-Fil-
men geschult ist. Dass die russischen Schurken »russisch« dreinschauen (melan-
cholisch-diister-grausam-bleich-anarchisch-wodkatrinkend etc. muss der arme
Marton Tsokas sein), dass die cornettohaften Killer dumm, aber grausam sind, ist
klar; dass Vin Diesel seine Miene kaum verziehen muss um zu schauspielern, gehort
zum Genre; und dass in Prag das Harry-Lime-Thema gespielt wird, wollen wir auch
hingehen lassen. Das Interessante an dieser DVD ist aber, wie bei vielen DVDs zu so-

15 Vgl. Bittkowski, a.a. 0., S. 134f. Im Ubrigen ist auch die Literatur reich an faktischen Fehlern; vgl.
dazu die reizvollen Passagen in Julian Barnes’ Flaubert's Parrot (1984).
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genannten schlechten Filmen, das exzellente Zusatzmaterial. Und dies ist auch
mein letzter Trumpf im Plddoyer — aus unerfindlichen Griinden haben oftmals die
»(besonders) wertlosen Filme« das beste Zusatzmaterial. Im gegenstidndlichen Fall
gibt es nicht nur die unterschiedliche Sprachausgabe (also kein Problem fiir den
Deutschunterricht), Regiekommentar, diverse Dokumentationen, Erkldrungen zu
den Spezialeffekten etc., sondern auch ein »Making of«, in dem wir so eine kuriose
Szene sehen, wie jene, wo Ron Cohen und die Crew einander an den Hdnden halten
und ein gutes Gelingen herbeibeten. Eben jene Chance bieten uns die DVDs16: Zu
begreifen, dass Film nicht nur ein dsthetisches Gebilde, eine Unterhaltungsware
und dergleichen ist, sondern Teil einer Industrie, Teil einer Publikumssoziologie,
letztlich Teil einer Politik ist. Wenn Sie das Umfeld von Marktmechanismen, die Ent-
stehung von Publikumsschichten, die Abhdngigkeiten und Zwénge, die geschaffen
werden, diskutieren wollen, dann sind Sie bei einem (bewussten) Schwachsinn wie
3 Engel fiir Charlie —Volle Power besser aufgehoben als bei Die Klavierspielerin (auch
nicht eben ein Meisterwerk).

Bleibt nur noch anzufiigen, was ich eigentlich fiir »einen Film ohne Falte« (eine
Kennzeichnung durch den Filmjournalisten Blumenberg, wenn ich mich recht erin-
nere) halte. Es ist immer schwierig sich festzulegen, aber wenn ich eine Antwort ge-
ben soll, dann nenne ich Fargo, denn hier stimmt jede Einstellung, hier setzt eine
Riege ausgezeichneter SchauspielerInnen ein gelungenes Drehbuch um, hier wurde
mit Prazision Regie gefiihrt. Dass das andere Erfolge fiir mich nicht mindert (z. B.
Lubitschs To Be or Not To Be habe ich auch sicher schon zwanzig Mal gesehen), ver-
steht sich von selbst. Und dass das nicht Edgar Wallace und Blade 1-2 und Termina-
tor 1-3 verdrangt, und dass ich deswegen bereits auf das Jahr 2005 warte, in dem
xXx 2 anlduft, ist hoffentlich in meinem Beitrag klar geworden.

Literaturhinweise fiir den Anfang

MonNaAco, JAMES: Film verstehen. Rowohlt 2002 (dort alles Weitere).
The VideoHound’s Golden Movie Retriever 2003 (Visible Ink 2002; das beste jahrliche Nachschlage-
werk, weil es einen Sachindex enthalt).

Websites

www.imdb.com (die Filmsite schlechthin)

www.kino.de (deutsche Site mit aktuellen Tipps)

www.skip.at (sterreichische Site; verabsdumen Sie es nicht, am jdhrlichen Filmquiz teilzunehmen)
www.mk.shuttle.de/mk/zeppelin/seiten/weblinks/film/filmanalyse.htm#Deutsch

16 Eine lange (und unkommentierte) Liste von Verfilmungen englischsprachiger Literatur, die auf
DVD (Code 2 — und damit oft mit der deutschen Fassung ausgestattet) erhéltlich ist, haben Klaus
Peters und ich fiir das English Journal bei www.e-lisa.at zusammengestellt.
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Dagmar von Hoff

Literaturverfilmung und Intermedialitat
Mit einem Exkurs zu Michael Hanekes Film

Die Klavierspielerin nach Elfriede Jelineks
gleichnamigem Buch

Literaturverfilmung ist das klassische Thema des Deutschunterrichts. Wurde frither
in der Schulpraxis der Film einfach schlicht an eine ausfiihrliche Interpretations-
phase wichtiger kanonisierter Werke angehéngt, versucht die neuere didaktische Li-
teratur neben den literarischen eben auch die filmischen Prinzipien zu bertiick-
sichtigen. Durchgesetzt hat sich inzwischen ein didaktisch-methodischer Ansatz,
der auch die »Sprache des Films« beriicksichtigt und dafiir mit den SchiilerInnen
u.a. Einstellungsgrollen, Montagetechniken, Storyboards analysiert (so auch in
Kursthemen Deutsch: Literaturverfilmung, 2001; Praxis Deutsch 153/1999 und
Praxis Deutsch 175/2002). Aber auch Elisabeth K. Paefgen (1999), Peter Christoph
Kern (2002), Jutta Wermke (2003) und Bodo Lecke (2003) setzen sich dafiir ein, dem
Film einen nachhaltigeren Raum im Literaturunterricht einzurdumen. Dennoch:
Ein Deutschunterricht, der der Filmésthetik als Kunstform gerecht wird, ist nach
wie vor sehr selten.

DaGMAR voN Horr lehrt an der Universitdt Hannover Neuere deutsche Literatur und ihre Didaktik.
Institut fiir Deutsche Sprache und Literatur und ihre Didaktik, Universitdt Hannover, Bismarckstra-
Be 2, D-30173 Hannover. E-Mail: hoff@rrz.uni-hamburg.de
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1. »Filmstreifendenken«

Der Autor der klassischen Moderne par excellence, Robert Musil, hat sich intensiv
mit dem neuen technischen Medium Film auseinandergesetzt. Er spricht davon,
wie der Film »die Oberflache«»lebhaft umgestaltet«, »wdhrend das Innere ungestalt,
wallend und dridngend bleibt«. Fiir Musil kommt dem Film die Funktion zu, die
Menschen zu modellieren, sie »von aufSen nach innen« umzubauen, wiahrend man
frither »auch von innen nach aullen entgegengewirkt« hat (Musil 1992, Mappe
11/8/263). Dieses Verweben von Innen und Auflen, von Bild und Text und von Gefiihl
und Vernunft kommt in seinem Begriff vom »Filmstreifendenken« (II/4/66) zum
Ausdruck. Denn der Film verweist mit jedem Bild immer auch auf etwas anderes, sei
es ein innerer Zustand oder eine symbolische Bedeutung. Heute wiirde man
vielleicht eher von Interferenz, Vernetzung und Hybridisierung sprechen. Denn der
Film als das Medium der Moderne strebt seit seinen Anfdngen in Richtung eines
Medienverbundes — wenn auch nicht im Sinne von Digitalisierungen von Compu-
ter-Netzwerken — jedoch im Sinne eines hybriden Mediums. Genau dies will Musil
mit seinem »Filmstreifendenken« zum Ausdruck bringen.

2. »Medienverbund«

Damit riicken Zwischenspiele, Ubergéinge und Transformationen in den Vordergrund.
Zeichen zirkulieren zwischen verschiedenen Medien. Wir sehen, horen, spiiren, den-
ken und drohen von all diesen Zeichen eingenommen zu werden. Das Zusam-
mengehen der Medien und die tendenzielle Auflosung des reinen Textes bzw. Druckes
werden verstdrkt zu intermedialen Fragekomplexen gerade auch im Deutschun-
terricht fithren. Dabei geht es vor allem um die Untersuchung der Interferenzen oder
Wechselwirkungen zwischen diesen verschiedenen Medien und um die Hybridi-
sierung medialer Diskurse und Konfigurationen. Medienkombinationen werden im-
mer selbstverstdndlicher. Kannte das Handy vorerst nur den Text, empfangt es heute
Bilder oder ist online. Gleiches gilt fiir das Telefon. Und mit der Breitbandverkabelung
(DSL) ergeben Computer und Fernseher ein neues kombiniertes Medium. Deshalb
sollte in den Schulen gelernt werden, wie man mit diesen gemischten Medialitdten
sinnvoll umgehen kann. Wie eine produktive Interaktivitit aussehen kann, die wich-
tige Informationen gewinnt, Positionen reifen ldsst, ohne sich von der Flut von Infor-
mationen und Bildern erschlagen zu lassen. Und so wie es richtig ist, sich von einem
falschen Reinheitspostulat zu verabschieden, macht es auch Sinn, Intermedialitdt
bzw. Multimedia neu zu analysieren. Und das bedeutet nicht etwa, den Film aus
diesem Komplex herauszunehmen. Denn gerade der Film bedient sich unterschied-
licher Kunstformen und Medien.

Aufgabe einer Deutschdidaktik ist es vielmehr, diese spezielle Multimedia-Situa-
tion mit einer Filmanalyse zu verbinden, wobei gerade auch eine digitale Film-
bearbeitung eine Rolle spielen kdnnte. SchiilerInnen sollten auf den neuen »Medien-
verbund« vorbereitet werden. Und das heift, sie nicht nur zu geschickten Anwendern
zu machen, sondern gerade auch durch medientheoretische Reflexionen eine Er-
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weiterung der bisher fiir den Deutschunterricht proklamierten Medienkompetenz
vorzunehmen.

3.Voraussetzungen fiir eine Filmdidaktik

Was bedeutet dies nun fiir die Behandlung der Literaturverfilmung in der Schule?
Frither war allein die Frage relevant, ob ein Film addquat die literarische Vorlage
wiedergibt, heute interessiert eher das Phinomen des Medienwechsels und die
Frage der technologischen Moglichkeiten. Und so wie gerade im ausgehenden
20. und beginnenden 21. Jahrhundert zahlreiche literarische Texte eine Offnung
gegeniiber anderen medialen Artikulationsformen vornehmen, sind es vor allem
auch die audiovisuellen Medien selbst, die eine immer intensivere Reflexion von
intermedialen Beziigen proklamieren und den Einfluss eines literarischen Textes
auf einen Film oder ein filmisches Genre reflektieren. Dabei betrifft die Qualitét des
Intermedialen den Produktionsprozess des medialen Produkts selbst. Schon Les-
sing war in seinem Laokoon (1766) von der Konkurrenz der Kiinste ausgegangen.
Denn jede der von ihm untersuchten Kunstformen behauptet in einem Wettstreit,
dass sie besser den Schrei und das Leiden des Laookon zum Ausdruck bringen
konne. Ging es Lessing darum, die Unterschiede zwischen Malerei und Poesie
herauszuarbeiten und die Materialitdt der jeweiligen Kunstart als Determinante der
dsthetischen Gestaltung zu bestimmen, zeigte er neben dem Gesichtspunkt der
Konkurrenz vor allem aber auch den Dialogcharakter der Kiinste auf. Heute wird
dieser Wettstreit unter dem Stichwort Intermedialitit verhandelt, wobei unter
diesem Begriff »Mediengrenzen iiberschreitende Phinomene« verstanden werden,
»die mindestens zwei konventionell als distinkt wahrgenommene Medien invol-
vieren« (Rajewsky 2002, S. 19). Dabei geht es in der Intermedialitidtsforschung vor
allem um die Untersuchung der Interferenzen oder Wechselwirkungen zwischen
verschiedenen Medien, wozu auch die Literaturverfilmung gehért. Der Intermedia-
litdtsbegriff ist an semiotischen Systemen geschult und insofern weiter und offener
als der Begriff der Literaturverfilmung, der ja immer den Begriff der » Verformung
des Kunstwerks, eines Originals, das dabei seine Originalitdt verliert« (Hickethier
1989, S. 183) impliziert. Mit dem Herantragen von normativen Kriterien an Li-
teraturverfilmungen und der Frage nach der werkgetreuen, textnahen Trans-
formation des literarischen Werks in einen Film werden jedoch die Moglichkeiten
des Kinos und die spezifisch dsthetische Qualitdt des kinematographischen Aus-
drucks verschenkt. Auflerdem wird allzu schnell iibersehen, dass die spezifische
mediale Verschrankung von Bild und Text letztlich zur Dominanz des Filmischen
fihrt. Denn letztlich hat die Literaturverfilmung eher wenig mit Literatur, dafiir
jedoch viel mit Film zu tun (Schnell 2000, S. 159). Deshalb bedarf die verfilmte Li-
teratur der Analyse als Film eher als des Vergleichs mit dem Text.

Filme (aber auch Texte) gilt es als intermediale (und intertextuelle) Hybride
wahrzunehmen, die mit ihren medialen und intertextuellen Dynamiken und Trans-
formationen stdndig neue Konfigurationen hervorbringen. Traditionelle gattungs-
spezifische und mediale Eingrenzungen verlieren dabei ihre Giiltigkeit (hierauf
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gehen u. a. Miiller 1989, S. 15 und Mecke/Roloff 1999, S. 7, ein). Dies bedeutet, sich
von der Vorstellung einer Kunstform als Reinform zu verabschieden und die
textuelle und intermediale Transzendenz von Kunstprodukten anzuerkennen. Ent-
sprechend hatte schon Gérard Genette in seinem Buch Palimpseste (frz. 1982/dt.
1993) vom Hypertext gesprochen, womit ein Text gemeint ist, der sich dadurch aus-
zeichnet, dass er in einer manifesten oder geheimen Beziehung zu anderen Texten
steht (vgl. S. 9). Allein diese Hypertextualitdt von Texten macht es moglich, Phi-
nomene wie die Parodie, das Pastiche oder die Ironie zu erkldren. Dies bedeutet nun
aber, dass keine einfachen Transformationen existieren, sondern immer schon ver-
schiedene Kunstformen und Texte in jeder sprachlichen und filmischen Produktion
mit im Spiel sind. Um diese Intertextualitdt bzw. Medienkonkurrenz fiir Schiile-
rInnen transparent zu machen, geht es im Horizont einer Didaktisierung darum,
gerade das Zusammenspiel und den Dialog der Kiinste wahrnehmbar zu machen
und SchiilerInnen fiir poetologische Fragen zu sensibilisieren.

Es zeigt sich also auch hier, dass traditionelle mediale und gattungsspezifische
Eingrenzungen und Reinheitspostulate nicht weiterhelfen. Der Film kann nicht
gegen das Fernsehen und den Computer ausgespielt werden. Denn Filme kdnnen
als Videos oder CD’s angeschaut und digital bearbeitet werden. Das Design von
Computerspielen findet Eingang in den Kinofilm. Literatur wird inzwischen so ge-
schrieben, dass sie sich dem Film anpasst, deshalb handlungsbetont verfasst ist in
der Hoffnung, verfilmt zu werden. Entsprechend hat Irmgard Schneider darauf
hingewiesen, dass Romane heute schon partiell in der Manier von Drehbiichern ge-
schrieben werden und dariiber hinaus potentiell mehrfach verwertet werden kénnen
— als Vorlage fiir Spielfilme, Fernsehspiele, Serien, Horspiele. Dies fiihrt gerade in der
Literaturlandschaft zu einer Verschiebung von der traditionell innenorientierten zur
aulengelenkten Rationalitédt der Erlebnisproduktion (Schneider 2002, S. 1063).

Wie nun aber lassen sich die Aspekte des Zusammenwirkens von Kiinsten und
die gegenseitige mediale Beeinflussung verdeutlichen? Auffallend ist, dass gerade
am Beispiel der Literaturverfilmung gezeigt werden kann, dass es nicht nur das
Buch, sondern gerade andere Kunstformen und Medien sind, die Eingang in die
jeweiligen Filme gefunden haben. Anders gesagt: Literaturverfilmungen favori-
sieren intermediale Zusammenspiele und reflektieren auf einer poetologischen
Ebene diesen Zusammenschluss. So lehnt sich Stanley Kubricks Eyes Wide Shut
(1999) nach Schnitzlers Traumnovelle (1926) an die bildende Kunst an, wiahrend
Léos Carax’ Pola X (1999) nach Herman Melvilles Pierre (1852) den Bilderreichtum in
die Materialitét textueller Zeichen iibersetzt (v. Hoff 2003, S. 347). Analysiert man
aber Filme in diese Richtung, kommt man nicht umhin, mit den SchiilerInnen aus-
gewdhlte Szenen zu interpretieren und in einer genauen Filmanalyse die interme-
dialen Beziehungsstrukturen zu verdeutlichen.

4. Digitale Filmbearbeitung

Und so wie Filmsequenzen aus dem Kontinuum gerissen werden, ist es auch vor-
stellbar geworden, im Kontext mit Filmszenen einzelne Textstellen zu inter-
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pretieren. Neben den Analysefdhigkeiten kénnten in einem nédchsten Schritt im
Rahmen einer digitalen Filmbearbeitung gerade auch kreative Auseinanderset-
zungen mit dem Medium Film zusammen mit den SchiilerInnen erprobt werden.
Vorstellbar werden dabei emanzipierte Zuschauerlnnen (SchiilerInnen), deren
Blick nicht zwangsldufig mit der Kameralinse verschweil3t ist, der nicht darin ge-
fangen ist, Fahrten, Zoom und Schnitt ausschlief8lich passiv ohnméchtig und lust-
voll zu erfahren. Diesen ZuschauerInnen wiren nicht auf die Lektiire einer linearen
Bilderfolge zu reduzieren, sondern kénnten einzelne Sequenzen aus einem Kon-
tinuum herauslésen und unzusammenhdngende Bildfolgen in einen Zusammen-
hang bringen, so dass sie einen neuen Sinn erzeugen. Dies wiirde aber gerade auch
auf eine digitale Filmbearbeitung bzw. auf eine Postproduktion im filmischen Be-
reich hinweisen. Denn bearbeiten Schiilerlnnen am Computer Filme, bedeutet das,
dass die Linearitdt der Bildfolgen durchbrochen wird, Bilder kénnen beliebig ver-
schoben werden, nebeneinander, tibereinander, ineinander, sie konnen montiert
und rekombiniert werden — es konnen génzlich neue Bilder entstehen. Diese fas-
zinierenden Bildentwiirfe sind durch Computerhilfe und digitale Bildbearbeitung
moglich geworden. Und dies ist nicht Zukunft, sondern Gegenwart. Denn mit den
Errungenschaften der neuen Medien — hierzu sind vor allem Hypertext, Bildbear-
beitung und interaktive Strukturen zu rechnen — wird eine neue Medienkompetenz
gefordert. Mit dem Computer (der Maschine, die aber auch Medium ist) werden
ginzlich andere Moglichkeiten der Bearbeitung, der Interaktivitdt, der Kreativitét
und Analyse moglich. Filme kdonnen von SchiilerInnen neu montiert, verfremdet,
synchronisiert und analysiert werden. Eine Spielfilmlédnge ist heute am PC ganz ein-
fach bearbeitbar geworden, dank einer neuen kostengiinstigen Software, die Video-
schnitt, Nachvertonung, Titel- und Texteinblendung, Verfremden durch Effekte er-
mdoglicht. Neue mediale Erfahrungen kénnen evoziert werden, die wichtige Impulse
im Rahmen einer Deutschdidaktik setzen: Multimedia-Projekte, die sowohl auf den
Sprach- als auch auf den Literaturunterricht zielen. Dass Filmdidaktik ein Desiderat
darstellt, ist immer wieder angemerkt worden. Dabei sind die multimedialen
Moglichkeiten, die sich an das Genre Film kniipfen, jedoch tiberhaupt noch nicht in
Augenschein genommen worden. Denn nach wie vor werden in einer Deutsch-
didaktik vor allem ausschliefflich die konventionelle Filmsprache mit ihren
klassischen Einstellungsgréfen, Schnitt, Schuss/Gegenschuss etc. (also der conti-
nuity montage) analysiert, die zunehmende Tendenz einer Baukasten- oder brico-
lage-Asthetik, zum Beispiel jump cuts (abrupte Schnitte), wie sie zum Beispiel bei
Wong Kar Wai oder im Dogma-Film zum Ausdruck kommen, ist jedoch weiterhin
ausgespart (vgl. Brodwell 2001, S. 178). Dabei zeigt doch gerade der neue Film,
welche Auswirkung die digitale Technik auf eine Asthetik hat, d. h. wie die Wahr-
nehmung durch die neuen Medien strukturiert wird. Zugleich deutet die bricolage-
Asthetik darauf hin, dass dank der digitalen Videotechnologie und ihrer kosten-
giinstigen Anschaffung im Prinzip jeder zum Autor seines Films werden kann und
ein Erwerb von Medienkompetenz durch eigene Produktion erfolgt.

Wie die Behandlung einer Literaturverfilmung im Unterricht konkret aussehen
kénnte, mochte ich kurz an einem Beispiel andeuten. Michael Hanekes Film Die
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Szenenfotos aus: Die Klavierspielerin

Klavierspielerin (2001) nach Elfriede Jelineks gleichnamigen Buch (1983) soll vor
dem Hintergrund einer weiteren Kunstfolie gelesen werden. Selbstverstdndlich ist
damit auch ein Potential fiir ein kreative Filmbearbeitung durch SchiilerInnen
gegeben, die hier aber nicht weiter ausgefiihrt werden kann.

5. Michael Hanekes Die Klavierspielerin

Es bellen die Hunde,

es rasseln die Ketten,

es schlafen die Menschen in ihren Betten.
(Winterreise, Nr. 17)

Dies sind Sdtze aus Franz Schuberts Liederzyklus Die Winterreise (1827), der den
»fremd in die Welt« gezogenen Wanderer in der Nacht beschreibt. Schuberts Die
Winterreise, ein »Zyklus schauerlicher Lieder« ist der Schliissel, mit dem sich
Michael Hanekes Verfilmung von Elfriede Jelineks 1983 verfasstem Roman Die Kla-
vierspielerin aufschliefen ldsst. Denn in dem Film ist es Schuberts Musik (nach
einem Liederzyklus von Wilhelm Miiller), die die Erfahrung von Gewalt, Kélte und
Lebensverzweiflung der Protagonistin zum Ausdruck bringt. Dies kann so jedoch
nicht fiir Elfriede Jelineks Roman gelten. Was wird dort {iber die Klavierlehrerin Erika
Kohut gesagt: »Sie packt die Unwissenheit dieser blokenden Limmer in ihre Ver-
achtung und straft die Limmer damit. Ihr Korper ist ein einziger grofler Kiihl-
schrank, in dem sich die Kunst gut hélt.« (Jelinek 1989, S. 23) Diese Eismetapher er-
innert weniger an den Wanderer aus Schuberts Winterreise als an das Bild eines
Containers, so wie es die moderne Psychologieforschung bereithilt. Zugleich wird
an dieser kurzen Textpassage der Akzent Intertexualitdt deutlich, denn intertex-
tuelle Anspielungen zu Friedrich Nietzsches Zur Genealogie der Moral (1887) und
Leonore Carringtons Baa-Lamb’s Holiday (1940) (iibrigens schrieb Jelinek das
Libretto zu Olga Neuwirths Oper Béhlamms Fest von 1999 nach Carringtons Text). Es
sind also Wissensdiskurse und literarische sowie philosophische Texte, die in diesem
Erzdhlverfahren verarbeitet werden, und zwar in der Weise, dass sie eine ausschlief3-
lich parodistische Wirkung entfalten. Dies ist nun gidnzlich anders in dem
melodramatischen Film mit parodistischen Ziigen (so Haneke selbst). Erikas Schick-
sal ist ernst zu nehmen und zutiefst traurig und beriihrend. Dafiir gibt es mehrere
Griinde. Zwei wesentliche seien hier genannt. Einmal, weil Erika von Isabelle
Huppert so ergreifend gespielt wird — also eine Verkérperung und damit Verein-
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deutigung stattfindet. Zum anderen, weil Michael Haneke selbst neben einer Ver-
filmung des Textes — also des Transfers vom Text ins Bild - ein drittes Medium, ndm-
lich die Musik als Deutungshorizont — hinzu wahlt. Er spannt Schuberts Winterreise
kurzerhand in einen moglichen Handlungsrahmen ein und erdffnet damit ein
ginzlich anderes intertextuelles und vor allem intermediales Bezugsfeld. Damit ist
etwas Grundsétzliches zum Film gesagt, ndmlich die Moglichkeit, andere Medien
(bildende Kunst oder Musik) in den Film selbst einzubeziehen. Denn der Film selbst
vereinigt immer schon Bild und Ton. Das Besondere dieses Films ist es, dass keine
Musik (Off-Ton) den Bildern unterlegt wird, wie es ansonsten fiir den Film iiblich ist.
Entweder wird im Film selbst, also im dargestellten Geschehen, Musik gespielt (Kla-
vier, Kammermusik) oder es sind Gerdusche zu horen.

Sieht man den Film, fallt die Unertraglichkeit des Gezeigten auf. Geradezu phy-
sisch wird man von den Selbstverletzungen und -verstimmelungen und der Verge-
waltigung von Erika Kohut durch den Klavierschiiler Klemmer in Mitleidenschaft
gezogen. Bei der anschlieRenden Uberlegung aber, was es bedeuten wiirde, wenn
man diesen Film blind sehen (also horen) wiirde, wird deutlich, dass die Tonspur
(also das schreckliche Stohnen, das Wimmern, die fliichtigen Gerdusche, das
Schlittschuhlaufen auf dem Eis, das Knirschen von Glasscheiben) den Film eben-
falls als unertraglich markieren. Dieser Film hat ein Ohr fiir die Kélte. Dies klingt wie
ein Zitat aus dem Film, wenn Erika ihrem Schiiler vorwirft, nicht genug iiber exi-
stentielle Abgriinde und menschliche Kélte zu wissen. Denn es ist die Musik, die Ge-
fiihle und Sehnsiichte in den Film hineintrdgt. Wahrend Erika Kohut durch irreal
inszenierte Rdume einer modernen Einkaufswelt wandert, wir von der eben noch
von ihr selbst gespielten Musik in trostlose Peep Shows und abgriindige Innenwel-
ten hineingezogen werden, merken wir, dass es die Kamera selbst ist, die fiir Mo-
mente verschweillt ist mit dem Cello und zum Instrument selbst wird. Und so wie
sich das Menschliche in der Kamera, im Musikinstrument versteckt, wird der
menschliche Korper selbst zum Ding. Die Kamera, die Musik ldsst Erika Kohut fiir
einen kurzen Moment schweben, um dann erneut das innere Gefdngnis der Prota-
gonistin zu zeigen. Denn sie bleibt in Ketten. In der Endeinstellung des Films flieht
sie zwar aus dem Bild, bleibt aber in der Gitterwelt des Musiktheaters gefangen. Wie
hiel3 es doch bei Schubert am Ende des Liedes:

»Bellt mich nur fort, ihr wachen Hunde / La8t mich nicht ruhn in der Schlummerstunde! / Ich
bin zu Ende mit allen Traumen / Was will ich unter den Schliafern siumen?«
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6. Resiimee

Bei der Behandlung der Literaturverfilmung im Deutschunterricht geht es um kom-
plexe Wechselbeziehungen zwischen Literatur und Film, um Transformationen und
Uberginge zwischen den Medien, bei der eine kulturelle Kommunikation im Sinne
eines Zwischen-Spiels entsteht. Intermedialitdit in diesem Sinne kann als ein Ort von
Ubergidngen und Passagen verstanden werden. Fiir den Deutschunterricht scheint
es dabei vor allem sinnvoll, den Bereich der Literaturverfilmung als einen ele-
mentaren Baustein einer Filmdidaktik weiter zu entwickeln. Film&sthetische
Grundlagen, die Frage nach Kunst- und Medienkombination und ein handlungs-
und produktionsorientierter Ansatz einer digitaler Filmbearbeitung kénnten dabei
sinnvolle Anschlussmdoglichkeiten darstellen.
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Markus Kreuzwieser

Produktive Rezeption
Thomas Manns Novelle Der Tod in Venedig (1912)

und Luchino Viscontis Film Morte a Venezia (1971)

Wenn hier Luchino Viscontis Film Morte a Venezia (1971) zur Behandlung im Unter-
richt bzw. im Wahlpflichtfach Deutsch vorgeschlagen wird, liegt dies nicht zuletzt
daran, dass sowohl die Textgrundlage, also Thomas Manns Novelle Der Tod in
Venedig (1912), als auch Viscontis filmische Interpretation des Textes als »Klassiker«
ihrer Genres gelten. Die Auseinandersetzung mit »Klassikern« sollte, wie ich meine,
in Zeiten dsthetischer Beliebigkeit als ein Auftrag fiir die gymnasiale Unterrichts-
gestaltung verstanden werden.

1. Thomas Mann und das Kino

Kaum war der Emigrant Thomas Mann 1938 in den USA angekommen, schon lud
ihn Ernst Lubitsch in die Paramount Studios in Hollywood ein, wo er lange Be-
sichtigungstouren durch die Disney-, MGM- und Fox-Studios unternahm, Peter
Lorre beim Filmen und Shirley Tempel bei ihrem Schulunterricht im Wohnwagen
sah. MGM stellte eine Verfilmung des Josephs mit Robert Montgomery in Aussicht,
den der Dichter, nach einer Privatvorfiihrung von Night must Fall, erstaunlicher-
weise fiir einen geeigneten Darsteller hielt. Thomas Mann schwelgte geradezu in
»der filmischen Atmosphére, bei stdndigen Einladungen zu Filmvorfithrungen,

Markus KREUZWIESER, Mittelschulprofessor fiir Deutsch und Geschichte an der Hoheren Internats-
schule des Bundes Schloss Traunsee. Springerstrae 5, A-4810 Gmunden.
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Abendessen und aufwendigen Parties [...]« (vgl. Prater 1995, S. 386). Vorerst! nahm
er aber die gut bezahlte Lecture-Stelle in Princeton an, obwohl ihm »das Movie
Gesindel in Hollywood im Grunde lieber« als die »Gelehrten Atmosphére« von
Princeton sei, wie er kokett an Sohn Klaus schrieb (zit. nach Prater 1995, S. 388). Dies
uberrascht zundchst beim kiithlen »Staatsmann der Literatur« (Prater 1995, S. 243)
und passt schwer zu Brechts sarkastischer Bemerkung vom sprechenden »Steh-
kragen« (Brecht 1974, S. 387) und seiner spitzen Charakteristik des Josephus-
Romans als der »enzyklopéddie des bildungsspiellers« (Brecht 1972, S. 439). Thomas
Manns (kritisch-ironische) Verbundenheit mit biirgerlicher Kulturtraditionen ist
unbestreitbar, seine Faible fiir den (Unterhaltungs-)Film aber ebenso (vgl. Se-
lach/Gaudert u.a. 1975). Im Laufe seines Lebens entwickelte er »eine beinahe glii-
hende Leidenschaft fiir das Kino«, »auch wenn ihn Verfilmungen seiner eigenen
Werke selten begeisterten« (Prater 1995, S. 202). Bereits 1928 schreibt er, dass sein
»Interesse fiir diese moderne Lebenserscheinung [den Film, M. K] in den letzten
Jahren bis zu wirklicher Angelegentlichkeit? gewachsen« sei und »den Charakter
einer heiteren Passion gewonnen« habe. Er besuche »sehr hdufig Filmhduser und
werde des musikalisch gewlirzten Schauvergniigens stundenlang nicht miide; [...]«
(Uber den Film, GW X, 1990, S. 898). Allerdings meint er, dass der Film mit Kunst
»nicht viel zu schaffen« habe, dass es verfehlt sei, »mit der Sphire der Kunst ent-
nommenen Kriterien an ihn heranzutreten.« Noch im Todesjahr 1955 hilt er fest,
dass das »Wesen des Films demjenigen der Erzédhlung« verwandt sei, gleichsam »ge-
schaute Erzdhlung« sei. Nun anerkennt er die »imposante [...] technische und
kiinstlerische Entwicklung des Films« und wiinscht »die Ubertragung [seiner] ei-
genen Erzdhlwerke auf die Leinwand lebhatft [...].« ([Film und Roman], GW X, 1990,
S.937). Dieser Wunsch ging — qualitativ durchaus inhomogen - in Erfiillung.3

2. Produktive Rezeption und Transformation

Bereits zu Lebzeiten Viscontis wurde eine »lange und tiberdies sinnlose Diskussion
dariiber gefiihrt, ob er ein »Autor«sei oder nicht, wobei man von der [...] Unterschei-

1 Thomas Mann {ibersiedelte 1941 von Princeton in einen Vorort von Los Angeles, Santa Monica,
1550 San Remo Drive, wo er von 1942 bis 1952 lebte.

2 »Angelegentlichkeit« oder »angelegentlich« verwendet Thomas Mann in den Tagebiichern im-
mer, um hohes Interesse und intensive Auseinandersetzung zu signalisieren.

3 Verfilmungen von Werken Thomas Manns: Kénigliche Hoheit (1953, Regie: Harald Braun),
Bekenntnisse des Hochstaplers Felix Krull (1957, Regie: Kurt Hoffmann), Buddenbrooks (1. und 2.
Teil, 1959, Regie: Alfred Weidenmann), Tonio Kroger (1964, Regie: Rolf Thiele), Wilsungenblut
(1965, Regie: Rolf Thiele), Der Tod in Venedig (1971, Regie: Luchino Visconti), Lotte in Weimar
(1974, Regie: Egon Glinther), Unordnung und friihes Leid (1977, Regie: Franz Seitz). Die Budden-
brooks (TV-Serie, 1978, Regie: Franz Peter Wirth), Doktor Faustus (1982, Regie: Franz Seitz), Der
Zauberberg (1982, Regie: Hans W. Geissendorfer), Bekenntnisse des Hochstaplers Felix Krull (TV-
Serie, 1982, Regie: Bernhard Sinkel), Mario und der Zauberer (1994, Regie: Klaus-Maria Bran-
dauer).
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dung ausging, zwischen einem Regisseur, der seine Geschichten erfindet, und
einem, der die von anderen geschriebenen Geschichten rtranskribiert«« (Mamone
1989, S. 466). Hier konnen keine grundsétzliche Fragen um Literaturverfilmungen
(Uberblick bei Albersmeier/Roloff 1989, S. 11-59) eingehend behandelt werden,
vielmehr soll, die Vereinfachungen bewusst in Kauf nehmend, Viscontis Thomas-
Mann-Verfilmung mit den Begriffen »produktive Rezeption« (Miiller 1984, S. 424 ff.)
und »produktive Transformation« (Renner 1990, S. 801f.) gefasst werden, da sich
diese Begriffe fiir SchiilerInnen als gut nachvollziehbar erwiesen haben.

Unter »produktiver Rezeption« versteht Miiller das Aufgreifen eines Stoffs, des
Inhalts, manchmal auch der Form durch Literaten, Musiker, Bildhauer, Maler und
Filmemacher. Es entstehe im Akt der Rezeption ein neues Kunstwerk unterschied-
licher Art und Qualitét, das auch andere Publikumsschichten anzusprechen vermag
(Miiller 1984, S. 425f.). Bei Qualitdtsfragen der Rezeption — dies ist bei Literaturver-
filmungen im Unterricht erfahrungsgemall dann wesentlich, wenn die Buchvorlage
bekannt ist — kann das Kriterium der Vorlagentreue nur dann gelten, wenn der Stoff
ausdriicklich nach dem Original vermittelt werden soll4; auf die dsthetischen und
formalen Kriterien des neuen (eigenstdndigen) Kunstwerks (und des neuen Me-
diums) wire im Unterricht entsprechend hinzuarbeiten.

Fiir Rolf G. Renner leitet Viscontis Verfilmung5 der Venedig-Novelle eine »Wende
der Thomas Mann-Verfilmungen« ein, denn mit ihr beginne »die Reihe jener
ambitionierten Filme, die sich den Schwierigkeiten der Umsetzung eines Mediums
in ein anderes stellen und diese mit unterschiedlichen, aber filmspezifischen Mit-
teln zu bewdltigen versuchen«. Hier sei »ohne Zweifel« das »Paradigma eines neuen
Weges« geliefert (Renner 1990, S. 800f.).6 Viscontis »produktive Transformation« be-
sticht fiir Renner einerseits durch die »stringente Verkniipfung von optischen und
musikalischen Sequenzen, andererseits erschlief$t die filmische Interpretation
Viscontis auch die Beziehung des Novellentextes zum Spdtwerk Thomas Manns.« So
entstiinde auf »doppelte Weise« ein »Netz von neuen Beziehungen, das die von der
Erzdahlung vorgegebenen umgreift, erweitert und gleichzeitig eine neue Struktur-
linie im Gesamtwerk Manns aufzeigt« (Renner 1990, S. 801). Die spezifischen Trans-
formationen, die Visconti dazu in seinem Film vornimmt, haben nicht nur Zustim-
mung (Renners »Paradigmenwechsel«), sondern auch harsche Kritik geerntet, vor
allem durch Hans Rudolf Vaget (1980, S. 159-175), Terence J. Reed (1984, S. 173f.)
oder Hans Mayer (1984, S. 370-385).

4 Beispiele dafiir wéren die Verfilmungen des Zauberbergs, von Lotte in Weimar und Doktor Faustus
sowie die TV-Serien Buddenbrooks und Felix Krull (vgl. Renner 1990, S. 808ff., 820f.).

5 Produktionstechnische Daten: Produktion: It/GB 1971 (Originaltitel: Morte a Venezia). Lange: 130
Minuten. Regie: Luchino Visconti. Drehbuch: Luchino Visconti, Nicola Badalucco nach der
gleichnamigen Novelle (1912) von Thomas Mann. Kamera: Pasquale de Santis. Musik: u.a. Gustav
Mabhler (3. und 5. Symphonie). Darsteller: Dirk Bogarde, Silvana Mangano, Bjérn Andresen,
Romolo Valli, Mark Burns u. a.

6 Vgl. zu Thomas-Mann-Verfilmungen grundlegend Seitz (1981).
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3. Luchino Viscontis filmische Transformation

Soll einen Ganztext Thomas Manns im Unterricht behandelt werden, sprechen gute
Griinde fiir die Venedig-Novelle. Mann selber hat sie stets zu seinen Hauptwerken
gezdhlt, denn in ihr schieBe »im eigentlichen kristallinischen Sinn des Wortes, vieles
zusammen, ein Gebilde zu zeitigen, das, in vielfachen Beziehungen schwebend,
den Autor wohl zum Trdumen bringen konnte« (On Myself, GW XIII, 1990, S. 148). In
der Tat lassen sich an dem 82 Seiten umfassenden, von der Forschung hervorragend
erschlossenen Text7, fast alle Besonderheiten, Themen und poetischen Verfahrens-
weisen Thomas Manns zeigen: Seine spezifische Verarbeitung von Biographischem
(z.B. die Homoerotik, seine Schaffenskrise) und Selbsterlebtem (sein Aufenthalt am
Lido 1911), die Problematik Kiinstler versus Biirger, die Gefdhrdung und den »Fall
eines Leistungsethikers«, das zitierende Spiel mit Mythen (z. B. Hermes-Mythos,
Dionysos-Mythos) und die Montage literarischer und philosophischer Referenz-
texte (z.B. Nietzsche, Platon, Homer), die Verwendung und Verkettung des li-
terarischen Leitmotivs (z.B. das Meer, die Reise, die Gondeln, Farbgebungen, Vene-
dig selber) oder die Verfahrensweise der »doppelten Optik« (Nietzsche) und der Ver-
weistechnik (z.B. die Todesboten, die Hermes- und Charon-Figuren, das Wetter, die
Krankheit).

Vieles davon ist in Viscontis Film eingegangen und lieBe sich, sollte die Novelle
nicht mit den SchiilerInnen gelesen worden sein, auf seiner Grundlage besprechen.
Ausnehmend interessant allerdings ist eine vergleichende Diskussion beider Werke
unter Einbezug der kontroversen Meinungen zu Viscontis Transformation des
Textes. Werner Frizen schldgt im methodisch-didaktischen Schlussteil seiner
tiefschiirfenden Studie zum Tod in Venedig vor, einen »Advokat(en) des Films« auf
einen »Advokat(en) der Literatur« (Frizen 1997, S. 122) treffen zu lassen. Als Grund-
lage dient eine Zusammenfassung wichtiger Thesen von Visconti-Befiirwortern (be-
sonders Renner) und Gegnern (besonders Vaget)8, die ihrer Pragnanz (und ihrer
Brauchbarkeit im Unterricht) wegen angefiihrt sei (Frizen 1997, S. 122-125):

Der Advokat des Films:

1. Viscontis Film wirkt durch die rundum melancholische Prasenz der dekadenten Stadt. Die
optische Realisierung von Natur und Ambiente setzt die sprachlichen Zeichen addquat in fil-
mische um. Beispiel: das Verschwimmen der Grenzen zwischen Himmel und Meer, die Kon-
traste zwischen nordischer Berg- und dionysischer Meereswelt.

2. Visconti portrdtiert am Lido eine internationale Bourgeoisie und akzentuiert so den Gegen-
satz Stadt-Hotel-Lido. Er ist, wie er schon im Gattopardo bewies, ein Meister filmischer
Dekadenz-Darstellung.

7 Géngig und leicht zugédnglich sind etwa: Bahr (1998), Frizen (1997), Kurzke (1985, S. 118-129),
Kurzke (1999, S. 193-196), Vaget (1984, S. 170-201), Vaget (1990, S. 580-592), Reed (1984), Renner
(1987). In allen Arbeiten finden sich detaillierte Literaturverzeichnisse zu verschiedenen Fra-
gestellungen bzw. Hinweise auf Einzelstudien.

8 Diese konnen entweder Schiilergruppen zur Bearbeitung vorgelegt werden oder als Lern-
zielformulierung dienen.
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3. Visconti schafft ein neues Zeichensystem akustisch-visueller Art. Er ergénzt und ersetzt da-
mit Thomas Manns Leitmotivik. Die Todeskonfiguration veranschaulicht er durch Farb-
metaphorik (Weil und Rot), verstérkt und vereindeutigt sie durch weitere Zeichen: Aschen-
bachs Koffer als Sarg, der Sterbende im Bahnhof, die Todesbldsse Tadzios (Renner).

4. Die Kompilation mit Doktor Faustus ist ungeachtet der verdnderten historischen Situation
berechtigt, weil Leverkiihn ein gesteigerter Aschenbach ist. Durch die Uberblendung von
Hetaera Esmeralda und Tadzio wird der pdderastische Konflikt verallgemeinert zu dem des
Antagonismus von Trieb und Geist (Renner).

5. Visconti ist nicht von Thomas Mann, sondern von Gustav Mahler besessen. Der Bezug zu
Mabhler ist berechtigt, da Thomas Mann Aschenbach nicht nur dessen Physiognomie ver-
liehen hat, sondern in Aschenbach einen Leistungsethiker von der Art Mahlers portrétiert
hat. Visconti macht mit Schopenhauers Theorie Ernst, dass Musik und Sprache inkompatibel
seien, weil die eine den Willen, Triebwelt und Unbewusstes, reprédsentiere, die andere Re-
flexion und Bewusstsein ausdriicke. Wenn gesprochen wird, dann fremdsprachlich oder in
einer undifferenzierten Gerduschkulisse. Diskurse finden lediglich in den Riickblenden statt.
So wird die Musik zum Zeichen der Zweideutigkeit, des Vernunftverlustes und der Eman-
zipation des Unbewussten. (Renner) Visconti weill anschaulich zu machen, was mit dem
»tonenden Schweigen« (Wagner) der Tristan-Musik gemeint ist, ohne Tristan zu zitieren. Ins-
besondere Mahlers Dritte mit den Zarathustra-Zitaten (»Doch alle Lust will Ewigkeit«) wird
zum Zeichen des Dionysischen.

Der Advokat der Literatur:

1. Visconti hat die zentralen Charaktere der Novelle verzerrt.

a) Aus der imponierend-autoritativen Figur des preuischen Nationalschriftstellers wird ein
gehemmtes, hilfloses Wesen (Jenny): kein Mann, sondern ein Ménnchen. Visconti streicht
die beiden ersten Kapitel ersatzlos. Dadurch gehen nicht nur die Statur, der reprasentative
Charakter der Figur verloren, sondern auch Zusammenhang und Kausalitdt zwischen
biografischer Entwicklung und Liebesabenteuer (Reed). Die Riickblenden kennzeichnen
Aschenbachs familidre Situation, nicht aber den Zustand seiner Kunst. Die Riickblicke auf
Familiengliick und Tod der Tochter haben nicht nur vereindeutigenden Charakter, sondern
verlagern Aschenbachs Konflikt vom Werk (und damit von der Reflexion tiber den Status
der Kunst) ins Trivial-Familidre. Durch die permanente Referenz zu Mahler wird der kiinst-
lerische Habitus Aschenbachs zusitzlich verstellt: Visconti zeigt einen Spéatromantiker,
Thomas Mann einen Neoklassizisten (Vaget).

b) Aus dem kleistschen Dornauszieher, dem unschuldigen Knaben voller Grazie, der erst nach
und nach auf Aschenbachs Annéherung aufmerksam wird und reagiert, wird ein ver-
schlagen-raffinierter Halbwiichsiger (Reed). Die Identifikation mit Hetaera Esmeralda aus
Doktor Faustus (Tadzio spielt sogar wie diese »An Elise«) verstdrkt den Eindruck des Lust-
knabenhaften entschieden (Schiitte). Hermes verwandelt sich in einen Stricher (Vaget).
Vaget weil$ eine entsprechende Kolportage-Story der Journalisten zu berichten: Angeblich,
so Visconti zu Bogard, habe Thomas Mann 1911 auf der Riickfahrt von Venedig einen kos-
metisierten dlteren Herrn kennengelernt, der sich als Gustav Mahler zu erkennen gegeben
und bekannt habe, dass er sich gerade in Venedig in einen 13jdhrigen Knaben verliebt habe
- eine rundum erlogene Geschichte, aber sie scheint der eigentliche Plot zu sein, der
Visconti inspiriert hat.

2. Visconti versetzt die Novelle mit Elementen des Doktor Faustus. Zwar wird das Problem des
Nationalkiinstlers in dem spdten Roman fortgefiihrt, doch sind die historischen Bedingungen
andere. Leverkiihn lebt in einer nationalistisch-nordisch-mittelalterlichen Sphére, Aschen-
bach verlangt nicht nach dem germanischen, sondern nach dem griechischen Mythos. Le-
verkiihn wird vom Teufel geholt, Aschenbach von Hermes ins Elysion geleitet: Visconti hat die
Dialektik von Aschenbachs Ende nicht verstanden. So verschwindet jeder diskursive Zug, der
der Novelle von Haus aus eigen ist. Folglich ist die Identifikation von Tadzio und Hetaera
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Esmeralda unsinnig: Die Hetédre infiziert Leverkiihn mit dem Gift der Lues/der Genialitdt, mit
Tadzio ist fiir Aschenbach nur Augenkontakt moglich. Die Problematik des Homosexuellen,
der unerfiillbaren Liebe, der Sterilitat usf. ist also fiir den Novellen-Konflikt durchaus kon-
stitutiv. Spéter wird Thomas Mann Homosexualitdt mit Asthetizismus und so mit seinem
kiinstlerischen Konflikt gleichsetzen.

3. Visconti ersetzt Sprache durch Musik. Manns Novelle ist ein reines Sprachwerk, es lebt durch
die Integration der Mythen und philosophischen Modelle des Abendlandes und deren Relati-
vierung und Psychologisierung, und dies Spiel zwischen Mythos und Psychologie hei3t
Ironie. Visconti hat ein Sprachwerk entsprachlicht. Die Innerlichkeit Aschenbachs bleibt folg-
lich ausgeblendet und wird durch ein permanentes blodes Grinsen Dirk Bogards ersetzt. Ge-
sprochen wird vor allem in den Diskussionen mit Alfried, die in Digest-Manier das Pensum
der filligen Asthetik abarbeiten (Schiitte), zumindest die Kunstphilosophie der Novelle ver-
kiirzen und mit der des Doktor Faustus kompilieren. Schlimmster Verlust: Die Ambivalenz
zwischen Erzdhler und Hauptfigur geht verloren, damit die doppelte Optik, die durch Kamera-
fithrung und Motivkombinationen kaum adédquat realisiert werden kann: Der biirgerliche Er-
zdhler wahrt der Novelle die moralische Fassade, wiahrend Aschenbach seine biirgerlichen
Grenzen sprengt. Trivialisierung ist die Folge der Einsinnigkeit des Films: der Lautteppich
mahlerscher Symphonik erzeugt viel zuschauerfreundliche Melancholie, macht aber jede Dia-
lektik zunichte (Schiitte). Die Balance des Sprachwerkes, das Dionysische in die apollinische
Zucht des Wortes zu nehmen, wird durch keine addquate Malinahme aufgefangen.

Beide »Anwdlte« tragen bedenkenswerte Argumente vor, die zur Unterrichtsgestal-
tung auch in Auswahl verwendet werden konnen. Es seien noch weitere Anregungen
gegeben, die letztlich fiir Viscontis »produktive Rezeption« sprechen und mit denen
man, zum Beispiel im Wahlpflichtfach Deutsch, sollte Thomas Mann eingehender
besprochen werden, arbeiten kann, indem, ausgehend von der Novelle und/oder
vom Film, auf andere Werke des Dichters oder spezifische biographische Be-
sonderheiten einzugehen wére. Denn »in der Tat« hat die »Novelle [...] Ausstrahlung
nach allen Seiten«. Sie nehme etwa das »frithe Thema« des Kleinen Herrn Friede-
mann auf, dessen »miihsam errungene biirgerliche Form ja auch durch eine spéte
Leidenschaft zusammenbricht«. Kurzke sieht in ihr auch das »tragische Gegenstiick
zu Tonio Kréger, sofern sie den mit Erfolg biirgerlich gewordenen Kiinstler gestaltet,
der das Boheme-Element verraten hat und deshalb als Biirger ein Liigner bleibt.«
(Kurzke 1985, S. 118) Der Zauberberg (1924) war urspriinglich als »Satyrspiel« (Wys-
ling 1993, S. 63) zum Tod in Venedig geplant, Kurzke arbeitet die verschiedensten
Beziige pragnant heraus (vgl. Kurzke 1985, S. 193f.). Es lief3e sich ferner nicht nur die
von Visconti aufgegriffene (und heftig kritisierte) Verbindung zum Spéatwerk Doktor
Faustus (1947) ausmachen, auch in der Josephus-Trilogie (1933/1934, 1936, 1943)
findet sich das Hauptthema des Tod in Venedig zugespitzt formuliert:

Es ist die Idee der Heimsuchung, des Einbruchs trunken zerstérender und vernichtender
Michte in ein GefaGtes [sic!] und mit allen seinen Hoffnungen auf Wiirde und ein bedingtes
Gliick der Fassung verschworenes Leben. Das Lied vom errungenen, scheinbar gesicherten
Frieden und des den treuen Kunstbau lachend hinfegenden Lebens, von Meisterschaft und
Uberwiltigung, vom Kommen des fremden Gottes war im Anfang, wie es in der Mitte war. Und
in einer Lebensspite, die sich im menschheitlich Frithen sympathisch ergeht, finden wir uns
zum Zeichen der Einheit abermals zu jener alten Teilnahme angehalten. (Joseph in Agypten,
GW YV, 1085f.)
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Diese Passage zitiert Thomas Mann in On Myself (1940), um die »Heimsuchung« als
das »durchgehende, mein Gesamtwerk gewissermalien zusammenhaltende Grund-
Motiv« zu charakterisieren, und zwar

Im Anfang, wie in der Mitte: Vom Kleinen Herrn Friedmann zum Tod in Venedig, der viel spateren
Erzdahlung vom Kommen des »fremden Gottes« spannt sich der Bogen; und was ist die Lei-
denschaft von Potiphars Frau fiir den jungen Fremdling anderes als abermals der Einsturz, der
Zusammenbruch einer mithsam, aus Einsicht und Verzicht gewonnenen hochkultivierten
Haltung: die Niederlage der Zivilisation, der heulende Triumph der unterdriickten Triebwelt. —
(GWXIIL, S. 135f)

Dies einbeziehend, verortet Hermann Kurzke das Grundmotiv von Thomas Manns
Leben und Schaffen »in der Angst vor der Leidenschalft, die Angst, dass das sorgsam
iiberwachte Gleichgewicht seines Lebens kippen konnte [...]«.

Die lebenslange Furcht vor der Heimsuchung ist jedenfalls das zentrale Motiv, das seinem
Leben und Werk diese beeindruckende Konstanz gibt. Bei Gustav von Aschenbach tritt die Ver-
fuhrung unverhillt als Homoerotik auf und fiihrt zum Tode. Im Zauberberg stellen Clawdia
Chauchat und Pribislav Hippe die Versuchung zu Formlosigkeit, Gehenlassen und Tod dar. [...]
Im Doktor Faustus iiberwéltigt den keuschen und kiihlen Adrian Leverkiihn die tédliche Ver-
fallenheit an die Hetdre Esmeralda. (Kurzke 1999, S. 88-90)

Klaus Mann analysiert im Tagebuch »glasklar«: »Verfithrungsmotiv: Romantik — Mu-
sik — Wagner - Venedig — Tod —»>Sympathie mit dem Abgrund«— Paderastie. Verdrin-
gung der Pdderastie als Ursache dieses Motivs [...]« (zit. nach Kurzke 1999, S. 86 f.).
Die Einarbeitung Viscontis von Passagen aus Doktor Faustus (1947), u. a. der Bor-
dell-Szene und die Verkniipfung von Hetaera Esmeralda mit Tadzio, wire mit Blick
auf dieses Lebensthema zu rechtfertigen, zudem spricht Thomas Mann in der Prin-
cetoner Einfiihrung in den »Zauberberg« (1939) davon, dass seine Leitmotivtechnik
nicht nur innerhalb eines Textes, sondern in »Zusammenhang mit dem Gesamt-Le-
benswerk zu betrachten und dem Beziehungssystem Rechnung zu tragen« sei (GW
XI, S. 603). Fiir Renner ist der Einbezug auch deshalb so stimmig, weil »der Film die
Todeskonfigurationen des Tod in Venedig mit dem Todesmotiv des Faustus-Ro-
mans« zu verbinden mag. Die »entscheidende Leistung des Filmes« bestehe dabei
»nicht in der Nachzeichnung«, sondern der »Ausfaltung und Deutung dieses Moti-
vs«. Das Schiff, das Aschenbach nach Venedig bringt, trdgt den Namen Esmeralda,
und an »die todbringende Prostituierte Esmeralda, die ihren Namen im Roman
[Doktor Faustus, M.K.] von einer Schmetterlingsart« herleitet, erinnert im Film ein
weiteres optisches Signal.

Als Aschenbach Tadzio durch Venedig verfolgt, verharrt die Kamera fiir Sekunden auf seinem
Hutband, das [...] an einer Seite die Form eines Schmetterlings assoziieren 1a8t. Damit ver-
kniipft sich der Film zu einem Bezugsfeld, das differenziert und mehrschichtigist. [...]. (Renner
1990, S. 803; Renner 1987, S. 147).

»In der Sterbeszene Aschenbachs, fithrt Renner zum (Film-)Leitmotiv des Schmet-
terlings weiter aus,
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verdichten sich Bildzitate, die symbolische und mythologische Qualitdt® zugleich haben. Am
Hut des Sterbenden ist wieder das Esmeralda-Band zu sehen, und Tadzio, der ins Wasser
schreitet, nimmt wieder jene Positur ein, die er schon zeigt, als ihm Aschenbach durch Venedig
nachfolgt. Es ist die Haltung des Hermes und die Handbewegung, mit der er den Musiker auf
das Meer hinauswinkt [...], ist die Geste von Hermes psychopompos, dem Seelenfiihrer. (Ren-
ner 1990, S. 805; Renner 1987, S. 153)

Fiir Renner besteht kein Zweifel, dass »Viscontis filmische Interpretation gerade
durch ihre Eigenwilligkeit Mastdbe« setze.

Vor allem durch sie wird die Entscheidung zwischen filmischer Nacherzdhlung und filmischer
Interpretation in neuer Schirfe herausgefordert; durch sie auch werden die Eigenheiten,
Grenzen und besonderen Méglichkeiten des Mediums gegeniiber der Eigenstdndigkeit des
Textes ins Recht gesetzt. (Renner 1990, S. 808)

AbschlieBend ist noch auf Fragen hinzuweisen, die, nach meinen Unterrichtserfah-
rungen mit Film und Text, von Schiilerinnen und Schiilern oft aufgeworfen werden:
Bei der Behandlung des biographischen Kontextes10 tauchen, neben der hitzigen Dis-
kussion von Thomas Manns homoerotischen Anlagen!!, immer wieder Fragen nach
dem historischen Vorbild Tadzios auf, jenem polnischen Knaben, den Thomas Mann
1911, im Grand Hotel des Bains logierend, am Strand beobachtet hat. Es handelt sich
um Graf Wladyslaw (Adzio) Moes (1900-1986), dessen merkwiirdig-interessante Le-
bensgeschichte, ebenso wie seine Reaktionen auf die Novelle und den Film oder Brie-
fausschnitte an seinen Freund Jan Fudakowski, den Strandkameraden und Ring-
kampfgegner Jaschu des Textes/Films, bei Gilbert Adair nachgelesen werden konnen.
Adair deckt in seinem Buch auch eine weitere »Standard-Frage« von SchiilerInnen ab,
und zwar nach Bjorn Anderson, dem schwedischen Darsteller des Tadzio. Fragen gel-
ten ferner, neben der Film-Musik (dazu ausfiihrlich Renner 1990, S. 806-808) einer
weiteren, vielleicht der eigentliche Hauptdarstellerin des Films, die diesen in wunder-
baren Bildern bestimmt: Venedig, die Serenissima, die im Text von Thomas Mann
uniibertrefflich charakterisiert wird: »Das war Venedig, die schmeichlerische und
verddchtige Schone, — diese Stadt, halb Mérchen, halb Fremdenfalle, in deren fauli-

9 Zum symbolischen, leitmotivischen Schreiben grundlegend Martinez (1996, S. 151-177).

10 Zumeist ist das Erstaunen grof, dass Thomas Mann viele Details des Textes selber erlebt hat. Es
empfiehlt sich, neben den entsprechenden Ausschnitten aus den Lebenserinnerungen von Katia
Mann (1981, S. 69-75), den SchiilernInnen den Selbstkommentar Manns aus Lebensabriss (1930)
zur Hand zu geben: Ganz ebenso [wie in Tonio Kroger, M.K.] ist im Tod in Venedig nichts
erfunden: »Der Wanderer am Miinchener Nordfriedhof, das diistere Polesaner Schiff, der greise
Geck, der verddachtige Gondolier, Tadzio und die Seinen, die durch Gepackverwechslung miR3-
gliickte Abreise, die Cholera, der ehrliche Clerc im Reisebureau, der bosartige Bankelsédnger oder
was sonst anzufahren wire — alles war gegeben, war eigentlich nur einzustellen und erwies dabei
aufs verwunderlichste seine kompositionelle Deutungsfahigkeit. Auch damit mochte es zusam-
menhéngen, daR ich bei der — wie immer langwierigen — Arbeit an der Novelle momentweise das
Gefiihl eines gewissen absoluten Wandels, einer gewissen souverdnen Getragenheit erprobte, wie
ich es sonst nicht gekannt hatte.« (GW X, S. 124)

11 Neben den Biographien, vor allem Kurzke (1999), hier unverzichtbar Detering (994, S. 285-349).
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ger Luft die Kunst einst schwelgerisch aufwucherte und welche den Musikern Klan-
ge eingab, die wiegen und buhlerisch einlullen.« (GW VIII, S. 503)
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Klaus Schenk
Literaturverfilmungen
medienanalytisch: Katka

1. Buch & Film

Wihrend in der Geschichte des Films seine Literarisierung ihn fiir das Rezeptions-
verhalten des gehobenen Publikums akzeptabel machte, blieben die Vorbehalte ge-
geniiber Literaturverfilmungen bis in die jlingste Zeit aktuell. Inzwischen sind zwar
die Gegensitze zwischen Literatur und Film weniger markant; Verfilmungen wie
Viscontis Der Tod in Venedig! oder Rohmers Die Marquise von O haben das Prestige
dieses Genres erhoht. Sicherlich hat auch die Entwicklung des Fernsehens seit den
1960er Jahren zur Popularisierung des Films als literaturfdhiges Medium beigetra-
gen. Das Kriterium der »Werktreue« aber konnte nur allméhlich ge6ffnet werden hin
zu Formen der Verfilmung, die die Mediendifferenz zwischen Film und Text stérker
beriicksichtigen. Aus kunstkritischer Perspektive scheint sich diese Offnung zu ei-
ner Wertschidtzung von Bearbeitungen zu wenden, die sich der Buchvorlage mit fil-
mischen Mitteln als eigenstdndiges Kunstwerk gegeniiberstellen.

Auch die Forschung war zunéchst von der Idee der Unzuldnglichkeit des Films
gegeniiber dem Buch geprdgt. So etwa noch in den grundlegenden Forschungen
von Estermann (1965). Zunehmend geraten aber Transformationsprozesse in den

Kraus ScHENK, Lehrbeauftragter an der Universitdt Koblenz. Schwaketenstrafle 108, D-78467 Kons-
tanz. E-Mail: Schenk_Klaus@web.de

1 Siehe den Artikel von Markus Kreuzwieser in diesem Heft, S. 62 ff.
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Blick, die sich weit von der literarischen Vorlage entfernen. Schanze (1996) schlédgt
dafiir folgende Begrifflichkeit vor: Transponieren — Adaptieren —Transformieren —
Transfigurieren. Wahrend die Transposition noch stark als filmische Dramatisierung
erscheint, ldsst die Transfiguration die literarische Vorlage nur noch entfernt an-
klingen als mythische Reminiszenz. Im mittleren Feld zwischen Adaption und
Transformation — zwischen Episierung und Medialisierung — sind jedoch die Fragen
angelegt, die den Kanon der gegenwiértigen Literaturverfilmungen betreffen. Trans-
figurationskonzepte, wie etwa Daniele Huillets Verfilmung von Kafkas Schlofs (1984),
bilden wohl eher noch die Ausnahme. Dennoch zeichnet sich eine Entwicklung ab,
die sich von der Linearitdt der literarischen Vorlage entfernt hin zu Bilderrdumen,
die ihr Modell nur noch anzitieren.

2. Unterricht & Medienanalyse

In groben Ziigen lédsst sich die Entwicklung wissenschaftlicher Ansétze zur Litera-
turverfilmung folgendermafen charakterisieren: Filmphilologie, semiotisch-struk-
turalistische Filmanalyse, Intermedialitdt (vgl. Albersmeier/Roloff 1989, S. 23).
Schon in dieser Aufteilung wird ein Ubergang von textorientierten zu medienorien-
tierten Ansétzen deutlich. Diese Entwicklung zeichnet sich auch in der Didaktik von
Literaturverfilmungen ab. Das Dilemma im schulischen Umgang mit Literaturver-
filmungen lag lange Zeit in einer einseitig auf den Text konzentrierten Heran-
gehensweise. Text und Film wurden verglichen, ohne den Medienwechsel dabei
ausreichend zu beriicksichtigen. Hiufig bildete lediglich das Drehbuch eine Schalt-
stelle im Vergleich zwischen Lese- und Hor-/Seh-Medium. Inzwischen konnte al-
lerdings auch filmanalytisches Instrumentarium in die Lehrbiicher aufgenommen
werden. Vor allem zur Technik von Einstellungsgrofen, Perspektiven und Kamera-
bewegungen finden sich Anleitungen, wie das visuelle Medium analysiert werden
kann. Schon im Umgang mit den Vorstadtkrokodilen (Max von der Griin) werden
dabei medienanalytische Zugédnge erdffnet (vgl. Gast 1983). Noch immer aber sind
medienanalytische Feinheiten fiir den Unterricht schwer nutzbar, was mit an der
Schwierigkeit der Transskriptionssysteme liegen mag. Fiir wissenschaftliche Zwecke
erarbeitete Protokollverfahren sind in ihrer Komplexitdt kaum fiir Unterrichts-
situationen verwendbar. Dies wiren zum einen das differenziert angelegte Ein-
stellungsprotokoll, das Einstellungsgro8en, Kamerabewegungen, Einstellungsver-
bindungen, Kamera- bzw. Blickperspektiven notieren soll und zum anderen das in
dramaturgische Einheiten gegliederte Sequenzprotokoll (vgl. Korte 1999, S. 32-38) —
beide Notationsweisen lassen sich auch in einem Filmprotokoll (vgl. Faulstich 2002,
S. 60f.) zusammenfassen. Wenn schon die Fachwissenschaft vor einem allzu
iippigen Gebrauch des Einstellungsprotokolls warnt, so kann als Minimalforderung
an eine systematische Filmanalyse doch auf das handlungsorientierte Sequenzpro-
tokoll nicht verzichtet werden. Dabei wird der Handlungsablauf in Sequenzen und
Subsequenzen unterteilt, sowie die einzelne Station inhaltlich-formal und zeitlich
bestimmt. Fiir den schulischen Gebrauch ist es ratsam, von der Handlung aus-
zugehen und erst in einem weiteren Schritt signifikante Einstellungsverdnderungen
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oder die Schnittfrequenz zu beobachten. Nicht zu vergessen ist dabei auch die Rol-
le der Musik, des Tons und des Lichts. Bei der Analyse wird von den Besonderheiten
des Films auszugehen sein — wodurch sich die Gewichtung und Reihenfolge der
Analyseschritte @ndern kann. Im Folgenden soll an einem Beispiel von einer verein-
fachten Protokollform ausgegangen werden.

Um den Zirkel Text-Film-Text zu umgehen, soll hier vorgeschlagen werden, das
Filmmedium zunéchst unter Einklammerung des Textes zu beleuchten. Dazu hilft
der Umstand, dass es zu vielen Literaturverfilmungen inzwischen eine Auswahl an
Versionen gibt, die sich desselben Textes mit sehr unterschiedlichen filmischen
Mitteln angenommen haben. Zu denken ist dabei etwa an die Verfilmungen von
Berlin Alexanderplatz, zundchst durch Phil Jutzi (1931), wozu ein von Alfred Déblin
und Hans Wilhelm erarbeitetes Drehbuch vorliegt (D6blin/Wilhelm 1996), und
spéter als dreizehnteilige Fernsehserie von Rainer Werner Fassbinder (1979). Zu
diesem GroBprojekt ist zudem eine Video-Dokumentation von Beobachtungen
widhrend der Dreharbeiten (InterNationes/Bonn) erhéltlich, die veranschaulicht,
was es mit Begriffen wie »Kamerafahrt« oder »Einstellungsgrof3e« in der filmischen
Praxis auf sich hat. Die Beobachtungen zeigen sowohl den Prozess der Herstellung
wie auch die in den Film eingegangenen Resultate. Auch auf Kleist-Verfilmungen
wadre hier hinzuweisen oder aber auf die mannigfachen Effi Briest-Varianten. Be-
sonders interessant erscheint ein Vergleich zwischen Film und Film aber dort, wo
die Realisierungen stark voneinander abweichen. Deshalb wurde im folgenden ein
Autor gewdhlt, dessen literarisches Schaffen sehr verschiedene Bearbeitungen er-
fuhr.

3. Kafka-Verfilmungen

Einer der vielverfilmten modernen Autoren diirfte Kafka sein, weshalb sich gerade
hier eine groRe Bandbreite an Vergleichsmaoglichkeiten anbietet. Zu Kafkas Roman-
Fragment Der Process liegen mehrere Umsetzungen vor. Eingegangen werden soll
hier auf The Trail von Orson Welles (1962) und auf die gleichnamige, starker »werk-
getreue« Verfilmung von David Jones (1992) nach dem Drehbuch von Harold Pinter.
Nimmt man noch den 1991 entstandenen Soderbergh-Film Kafka hinzu, wo
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ebenfalls auf Elemente aus dem Process angespielt wird, ergibt sich ein aussage-
kraftiges Spektrum.

Die Ansichten iiber die Qualitdt der Kafka-Verfilmung von Orson Welles waren
sehr geteilt. Als Kafka-Adaption konnte der Film nicht bestehen — als eigenstdndiges
Kunstwerk wurde ihm durchaus Qualitédt zuerkannt.2 Welles war sich der Abwei-
chungen allerdings voll bewusst und versteht sich als Ko-Autor, der nach filmischen
Losungen sucht, die Kafka zu seiner Zeit noch nicht méglich gewesen waren. Die
hohe medienspezifische Bewusstheit von Welles’ Selbstkommentaren eignet sich
besonders als Einstieg zum Thema Literaturverfilmung. Zudem liegen zur Process-
Verfilmung inzwischen medienanalytische Arbeiten vor, die diesen Einstieg er-
leichtern.3

Grundsétzlich ist an der Handlungsstruktur des Films zu bemerken, dass die An-
ordnung der Kapitel von Welles wesentlich verdndert wurde. Obwohl die zeit-logi-
sche Handlungsabfolge anders aussehen kénnte, entschied sich Welles fiir eine ei-
gene Aufteilung in zwdlf Sequenzen. So wird zum Beispiel die Legende Vor dem
Gesetz aus dem Handlungsgeschehen herausgenommen und dient als einleitender
Grenzgang zwischen Narration und Visualitdt. Zu dieser visuellen Prisentation der
Legende in Bild-Tableaus bemerkt Welles: »Diese Bilder waren aus den Schatten von
Stecknadeln gemacht. [...] Und der Schatten dieser Nadeln macht dann das Chia-
roscuro-Muster auf dem Bild.«4 Dariiber hinaus hat Welles auch die Subsequenzen
im Film anders verteilt. So ldsst sich zum Beispiel Sequenz II (nach dem PrologI) wie
folgt gliedern: Verhaftung — Frau Grubach — Rauswurf d. Kollegen — Inspektor — Frau
Grubach - Frl. Biirstner. So ist das Gesprach mit Frau Grubach durch zwei Subse-
quenzen unterbrochen. Offensichtlich verarbeitet Welles das erste Kapitel der Brod-

2 Vgl. Lexikon des internationalen Films. Hrsg. vom Katholischen Institut fiir Medienforschung
(KIM) und der Katholischen Filmkommission. Reinbek 1995.

3 Im Folgenden vgl. Eigen (1987).

4 Orson Welles und Peter Bogdanovich: Hier spricht Orson Welles. Weinheim-Berlin 1994, S. 430.
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Ausgabe zu einer in sich verschriankten Sequenz. In dieser Hinsicht lohnt es sich von
einem vereinfachten Sequenzprotokoll auszugehen, das mit den Schiilern er-
arbeitet werden kann. Von hieraus lassen sich auch Besonderheiten des Ein-
stellungsprofils untersuchen. Ein Arbeitsblatt kénnte Beobachtungen zur Ein-
stellungsgrofe und zur Kameraperspektive sowie zu Musik und Ton festhalten. Fiir
Sequenz IT kénnte das Schema wie folgt aussehen:

Zeit Subsequenz Einstellungs- Perspektive Musik/Ton
grofse

Verhaftung
ool

Zur Beschreibung der Einstellungsgrol3e kann auf die gdngigen Kategorien zuriick-
gegriffen werden; die Differenzierung der Perspektive ldsst sich zundchst auf Auf-
sicht/ Normalsicht / Untersicht beschrdnken.5 Die Besonderheit im Einstellungspro-
fil des Films liegt schlieBlich darin, dass in der Kameraperspektive die Untersicht
einen hohen Anteil einnimmt. Die komplexe Schnitt- und Einstellungstechnik ldsst
sich mit diesem vereinfachten Schema allerdings kaum erfassen. So dauert Se-
quenz II ca. 19 Minuten und besteht aus 72 Einstellungen. Die medienanalytische
Bestandsaufnahme zum Film lautet wie folgt: »Wechsel im Filmstil zwischen
Plansequenzen und {iberdurchschnittlich langen Einstellungen und schnellen
Schnittfolgen mit kurzen und sehr langen Einstellungen« (ebd., S. 131). Die Wir-
kung, die Welles dadurch erreichte, hat immer wieder Interpretationen hervor-
gerufen. Auf die Frage zum Beispiel, ob es eine Beschleunigung der Handlung be-
deute, wenn der Film mitlangen Einstellungen beginne und dann, von der Gerichts-

5 Eigen (1987) wiahlt zur wissenschaftlichen Beschreibung sieben Einstellungsgrofen und sechs
Zwischengrofen.
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saal-Szene an, die Schnitte in kiirzeren Abstdnden kommen, antwortet Orson
Welles: »Das wire unzuléssig vereinfacht. Der Schnitt bewirkt noch viele andere
Dinge als nur das Tempo der Handlung. Du weil3t, der Schnitt schafft Unterschiede
— nicht nur in der Stimmung - er schafft beinahe eine andere Dimension. Du er-
zdhlst deine Geschichte dann auf vollkommene andere Weise.« (Welles 1994, S. 435)
Feinheiten der Schnitt- und Einstellungstechnik lassen sich zwar an Beispielen
erldutern — ein Protokoll wire doch zu mikroskopisch. Anschaulich vermitteln l4sst
sich allerdings, mit welchen technischen Realisationsmoglichkeiten die Kamera-Ar-
beit zu kdimpfen hatte. Auf die Frage, wie er K.s Flucht durch den Lattengang gedreht
habe, antwortet Welles: »Ich baute eine Art langgezogenen Hithnerverschlag aus
Holzleisten, mitten auf einem Feld, und habe ihn nachts von auflen mit Bogenlicht
angestrahlt; die Kamera war auf einem Rollstuhl befestigt, und wir rannten und zo-
gen den Rollstuhl riickwérts, weil kein Kamerawagen dort hineinpasste. Ich hatte
einen jugoslawischen Lédufer, der den Rollstuhl zog.« (Welles 1994, S. 437) Diese
Flucht K.s kommt im Text nicht vor.6 Zweifelsohne verbleibt die Verfilmung von
Welles im Bereich zwischen Adaption und Transformation - eine Zwischenlage, die
den Reiz, aber auch die Kritik bewirkt.

Stérker als Welles folgt die Verfilmung durch Jones der Kafka-Vorlage. Fast akri-
bisch wird versucht, die Handlungsfolge sowie die Textvorlage abzubilden. Im
Unterschied zu Welles bildet bei Jones die Verhaftung die erste geschlossene Se-
quenz, was — wie die kritische Kafka-Ausgabe zeigt — auch der Kapitelverteilung bes-
ser gerecht wird.7 Von hieraus kénnen die Sequenzaufteilungen beider Filme ver-
glichen werden. Uber diese Szene hinaus lassen sich gerade am Kontrast me-
dienspezifische Aspekte herausarbeiten. So eignet sich zum Beispiel die Legenden-
Erzdhlung, wie sie bei Welles zweimal visualisiert auftritt und bei Jones nur verbal
mitgeteilt wird, um das unterschiedliche Konzept der Verfilmungen zu verdeut-
lichen. Was Bei Jones hinzutritt, ist die starke Farbgebung. Offensichtlich ist diese
Verfilmung auch nicht primér fiir die Leinwand geschaffen.

Als letztes Beispiel soll hier der Film Kafka genannt werden, der von Steven
Soderbergh nach dem Skript von Lem Dobbs gedreht wurde. In diesem Kafka-
Thriller sind lediglich noch Anspielungen an das Werk vorhanden. So klingen zum
Beispiel Namen von Figuren aus den Texten Kafkas an (z.B. Raban, Gabriela Ross-
mann) und iiberlagern sich mit autobiographischen Hintergriinden, wie etwa bei
Zitaten aus den Briefen Kafkas. Im Stil eines sience-fiction wird ein Schreckens-
Szenario vorgefiihrt, dessen Schauplatz das Schloss ist. Auch von der Technik her ist

6 Vgl. Franz Kafka: Der Process. Kritische Ausgabe. Hrsg von Malcolm Pasley. Frankfurt/M. 1990,
S. 173.

7 Die kritische Kafka-Ausgabe teilt aufgrund der Handschriftenlage das erste Brod-Kapitel in zwei
eigenstdndige Kapitel. Leider mufSte sich Eigen (1987) bei seiner Analyse der Sequenzierung noch
an der Brod-Ausgabe orientieren.
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der Film als nervdses patchwork gestaltet. So setzen zum Beispiel grelle Farben ein,
wenn K. das Schloss betritt, verlédsst er es, ist das Bild wieder Schwarz/WeilR. Fiir den
Kafka-Leser entfacht der Film ein Ratespiel der Zitate — wer Kafka nicht kennt, folgt
einer Horror-Fantasy Story. Hier sind Mittel der Transfiguration zum Zuge ge-
kommen, die die literarische Vorlage nur noch im Hintergrund aufscheinen lassen.

Was hier angedeutet werden sollte, ist der Versuch, auch Literaturverfilmungen
starker von ihrer Medialitidt her zu verstehen. Die Spannbreite an Kafka-Verfil-
mungen ermdoglicht es, Film-Ausschnitte analysierend miteinander zu vergleichen
und erst in einem weiteren Schritt auf den Text zuriickzugreifen. Gerade im Kontrast
der Realisationen kann sich ein medienanalytischer Zugang bewéhren.
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Edith Zeitlinger

Unterhaltungsfilme im Unterricht?
Versuch einer Begriindung in Theorie und Praxis

Wir leben in einer Welt, die von den Medien geformt, geprédgt und zu einem grof3en
Teil auch gestaltet wird. Die Grenze der Wahrnehmung zwischen dem, was wir
bewusst erleben und dem, was uns von den Medien vermittelt wird, ist flieRend und
oft nicht erkennbar.

Das hat auch grof3e Auswirkungen auf unsere Kinder und Jugendlichen. Thre So-
zialisation wird, neben den Instanzen Elternhaus und Schule, in zunehmendem MalSe
von den Medien tibernommen. Unterhaltungsfilme im Kino und vor allem auch im
Fernsehen sind ein wesentlicher Bestandteil dieser Mediatisierung des Alltags.

So ist es nicht verwunderlich, wenn Jens Hildebrand in seinem Filmratgeber fiir
Lehrer meint, dass ein Jugendlicher bei seinem Schulabschluss durchschnittlich etwa
15.000 Schulstunden erlebt, zugleich aber auch 18.000 Stunden vor dem Fernseher ver-
bracht hat (Hildebrand 2001, S. 7). Unwillkiirlich stellt man sich da die Fragen:

Was an bewusster und unbewusster Information ist hier transportiert worden?

Wie hat diese Information die Lebenseinstellung der/des Jugendlichen geprégt?

Welche Lebensbilder, Lebenseinstellungen, welche Werte, welche Vorurteile sind

dadurch entwickelt und verfestigt worden?

Kann die Welt der Schule, die Welt des geordneten, kognitiven Wissens, mit der

vielschichtigen schnellen und bunten Medienwelt iiberhaupt mithalten?

EpiTH KATHARINA ZEITLINGER, AHS-Lehrerin fiir Deutsch, Geschichte und Darstellendes Spiel in Kla-
genfurt, Mitarbeiterin des Pddagogischen Institutes in Kdrnten, Lektorin fiir Fachdidaktik aus
Deutsch an der Universitdt Klagenfurt und Medienpadagogin. Pddagogisches Institut, Kaufmann-
gasse 8, A-9020 Klagenfurt. E-Mail: edith.zeitlinger@chello.at
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Entsteht da nicht eine Kluft zwischen dem, was in der Schule gelehrt und gelernt
wird, was fiir wissenswert erachtet wird und dem, was die Medienwelten den
Kindern tagtéglich liefern?

1. Schule und Medien - ein Spannungsverhéltnis?

Ein groler Teil der Probleme, die Jugendliche heute haben und die in der Schule
sichtbar werden, zum Beispiel Aggression, Lernunlust, Leseverweigerung, Freizeit-
und Fun-Mentalitdt, werden mit den Massenmedien, vor allem mit der Film- und
Fernsehkultur, in Verbindung gebracht. Da liegt es aus der Sicht der fiir Bildung Ver-
antwortlichen nahe, die Verursacher dieser Schwierigkeiten und Stérungen aus dem
Unterrichtsalltag auszublenden, deren Wirkung zu verallgemeinern, sie manchmal
sogar zu einem »Feindbild« fiir die Schule werden zu lassen. Dass dies geschehen ist
und auch noch geschieht, zeigt die Geschichte der Medienerziehung. Sie verlduft
parallel mit der Entwicklung des Films und diente lange Zeit als ein Angstver-
arbeitungsmechanismus.

Die Griinde hiefiir liegen in der Komplexitdt und der damit verbundenen Un-
durchschaubarkeit von filmischen Strukturen, in der subtilen und unbewusst
wirkenden Aussagekraft der Filmsprache in Verbindung mit dem Inhalt.

Der Film multipliziert Aussagezusammenhinge in einer nicht nur verbalen
Struktur. Er stellt mit seinen neuen Erfahrungs- und Umweltzusammenhingen sehr
oft vorhandene Werteinstellungen in Frage.

Filmische Rezeption ist weitestgehend unabhédngig von Interpretations- und
Denkhilfen und entzieht sich so dem pddagogischen Zugriff. Uberdies bilden sich
mit den Medien neue, in intrasubjektiver Auseinandersetzung aufgebaute Auto-
ritdten: die Idole, die ebenfalls eine Gefahr fiir Erziehungsinstanzen darstellen
konnen. Aus diesen Gegebenheiten hat sich in Bezug auf filmische Medien (eine
Ausnahme ist der »pddagogisch wertvolle Film«) eine sehr kulturpessimistische
Haltung entwickelt, die vielfach auch heute noch andauert.

2. Was ist Kultur?

In unserem Kulturbegriff schwingt noch sehr oft die Idee vom Wahren, Guten und
Schonen mit, eine Haltung, die vieles, was die mediale Kultur, die Pop-Kultur aus-
macht, von vornherein ausschlief3t.

Die Cultural Studies, ich wiirde sie mehr als eine Forschungsstrategie denn als
eine Wissenschaft bezeichnen, haben diesen Kulturbegriff erweitert — sie be-
schreiben, wie das alltdgliche Leben der Menschen durch und mit Kultur definiert
wird. Kultur wird dabei als etwas sehr Umfassendes verstanden, im Sinne eines
»whole way of life« (Lutter/Reisenleitner 1998, S. 9).

Populérkulturelle Ausdrucksweisen, und das sind zugleich auch mediale Pro-
dukte, Film- und Fernsehtexte, bilden den Kern ihrer Untersuchungen.

Der Begriff »Text« muss in der Folge neu definiert werden, auch Filme, Fernseh-
und Radiosendungen, einschlieflich aller auditiven und visuellen Elemente sind als
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Text zu bezeichnen. Das heil3t, Mediennutzung ist eine Kommunikationsform, in
der, wie beim Prozess des Lesens, Text und Zuschauer einander bedingen. Das Lesen
von Film- und Fernsehtexten ldsst sich so als einen »Prozess dynamischer Wechsel-
wirkung zwischen Text und Leser« beschreiben.

Die Cultural Studies unterscheiden zwischen dem Prozess der Rezeption und
dem Prozess der Aneignung. Als Rezeption wird die Interaktion zwischen Film- und
Fernsehtext und ZuschauerIn bezeichnet. Aneignung meint dariiber hinaus aber
auch die Ubernahme der rezipierten Texte in den lebensweltlichen Kontext der Zu-
schauerInnen. Wesentlich ist dabei die Bedeutung, die ein medialer Text fiir den
Rezipienten/die Rezipientin hat. Das heil3t, wie sehr es dem medialen Text gelingt,
sich im Sozialisationsprozess des Zuschauers, der Zuschauerin zu verankern, dort
Bedeutung zu erlangen. So entsteht also in der Interaktion zwischen Filmtext und
ZuschauerIn etwas gemeinsames Drittes — »der rezipierte Text«, der nicht mit dem
Originaltext auf Film oder Leinwand identisch ist (Mikos 1997, S. 50).

Man kann also davon ausgehen, dass ein Film ebenso viele Bedeutungen erhilt,
wie ihn Zuschauerlnnen rezipieren und sich aneignen. In jedem Text sind die
Bedingungen, die eine Interaktion mit ihm gelingen lassen, als Grundstruktur an-
gelegt. Dazu zdhlen (Mikos 1997, S. 51):

die Asthetik,

die Narration,

die Rhetorik und

die implizite Handlungsanweisung — Appellstruktur — eines Textes.

Diese vier Ansdtze kdnnen auch als Basis fiir eine Auseinandersetzung mit einem
Film im Unterricht dienen.

Filme und Fernsehsendungen sind Bilderzdhlungen, die sich verschiedener Sym-
bolebenen bedienen, auf denen die Handlungsanweisungen fiir die Zuschaue-
rInnen angesiedelt sein kénnen. Sie sind mediale Bearbeitungen der Realitét. Diese
mediale Realitdt zeigt sich auch in ihrer dsthetischen Gestaltung.

Es geht also nicht nur darum, was in den Filmen erzédhlt wird, sondern auch wie
es erzdhlt wird, wie es als Erzdhlung inszeniert wird, um die Wahrnehmung und Auf-
merksamkeit der ZuschauerInnen zu erregen. Die ZuschauerInnen sind also, und
das ist eine wesentliche Einsicht, in der Rezeption von Filmtexten physiologisch,
kognitiv und emotional aktiv.

3. Thematisierung der medialen Lebenswelt der Kinder in der Schule

Es ist die Aufgabe der Schule, und hier im Speziellen beziehe ich mich auf den Deut-

schunterricht, die in Film und Fernsehen dargestellte mediale Lebenswelt der Kin-

der und Jugendlichen zu thematisieren. Als Griinde dafiir mochte ich anfiihren:
Die Lebenserfahrungen von Kindern und Jugendlichen sind in den letzten Jahr-
zehnten auf Grund der Zunahme der medialen Realitdten zu »second hand«-Er-
fahrungen geworden. Sie erleben und erfahren die Umwelt, Lebenszusam-
menhinge, Beziehungsstrukturen, Problemldsungsmoglichkeiten und Wert-



Edith Zeitlinger | Unterhaltungsfilme im Unterricht? ide 4-2003 | 81

haltungen nicht mehr unmittelbar in ihrem Lebensalltag, sondern immer hédu-
figer aus Fernsehserien und -filmen.

Filme sind fiir einen Grofteil der SchiilerInnen der wichtigste Zugang zum
Kulturwissen unserer Zeit: zu Geschichten, Mythen und Motiven aus der Li-
teratur- und Geistesgeschichte vieler Jahrhunderte, zu alten Helden mit neuen
Gesichtern und auch zu den klassischen, modernen und kunstvollen Arten des
Erzdhlens (Hildebrand 2001, S. 9).

Die meisten Kinder haben also schon bei Schulantritt und erst recht, wenn sie in die
Sekundarstufe I kommen, eine reichhaltige mediale Erfahrung. Dies macht sie in
Bezug aufihre Lehrerinnen und Lehrer zu inhaltlichen Expertlnnen. Was ihnen aber
fehlt, ist fachliches Hintergrundwissen, sowie die Fihigkeit, bewegte Bilder bewusst
zu rezipieren und analysieren — die Filmlesefdhigkeit.

4. Ein Beispiel aus der Praxis: Der Unterhaltungsfilm Schwer verliebt

Eine (kritische) Betrachtung des Inhalts:

Der Film stammt von den Briidern Farrelly, die in Hollywood fiir ihre oft bissig satirischen und
respektlosen Comedies beriihmt wurden. In Schwer verliebt geht es um Hal und dessen Freund
Mauricio, zwei Manner von durchschnittlichem Aussehen und durchschnittlicher Intelligenz,
die aber, wohl um ihr mangelndes Selbstwertgefiihl zu kompensieren, hohe Anforderungen an
das dullere Erscheinungsbild ihrer Freundinnen legen.

Hal begegnet eines Tages in einem Lift einem Personality-Guru, der ihn mit einer Art Hypnose
von seiner Fixierung auf das AuBere eines Menschen befreit. Von nun an kann er die innere
Schonheit eines Menschen erkennen — das fiihrt dazu, dass all die Frauen, denen er bisher
keine Beachtung schenkte, fiir ihn attraktiv werden. So auch Rosemary, die Tochter seines
Chefs, ein sehr gutherziges Madchen, in das sich Hal nun verliebt.

Es ist eine Schwéche des Films und vor allem seiner gutgemeinten Botschaft, dass es eine
Blondine nach unserer medial geformten Schonheitsnorm ist, die uns das Alter Ego von Rose-
mary sympathisch macht. Daraus resultiert auch die Komik des Films, aus der Kontrastierung
zwischen dem, was Hal sieht und der Realtitét, die die anderen Figuren des Films wahrneh-
men. Der Zuschauer erlebt diesen »Sehreiz«, indem er gewissermaflen mit vier Augen sieht:
mit Hals Augen, aber auch mit den eigenen, weil er die Tduschung des Protagonisten erkennt.
Es kommt, wie es kommen muss: Hal verliert seine Visualisierungsfahigkeit der inneren Werte
wieder und sieht sich mit der wahren Realitdt konfrontiert. Seine attraktive Rosemary ist in
Wirklichkeit eine sehr dicke Frau. Aber es wére nicht Hollywood, wiirde sich nicht alles zum
Guten wenden und so erkennt Hal, dass es wirklich die charakterlichen Werte sind, die im
Leben zdhlen und bekennt sich zu Rosemary.

Interessant ist, dass der Titel des Films im englischsprachigen Original Shallow Hal lautet, was
soviel heil3t, wie »oberflachlicher, nichtssagender Hal«.

Ich habe diesen Film ausgewdhlt, weil er ein typisches Beispiel dafiir ist, wie sich im
amerikanischen Film der Gegenwart, der sich vorwiegend an ein junges Publikum
richtet, komddiantische Unterhaltung mit politisch-moralischen Wertvorstellungen
verbinden. Das Interessante dabei ist, und schon aus diesem Grund lohnt sich eine
genauere Analyse mit SchiilerInnen der 7., 8. oder 9. Schulstufe, wie sich die Bot-
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schaft des Films mit den von ihm eingesetzten darstellerischen Mitteln selbst
desavouiert. Fiir Jugendliche wird das nicht auf den ersten Blick sichtbar, es bedarf
einer genaueren Analyse der Aussage des Films, der filmsprachlichen Mittel und der
Rollenbilder, um es zu verstehen.

Die Regisseure wédhlen hochsensible Themen: korperliche Schonheit und Attrak-
tivitit, Ubergewicht, Schlankheit, Liebe, die innere Schénheit eines Menschen und
seine Menschlichkeit und gestalten daraus eine Comedy, die vor allem beim jugend-
lichen Publikum sehr erfolgreich wurde. Dies alles ist fiir mich Grund genug, den
Film mit Jugendlichen einmal genauer zu betrachten, ihn zu analysieren, seine Pro-
tagonisten unter die Lupe zu nehmen, filmsprachliche Mittel kennen zu lernen und
nach der Bedeutung zu fragen, die so ein Film fiir SchiilerInnen haben kann.

Wichtig erscheint mir noch Folgendes: Die Besprechung eines populédren Unter-
haltungsfilmes im Unterricht erfordert Sensibilitdt. Das Ziel besteht ndmlich nicht
darin, die SchiilerInnen von der Qualitdt des eigenen Geschmacks zu iiberzeugen,
sondern sie zu lehren, den Film neu zu »lesen«, auf Widerspriiche, Klischees, Vor-
urteile, Werthaltungen aufmerksam zu machen. Sie zu lehren iiber das Gesehene
nachzudenken, eigene Einstellungen zu {iberpriifen, den Bildern gegeniiber kri-

tischer zu werden, dabei aber den Spall am »Filme schauen« nicht zu verlieren.

Vorgangsweise/Methode

Einstieg

Zeigen des Films oder eines groferen Teils
daraus oder

ein Einstieg, bei dem die Themen des Films
im Zentrum stehen: Recherchen zu Schon-
heit, Schlankheit, Ubergewicht, mannli-
chen und weiblichen Rollenbildern etc. in
anderen Medien.

Als erster moglicher Einstieg danach emp-
fiehlt sich: Spontanes Sprechen dariiber/vor-
zugsweise in der Kleingruppe. Fragestellun-
gen, die als Leitfaden dienen konnen:

Wie hast du den Film erlebt?

Was hat dir (besonders) gefallen, was nicht?

Warum?

Um welche Themen, glaubst du, geht es?

Die Narration:

In Gruppen oder in Einzelarbeit:
Die wesentlichsten Erzdhlschritte
Rekonstruktion der Handlung und der Hand-
lungsstrange/kann auch graphisch sichtbar
gemacht werden

Didaktische Ziele

So wie das gemeinsame stille (oder auch laute
Lesen) kann auch das gemeinsame Ansehen
eines Films zu einem kollektiven Erlebnis wer-
den. Dabei sind die Reaktionen der SchiilerIn-
nen fiir den Lehrer, die Lehrerin sehr interes-
sant, zeigen sie doch, wie Jugendliche auf den
Inhalt, die Art der Darstellung, reagieren.

In dieser ersten Phase geht es:
Um das Loswerden von Gedanken und
Emotionen — das erachte ich fiir wichtig,
um einer sachlich objektiveren Betrach-
tung den Weg zu ebnen.
Um das erste Wahrnehmen der Themen
Um das bewusste Erkennen, dass ein Film
verschiedene Bedeutungsebenen hat und
jede/r seine eigene herausliest

Es geht:
Um das Erkennen des »roten Fadens«; das
stringente Erzdhlen des Handlungsver-
laufs; das Sichtbarmachen von Handlungs-
strangen und ihrer gegenseitigen Wechsel-
wirkung.
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Vorgangsweise/Methode

Erzdhlen der Geschichte oder eines Aus-

schnitts aus einer anderen Perspektive:

—aus der Perspektive von Rosemarie

—aus der Perspektive von Hals Freund
Mauricio.

— Was fallt dir dabei auf?

Beide Male entsteht eine ganz andere Ge-
schichte. Die vielleicht fiir jiingere Schiile-
rInnen schwer verstdndliche Vielschichtig-
keit zwischen dem, was Hal wahrnimmt, und
der Wirklichkeit wird so deutlich.

Die Begriffe »Erzdhlperspektive« und »Kame-
rafithrung« miissen gekliart und voneinander
abgegrenzt werden. Es empfiehlt sich auch
das nochmalige Ansehen einer Szene, um
dies zu erldutern.

Asthetik / Bildsprache / Rhetorik
Analyse einer Szene: Ich wiirde hier eine aus-
wéhlen, die ihre Pointe, ihren Lacherfolg aus
dem Korpergewicht der Beteiligten zieht.
(Schwimmbad/Zusammenbrechen des Ses-
sels/Rudern). Schon vor dem nochmaligen
Betrachten erhalten die Schiilerlnnen die
Maoglichkeit auszuwéhlen, ob sie
Lichteinstellungen,
Ton, Gerdusch, Musik,
Kameraeinstellungen oder
Schnitttechnik
beobachten wollen.
Um die Schiilerinnen in diese Begriffe einzu-
fiithren, eignet sich auch gut der Auftrag zur
Selbstrecherche in der Literatur oder im Inter-
net und die anschliefende gemeinsame Be-
sprechung im Unterricht.

Fragen zur Deutung der bildsprachlichen
Rhetorik:
Warum ist fiir dich die Szene komisch?
Was sieht man?
Wie ist das Bild aufgebaut?
Worin besteht die Pointe?
Was sieht Hal?

Didaktische Ziele

Um das Erkennen der Erzdhlperspektive,
im tibertragenen Sinn auch des Blicks der
Kamera.

Mit dieser Aufgabe geschieht etwas Entschei-
dendes: Fiir die Schilerlnnen wird deutlich:
Das, was der Film aussagen mochte, wozu er auf
der Ebene der story bewegen mdéchte, macht er
selbst mit seinen filmsprachlichen Mitteln zu-
nichte. Der Blick der Kamera ist der Blick des
Mannes. Auch wenn die Aussage suggeriert:
Nicht das dulere Erscheinungsbild des Men-
schen ist es, was zahlt, so sprechen die Aufnah-
men eine andere Sprache. Der Zuschauer sieht
fast durchgehend Bilder von Gwyneth Paltrow,
die unseren Normvorstellungen von Schonheit
entspricht und nicht von ihrem tibergewich-
tigen wahren Ich. Die Geschichte aus der Per-
spektive von Rosemary sieht ndmlich ganz
anders aus. Der Widerspruch zwischen inten-
dierter Aussage und tatsdchlicher Darstellung
kann somit sehr einfach entlarvt werden.

Neben der Vermittlung des Wissens tiber film-
sprachliche Mittel geht es hier auch um das Er-
kennen der Durchdringung von Inhalt, Aus-
sage und filmischen Techniken — um das »be-
wusste Sehen«. Der Unterhaltungsfilm ist in
seiner dsthetischen und inhaltlichen Konzep-
tion so angelegt, dass die einzelnen Elemente
einander durchdringen und als Einzelteile
nicht erkennbar werden. Das Auseinander-
nehmen dieser Teile kann fiir die SchiilerInnen
sehr aufschlussreich sein, begreifen doch viele
zum allererstenmal, wie sich ein Film zusam-
mensetzt und welcher Effekt damit erzielt
wird.

In der Analyse der bildsprachlichen Rhetorik,
in der auch mit Standbildern oder Screenshots
gearbeitet werden kann, sollen Fragen zum
Inhalt und zur verwendeten Sprache der Szene,
aber auch zum Bildaufbau und zur Bild-
gestaltung besprochen werden. Die Tatsache,
dass Filmaussage und Gestaltung etwas anders
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Vorgangsweise/Methode

Was sieht der Zuschauer?
Was wird gesprochen? Aufschreiben der
Dialogsequenz.

Eine kreative Ubung:

Verfassen eigener Dialoge,

Zeichnen von storyboards,

Uberlegen von Kameraeinstellungen,

Auswéhlen von Musik.
Der kreative und gestalterische Zugang ist
sehr geeignet, um auf indirektem Weg auf
Gestaltungsmechanismen aufmerksam zu
werden.

Appellstruktur
Ich denke, schon SchiilerInnen ab zwolf Jah-
ren verstehen die implizite moralische Hand-
lungsanweisung und Aussage des Films: Wir
sollen Menschen nicht nach ihrem AufSeren
beurteilen, sondern nach ihren inneren Wer-
ten.
Davon ausgehend ergeben sich viele Moglich-
keiten, diese Aussage sowohl innerhalb der
Struktur des Filmes selbst als auch in der Le-
bensumwelt der Kinder zu tiberpriifen.
Das beginnt bei Uberlegungen zum Schon-
heitsideal unserer Zeit (eventuell auch im
Vergleich mit anderen Jahrhunderten) und
endet bei ganz subjektiven Fragen:
Was ist fiir mich Schénheit/schon?
Nach welchen Kriterien beurteile ich?
Wovon und wie werde ich moglicherweise
dabei beeinflusst?
Wie sehe ich mich selbst?
Wie sehen mich vielleicht andere Men-
schen?
Was empfinde ich an mir selbst als schon?
Usw.

Didaktische Ziele

erzdhlen, wird hier offensichtlich. Sdmtliche
Pointen der Handlung leiten sich ausschlie3-
lich aus dem Gewicht der beteiligten Personen
ab, auf inhaltlicher Ebene versucht man aber
zu tibermitteln, dass innere Voraussetzungen
die Basis fiir die wahre Liebe sind.

Dieser Punkt erscheint mir als der wesent-
lichste in der ErschlieBung eines Unterhal-
tungsfilms. Sind es doch fast immer indirekte
Informationen, Einstellungen, Haltungen und
Werte, die iiberbracht werden.

Filme und Fernsehserien haben bei Jugend-
lichen eine hohe identitétsstiftende Funktion.
Die Konfrontation mit den in Filmen vorgege-
benen Rollenbildern, die Wahrnehmung des
Selbst am Anderen fiihrt zwangsldufig zu Fra-
gen nach dem eigenen Ich.

Das Thema Schonheit, die Fragen nach dem
eigenen Korper und dem Aussehen, »Wann
werde ich geliebt?«, »Wann werde ich vom an-
deren Geschlecht wahrgenommen?, sind ge-
rade in der Zeit der Pubertit von brennendem
Interesse. Dieser Film versucht eine Antwort
zu geben, eine moralisch vorbildliche Ant-
wort, arbeitet dabei aber mit Klischees und
sehr konservativen Rollenbildern. Er stellt die
maskuline Sichtweise auf dieses Thema kaum
in Frage. Dies gilt es behutsam sichtbar zu ma-
chen.

Ich hoffe, meine Ausfiihrungen machen Mut, den besprochenen oder auch einen
anderen Unterhaltungsfilm zu einem Thema im Unterricht zu machen, um so den
Kindern und Jugendlichen einen bewussteren, kritischeren Blick auf die von Film
und Fernsehen vermittelte Alltagskultur zu geben.

Dabei glaube ich nicht, dass die Arbeit tiber Medien (Jutta Wermke nennt dies die
Medienkulturkompetenz, vgl. ide 4/2002, S. 45ff.) zu einer Medienenthaltsamkeit
oder gar Abschreckung fithren soll — im Gegenteil: das bewusste Genief3en von Un-
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terhaltungsfilmen, das Abschaltenkdnnen, das Eintauchen in die Welt der bewegten
Bilder soll erhalten bleiben. Aber es tut gut, wenn der Blick geschérft ist.
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EVANGELIA KARAGIANNAKIS

Strallenbahn fahren, Psychodrama

und Deutschunterricht
Ein Kurzfilm tiber Vorurteile und was man daraus
machen kann

1. Das Thema ...

Rassismus, ebenso wie andere Formen der Verurteilung bestimmter Menschen-
gruppen, entsteht nicht zuletzt dort, wo Unkenntnis zu Vorurteilen fiihrt. Wer mit
Menschen verschiedener Nationalitdten, gleich welcher Altersstufe, arbeitet, stot
eher frither als spater unweigerlich auch auf dieses Thema. In der Regel sieht dies
dann so aus, dass einige oder viele TeilnehmerInnen selbst in der Rolle des Opfers
betroffen sind. Das Thema 16st viel zu heftige Emotionen aus, ist den Teilnehme-
rInnen viel zu wichtig, als dass man es oberfldchlich oder gar {iberhaupt nicht be-
handeln kénnte. Gerade weil es so emotional ist, birgt es aber auch die Gefahr, den
Unterrichtsrahmen zu sprengen und »abzugleiten«. Psychodramatische Methoden
bieten eine sehr gute Moglichkeit, die Gefiihle des »Opfers« einerseits zuzulassen,
sie andrerseits jedoch in einen Rahmen zu stellen, in dem sie entsprechend auf-
gefangen und verarbeitet werden kdonnen. Mit Hilfe von psychodramatischen Me-
thoden kann man aber auch den »Téter«! dazu bringen, — vielleicht zum ersten Mal
—selbst zu spiiren und zu erleben, wie es seinem Opfer geht. Es besteht die Moglich-
keit, Unkenntnis iiber die andere Person zumindest teilweise in Kenntnis um-
zuwandeln und so Vor- bzw. Fehl-Urteilen entgegenzuwirken.

EvanGELIA KARAGIANNAKIS, Mitarbeiterin am Institut fiir Deutsche Sprache und Literatur der Pdada-
gogischen Hochschule Freiburg. Kunzenweg 21, D-79117 Freiburg. E-Mail: karagian@ph-freiburg.de

1 Wo es zu komplizierten Konstruktionen fiithren wiirde, verzichte ich auf die weiblichen Formen
der Substantive.
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In diese Thematik mit einem Film einzusteigen bietet sich deshalb an, weil damit
in eine lebendige, realistische Situation eingefiihrt wird. Der Film Schwarzfahrer ist
besonders geeignet, weil er die Problematik kurz und pragnant und dazu, trotz aller
Tragik und Schwere des Problems, noch auf eine witzige Art darstellt. Erfahrungs-
gemdl hat Schwarzfahrer unabhingig von Alter und Nationalitdt der Teilnehme-
rInnen eine enorm motivierende Wirkung.

2. Der Film ...

Schwarzfahrer spielt im Berlin der 1990er Jahre. Zu Beginn werden bei moderner
Musik verschiedene Stadtansichten und Menschen — zum Beispiel eine junge
Mutter mit ihrem Kind, tiirkische Jugendliche, eine Geschéiftsfrau —, die sich an einer
Haltestelle treffen, gezeigt. Ein schwarzer und ein weiller junger Mann stehen an
einem Imbiss-Tisch und horen aus einem Kassettenrecorder laute Musik. Die Stra-
Benbahn kommt, alle steigen ein, zuletzt der schwarze junge Mann. Drinnen bleibt
er vor einer alten Dame stehen und fragt sie, ob der Platz neben ihr frei sei. Sie ver-
zieht das Gesicht und mustert ihn stumm und missmutig, er zwangt sich an ihr
vorbei und setzt sich auf den freien Platz am Fenster.

Die Frau ldsst nun eine Kanonade an auslidnderfeindlichen Beschimpfungen los.
Dabei fallen Sdtze wie »Wir brauchen keine Hottentotten, die uns nur auf der Tasche
liegen«. — »Die vermehren sich ja wie die Karnickel da unten. Kein Wunder, dass die
alle Aids haben.« etc. Wahrend die Frau schimpft, isst der junge Mann Niisse, bleibt
stumm und ignoriert sie. Die Fahrgédste schauen gelegentlich auf, sagen aber, bis auf
die tiirkischen Jugendlichen, nichts.

Ein Kontrolleur steigt ein, die Frau holt einen Fahrschein aus ihrer Handtasche,
halt ihn mit zwei Fingern fest und schimpft weiter. Plotzlich greift der junge Mann
nach ihrer Karte, isst sie schnell auf und schaut wieder aus dem Fenster. Als der Kon-
trolleur nach dem Fahrschein fragt, antwortet die Frau: »Der Neger hier hat ihn eben
aufgefressen.« Der Schaffner entgegnet spontan. »So ‘ne bléde Ausrede hab’ ich ja
noch nie gehort!l« Wahrend er die Frau zur Tir fiihrt, um mit ihr auszusteigen,
schaut sich diese hilfesuchend in der Stralenbahn um und ruft emport: »Warum
sagt denn keiner was? Alle haben’s doch gesehen! ... Die fressen unsere Fahrscheine,
wenn ich Thnen das doch sage. ...« Der Kontrolleur bleibt véllig unbeirrt.

3. Die Methode ...
Das Psychodramaz? ist eine Form der Gruppenpsychotherapie, die von Pddagogen

aufgegriffen und fiir den Unterricht adaptiert wurde. Zu den vielen psycho-
dramatischen Methoden, die sich fiir den Einsatz im Unterricht eignen, gehort das

2 Ausfiihrliche Erlduterungen zum Psychodrama in der Schule finden Sie zum Beispiel in Schmitz-
GeBmann (1987), Springer (1995) oder Karagiannakis (1999).
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Szenenfotos aus: Schwarzfahrer

Protagonistenspiel. Hier hat der »Hauptdarsteller«, Protagonist, Gelegenheit, im Rol-
lenspiel eine Konfliktsituation durch Nachspielen zunéchst zu analysieren und spé-
ter Losungsmoglichkeiten auszuprobieren. Im Unterricht kann es durchaus mehrere
ProtagonistInnen geben, in diesem Fall zwei, ndmlich fiir die beiden Hauptfiguren
des Films.

Durch das Spiel fithrt der Spielleiter, im Unterricht die Lehrperson, welche die
Protagonisten durch Fragen, Vorschldge und Anregungen in ihre Rollen einfiihrt
und sie durch das Spiel begleitet, ohne sie inhaltlich zu manipulieren, ohne ihnen
also die eigene, personliche Meinung aufzudréngen.

Das Spiel findet auf einem als Biihne gekennzeichneten Raum im Klassenzimmer
statt, der mit wenigen Gegenstdnden gestaltet wird. In Schwarzfahrer konnten dies
zum Beispiel zwei Stiihle sein, die fiir die Sitze in der Strallenbahn stehen. Die »Zu-
schauer« sitzen in einem Halbkreis vor der Biihne.

Zwei Techniken sind von besonderer Wichtigkeit, das Doppeln und der Rol-
lentausch. Gedoppelt werden kénnen die Protagonisten vom Leiter oder von den
Zuschauern, wann immer diese meinen, der Protagonist sehe einen bestimmten
Aspekt nicht bzw. kénne ein bestimmtes Gefiihl nicht zum Ausdruck bringen. Das
Doppel stellt sich dann neben den Protagonisten, spiegelt seine Kérperhaltung und
spricht quasi als dessen »innere/zweite Stimme«. Hierdurch treten oft verborgene
Gefiihle des Protagonisten ans Licht, oder aber es wird ihm deutlich, dass das Vor-
getragene definitiv nicht der eigenen Meinung entspricht. Fiir den Unterricht bie-
tet das Doppeln eine besonders elegante Mdéglichkeit, sehr viele SchiilerInnen ak-
tiv am Spiel zu beteiligen, sie in die verschiedenen Rollen schliipfen und diese
erleben zu lassen. So kommen recht schnell viele verschiedene Aspekte einer Rolle
zum Vorschein, die meist von den personlichen Erfahrungen der Schiilerlnnen ge-
prégt sind.

Durch das Tauschen der Rollen kénnen die Protagonisten hautnah erleben, wie
es ihrem Gegenspieler ergeht und dadurch sowohl Einsicht in dessen Verhalten
gewinnen, als auch das eigene Verhalten/die eigene Ansicht reflektieren und iiber-
denken. Meist dndert sich nach einem Rollentausch die Einstellung zum Gegen-
tiber. Durch Doppeln kénnen auch an diesem Prozess sehr viele SchiilerInnen be-
teiligt werden.
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Szenenfotos aus: Schwarzfahrer

Nach dem Spiel findet das sogenannte Sharing statt. Hier haben Protagonist, Mit-
spieler und Zuschauer die Moglichkeit mitzuteilen, wie es ihnen wihrend des Spiels
ergangen ist. Oft geht das Sharing im Unterricht {iber in einen persénlichen Aus-
tausch zum Thema.

Die Arbeit mit psychodramatischen Methoden stellt ganz klar die inhaltliche,
personliche Auseinandersetzung jedes einzelnen Teilnehmers mit dem Thema in
den Mittelpunkt des Unterrichtsgeschehens. Dabei gibt es keine richtige oder fal-
sche, sondern vielmehr viele gleichwertige, individuelle Meinungen. Psychodrama
ermoglicht eine intensive Verwicklung und Identifizierung der LernerInnen mit
dem Thema, wodurch sie fiir schwierige Beziehungen sensibilisiert werden kdnnen.
Natiirlich werden dadurch Vorurteile nicht plétzlich verschwinden. Psychodra-
matisches Arbeiten kann aber sehr direkt Einsicht und Verstdndnis ermdoglichen
und Losungsstrategien anbieten.

4. Der Unterricht ...

Fiir das psychodramatische Arbeiten am Film Schwarzfahrer gibt es verschiedene
Moglichkeiten. Sind die TeilnehmerInnen lebendiges, interaktives Arbeiten ge-
wohnt, empfiehlt sich der Kopfsprung ins kalte Wasser, d.h. das Anschauen des
Films ohne Voriibung und danach der Einstieg in ein Protagonistenspiel. Auch wenn
dies auf den ersten Blick etwas abrupt erscheinen mag, so hat es doch den Vorteil,
dass man so schnell und ohne Umwege zum Kern der Sache gelangt. Die Erfahrung
zeigt immer wieder, dass dies sehr gut klappt, denn die SchiilerInnen stehen ja un-
mittelbar unter dem Einfluss des Films und haben, wihrend die Biihne langsam ge-
staltet und die Darsteller behutsam in ihre Rollen eingefiihrt werden, Zeit, sich all-
mahlich auf das Spiel einzustellen.

Wichtig ist hier, dass TeilnehmerInnen und Lehrer/Spielleiter gemeinsam ent-
scheiden, welche Rollen wichtig sind. Dies ldsst sich zu Beginn der Ubung vielleicht
nicht eindeutig sagen. Mochte man die Verlaufsmoéglichkeiten des Spiels ein-
schrianken, was im schulischen Kontext aus verschiedenen Griinden sinnvoll sein
kann, empfiehlt es sich, die Zahl der Rollen zu begrenzen, hier zum Beispiel auf die
Personen alte Dame und junger Mann. Der Lehrer/Spielleiter sollte auch unbedingt
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darauf achten, wer welche Rolle tibernimmt. Auf Rollenbesetzungen, bei denen
eine tiefe problematische Verwicklung zu erwarten ist (z. B. ein Afrikaner in der Rol-
le des Schwarzen), sollte im schulischen Kontext lieber verzichtet werden, es sei
denn, es besteht ein sehr vertrauensvolles Verhiltnis zwischen allen Beteiligten und
sowohl die Bereitschaft als auch die Féhigkeit des Lehrers/Spielleiters, unvorherge-
sehene, tiefsitzende Emotionen aufzufangen.

Das Spiel hat nun unter anderem folgende Ziele:

Die Gedanken und Gefiihle der ProtagonistInnen offen zu legen,

dadurch Einsicht in und Verstdndnis fiir die Position des Anderen zu gewinnen,

eventuell Losungsmoglichkeiten zu entwickeln.

Hierfiir muss zunéchst entschieden werden, welche Szene gespielt werden soll, wo
genau sie beginnt, also zum Beispiel schon draullen oder erst in der Bahn vor dem
Sitz von der alten Dame. Der Lehrer/Spielleiter fiihrt die Protagonistinnen dann
durch Fragen wie »Wie heil§t du?«, » Wie alt bist du?«, »Hast du Familie?«, »Was
machst du gerade?« etc. in ihre Rollen ein und l4sst ein Stiick der Szene nachspielen.
Es wird dann immer wieder unterbrochen, um den Protagonistinnen Gelegenheit
zu geben, ihre Gedanken dazu zu du8ern. So konnte der Lehrer/Spielleiter das Spiel
zum Beispiel unterbrechen, nachdem die alte Dame bereits eine Weile geschimpft
hat, und dann den jungen Mann fragen, was er dazu denkt und wie er sich fiihlt. In
einem Gespriach zwischen der alten Dame und dem Lehrer/Spielleiter, spéter
zwischen alter Dame und jungem Mann, kénnte die alte Dame dann dazu Stellung
nehmen usw.

Interessant ist, dass sich die AuBerungen der TeilnehmerInnen anfangs meist
sehr stark am Film orientieren, sich im Verlauf des Spiels aber anders entwickeln.
Gelingt es dem Lehrer/Spielleiter, die TeilnehmerInnen dazu zu motivieren, viel zu
doppeln und dabei ohne Riicksicht auf den Film das zu sagen, was ihnen personlich
wichtig erscheint, dann ergeben sich viele unerwartete Wendungen, neue Sicht-
weisen und oft Kompromisslésungen. Entscheidend dabei ist, dass die Ergebnisse
nicht theoretisch konstruiert werden, sondern sich vielmehr im Spiel durch Agieren
und spontanes Reagieren entwickeln und dabei in sehr hohem Malle von den
individuellen Erfahrungen und Meinungen der SchiilerInnen geleitet werden. Ein
konkretes Beispiel mag dies verdeutlichen:

In einem internationalen Sprachkurs mit jungen Erwachsenen wurde diese Szene (nach-)ge-
spielt. Beide Rollen wurden sehr intensiv gedoppelt. Durch die verschiedenen Doppel ergab
sich, dass der junge Mann zwischen Resignation, Akzeptieren und Ignorieren der Situation hin
und her schwankte. Spéter, im Sharing, zeigte sich, dass dies die innere Zerrissenheit vieler Teil-
nehmerInnen widerspiegelte. Die alte Dame wurde als kompromisslos und konfrontativ dar-
gestellt. Die Stimmung kippte schlagartig, als der junge Mann plétzlich in einer langen Rede
Verstédndnis fiir das Verhalten der alten Dame aufbrachte. Es stellte sich heraus, dass er mit
dieser Meinung keineswegs allein dastand, denn er wurde von zahlreichen TeilnehmerInnen
gedoppelt und in dieser Ansicht bestarkt.

Die Stimmung wéhrend des spéteren Sharings war sehr ernst, zum Teil etwas bedriickt. Viele
TeilnehmerInnen erzidhlten von Situationen aus ihrem Leben, in denen Vorurteile zu Konflikten
fithrten. Die Palette reichte von Ausldnderfeindlichkeit tiber Generationskonflikte und Klassen-
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unterschiede bis hin zu Beziehungsproblemen. Betroffenheit wurde dadurch ausgeldst, dass
sich einige TeilnehmerInnen in der Rolle der alten Dame ertappten. Insgesamt hatten die Teil-
nehmerlnnen diese Form der Auseinandersetzung mit dem Thema zwar als sehr intensiv und
auch etwas anstrengend, aber gerade deshalb als duflerst produktiv empfunden. Besonders
schétzten sie die Erfahrungen, die sie in der Rolle der alten Dame gemacht hatten.

Warum dieser Film fiir die Arbeit am Thema Vorurteile besonders geeignet ist,
wurde bereits erldutert. Griinde fiir die Arbeit mit dem Protagonistenspiel sind u.a.:
es ermoglicht einen direkteren, spontaneren Zugang als theoretische Uber-
legungen,
es erleichtert die Identifikation mit einer Rolle und zeigt Wege und Lésungen auf,
es spricht die SchiilerInnen als ganze Person an, so dass sie ihren eigenen, emo-
tionalen Zugang zu allgemeinen, sozialen Fragestellungen finden,
und schlie8lich macht es Spall und motiviert!
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Gerhard Kriechbaum

Kurzgeschichte und Kurzfilm

Eine Unterrichtsskizze zu Reusenheben von
Wolfdietrich Schnurre und Henrik Schlottmann,
Federica da Cescos Spaghetti fiir zwei und

Pepe Danquarts Schwarzfahrer

Die meisten Modelle zum Verhéltnis Literatur und Film streben das Ziel an, dass
ausgehend von einem literarischen Text zumindest Drehbiicher geschrieben, wenn
nicht gar Filme produziert werden. Diese Unterrichtsskizze stellt hingegen bewusst
Kernbereiche des Deutschunterrichts in den Mittelpunkt, ndmlich literarische Ge-
staltungsmittel verstehen zu lernen und praktisch zu erproben. Kurzfilme dienen in
diesem Modell als Verstdndnishilfe fiir literarische Texte bzw. zur Anregung fiir die
eigene Schreibarbeit der SchiilerInnen. Die Texte sind in einem gidngigen Unter-
richtswerk! greifbar; Reusenheben gilt als Standardtext fiir das Erlernen von Inhalts-
zusammenfassungen2, obwohl gerade diese Kurzgeschichte den SchiilerInnen
erhebliche Verstdndnisschwierigkeiten bereitet.3 Der zweite Abschnitt, wo jeweils
ein »Schwarzer« eine Rolle spielt, zielt auch auf eine humorvolle und kritische Aus-
einandersetzung mit rassistischen Vorurteilen.

GeRrHARD KriecHBAUM, AHS-Lehrer fiir Deutsch und Geschichte am BG Vicklabruck. Schlossstralle
31a, A-4840 Vocklabruck. E-mail: g.kriechbaum@eduhi.at

1 Rainer, Gerald/Rainer, Eva (Hrsg.): Aktion Sprache 1. Linz : E. Rammer/Veritas 1999, 4. Aufl.

2 Wintgens, Hans-H.: Inhaltswiedergabe. Das Verfassen eines Kurztextes fiir ein literarisches Schul-
lexikon (Wolfsdietrich Schnurre: Reusenheben). In: Praxis Deutsch 11/1984, H. 65, S. 59-63.

3 Mit kritischen Einwdnden zur psychologischen Glaubwiirdigkeit und strukturellen Gestaltung
des Textes: Gelfert, Hans-D.: Wie interpretiert man eine Novelle und eine Kurzgeschichte? Stuttgart:
Philipp Reclam jun. 1993 (= Arbeitstexte fiir den Unterricht. Universal-Bibliothek. 15030), S.
165-170: Situation ohne Fokus. Wolfdietrich Schnurre: Reusenheben (1949/1954).
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1. Reusenheben von Wolfdietrich Schnurre und Henrik Schlottmann
Eine Kurzgeschichte mit Hilfe eines Kurzfilms besser verstehen lernen:
Symbolische Strukturen als Bedeutungstrager eines Textes

In einer faszinierenden Naturlandschaft st63t ein kleiner Junge auf einen Mann, der gerade eine
Leiche verschwinden lassen will. Wahrend einer gemeinsamen Fahrt in einem Ruderboot ent-
wickelt sich zwischen den beiden eine ungewshnliche Komplizenschaft.

Erfahrungsgemaiss 16st der Text Ratlosigkeit aus. Die Notwendigkeit, Zusammen-
hinge des Geschehens erst durch genaue Beobachtungen zu erschlieffen sowie alle
Elemente als Chiffren (Gelfert 1993, S. 169) aufzufassen und zu entschliisseln, ent-
spricht nicht den heutigen Lesegewohnheiten. Da Schnurres Text grofStenteils aus
unzusammenhdngend wirkenden Dialogen und schwer nachvollziehbaren Natur-
schilderungen zu bestehen scheint, ist es schon mithsam, die Handlung zu rekon-
struieren und die Situation vorstellbar zu machen.

Hier kann der Kurzfilm unterstiitzend wirken. Ein Vergleich zwischen Kurzge-
schichte und Kurzfilm kann auf der Inhalts- und Gestaltungsebene zu folgenden Er-
gebnissen kommen (siehe Tabelle 1).

Die Problematik der Kurzgeschichte hat Hans-D. Gelfert damit beschrieben, dass
sie psychologisch unglaubwiirdig sei: »Jedes normale Kind, das Augenzeuge eines
Mordes wird, wire entsetzt; und selbst ein vollig abgebriihter Junge hitte zumindest
genug Lebenserfahrung, um zu befiirchten, als Zeuge beseitigt zu werden. Ebenso-
wenig ist die Seelenruhe nachzuvollziehen, mit der der Moérder die Leiche weg-
schafft.«4

Die Verstdndnisschwierigkeiten des Textes resultierten daraus, dass Schnurre
»zwar ein realistische Kurzgeschichte« geschrieben, aber die Problematik nicht
gleichfalls auf realistische Weise auf den Punkt gebracht hat. Schnurre hat »das ob-
jektive Geschehen mit Symbolgehalt [aufgeladen]« und »im Text eine tiefere unei-
gentliche Struktur [angelegt]. [...] Der Leser [muss] parallel zur Oberflache die tiefer
angelegte Aussage mitlesen. Zwar ist der gebildete deutsche Leser [...] auf Grund
seiner nationalen Literaturtradition gewohnt, in dichterischen Werken nach einem
doppeltem Boden zu suchen«, aber bei heutigen Jugendlichen kann diese »klas-
sisch-romantische Literaturauffassung« nicht mehr vorausgesetzt werden. Symbol-
geladene Naturschilderungen werden beim Lesen meistens ignoriert und daher
nicht in ihrer Bedeutung erkannt. —-Weniger Miihe bereitet es, die symbolischen Mo-
tive am Anfang und Schluss des Filmes als solche zu erkennen und zu entschliisseln:
Die spielerische Jagd auf den Hasen sowie das Spiel mit der Schlange verweisen auf
den Tod bzw. das spielerische Nicht-Erkennen der tédlichen Situation in doppelter
Hinsicht.

Die Freilassung des Schmetterlings steht im Kontrast zur wirklichen Situation des
Jungen, ndmlich einem Morder ausgeliefert zu sein. Dass das Leben des Jungen vom

4 Dieses und folgende Zitate: Hans-D. Gelfert (1993), S. 166ff.
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Kurzgeschichte
Willi und namenloser Mann

Umgebung einer norddeutschen Stadt
Z1. 8: Schule geschwénzt5
Naturelemente begrifflich und metaphorisch

beschrieben

Tier- und Naturbeobachtungen ohne erkenn-
baren Zusammenhang aus subjektiver Sicht

Ziemlich unkommentierte, schwer nachvoll-
ziehbare Dialoge

Sparliche Beschreibung des Mordes und der
Beseitigung der Leiche

Leiche vom Mann hinabgedriickt; Willi er-
innert an Handtasche

Z1. 102f.: Todesgefahr fiir Willi nur zwischen

den Zeilen erahnbar

Demonstrativ freundschaftliches Verhalten bei
der Begegnung mit den Radfahrern und dem
Fullgdnger

Freundschaftlicher Abschied

Tabelle 1

Kurzfilm
Beide namenlos; Mann mit Ehering

Bub mit dsterreichischer, Mann mit bundes-
deutscher Aussprache

Gestédndnis, nicht in der Schule gewesen zu
sein, erst beim Reusenheben

Tiere (Vogellaute) und Landschaft (Wind)
hor- und sichtbar gemacht; Filmmusik

Jagd auf das Kaninchen, Spiel mit der Schlan-
ge, Freilassen des Schmetterlings mit deut-
lichen symbolischen Beziigen: Tod und Gefan-
genschaft

Gesichtsausdruck und Tonfall lassen die
Situation verstehen

Todesschrei; Beine und Gesicht im Bild

Leiche versinkt; Bub versenkt Schuh; Mann
will Tasche behalten

Todesgefahr fiir den Buben im Blick und Ge-
sichtausdruck des Mannes sichtbar; Riick-
blende auf versinkende Leiche

Irritation bei der Begegnung mit dem
Schwimmer; beide schleichen an schlafen-
der Frau vorbei

Symbolhafte Abschiedsszene: Mann hailt
den Buben gewaltsam an der Hand; rasche
Flucht in verschiedene Richtungen

Morder und die Freiheit des Verbrechers vom Schweigen des Jungen abhingen,
bringt die Schlussszene des Films deutlich zum Ausdruck.

Moglicher Weise wird durch diesen Impuls die Bereitschaft geweckt, auch in
Schnurres Text nach solchen Doppelbddigkeiten zu suchen und folgende Verkettun-
gen zu erkennen: »Wie die Fische durch die Reusen, so sind die Reusen durch den
Jungen, der Junge durch den Moérder und der Moérder durch die Strafverfolgungs-

5 Zeilenzdhlung nach Wolfdietrich Schnurre (1999), S. 140f.
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behorden bedroht«, wiirde der Morder im Verlauf der Handlung sich nicht der Ver-
schwiegenheit des Jungen vergewissern. Der Junge sieht sich wegen seiner Vergehen
(Schule schwédnzen, unbefugtes Reusenheben) auf der gleichen Stufe wie der Ver-
brecher, dadurch gerét er in eine auswegslose Situation, die ihn sogar zum Kompli-
zen des Morders macht: In die Reusen geraten eben nicht nur die Fische, sondern
manchmal auch ein Blesshuhn oder eine »Wasserratte«.6 Damit »wird auf makabre
Weise die Relativitdt der Rechtsordnung vorgefiihrt, [wenn] sich der harmlose
Schulschwinzer in den Maschen der gleichen Ordnung verfdngt, die die Gesell-
schaft vor Menschen wie dem Morder schiitzen soll« (Gelfert 1993, S. 167f.). — Damit
wiren wir bei der Bedeutung der Perspektive als einem weiteren konstitutiven Ele-
ment eines Texte.

2. Federica da Cesco: Spaghetti fiir zweiund Pepe Danquart: Schwarzfahrer
Die Begriffe fiir die Textanalyse einer Kurzgeschichte erlernen und die Situation
eines Kurzfilms mit diesen Erzdhlmitteln gestalten.

2.1. Textanalyse: Personales Erzdhlen mittels erlebter Rede und innerem Monolog.”
Nach der begrifflichen Klarung werden die erzdhltechnischen Mittel mit verschie-
denen Farben im Text markiert.

2.2. Interpretation: Die Diskussion iiber den Stoff, die Motive des Textes und das
Thema kommt zu folgendem Interpretations-Ergebnis (siehe auch Schiilerinarbeit):

Stoff

»Die vertauschte Suppe«: eine internationale Wandersage.8
Ein Weiller verdédchtigt einen Schwarzen, seine Suppe zu essen.

Motive
(Gegenseitige) Verddchtigungen in einer Verwechslungssituation.
(Gegenseitige) rassistische Vorurteile.

Rassismus

Wahrnehmungen und Denken sind von der Perspektive abhédngig.
Vorurteile fithren leicht zu einer Blamage.

Zuriickhaltung und Vernunft ermoglichen eine friedliche Konfliktlosung.
Freundschaft ist {iber »Rassen«-Schranken hinweg maoglich.

6 ZI.131, 133 (wie Anm. 8).

7 Arbeitsschritte nach Kaspar H. Spinner: Gedankenwiedergabe in Erzédhltexten. Zur Erarbeitung
erzéhltheoretischer Begriffe. (Federica da Cesco: Spaghetti fiir zwei). In: Praxis Deutsch 16/1989,
H. 98, S. 47-50.

8 Brednich, Rolf W.: Sagenhafte Geschichten von heute. Die Spinne in der Yucca-Palme. Die Maus
im Jumbo-Jet. Das Huhn mit dem Gipsbein. Miinchen: Beck 1994, S. 90f.
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2.3. Schreibaufgabe: Fiir das eigene Schreiben wird als Aufgabe gestellt, die Situa-
tion aus der Sicht des »Schwarzen« zu erzdhlen und dabei die erlernten erzdhltech-
nischen Mittel anzuwenden. Vorher werden folgende inhaltliche und erzdhltech-
nische Fragen geklart:

Inhaltliche Fragen:

Wie erlebt Marcel den Auftritt des Jugendlichen?

Seine unmittelbare Reaktion auf Heinz’ Unverschamtheit.
Warum lasst er das zu?

Welche Gedanken begleiten das gemeinsame Suppenessen?
Weshalb entschlieBt er sich zum Kauf der Spaghetti?

Mit welchen Gefiihlen beobachtet er Heinz in seinem Irrtum?

Wer entdeckt zuerst den Irrtum?
Heinz: Marcel beobachtet eine Verhaltensdnderung.
Marcel: Er beobachtet Heinz dabei, wie er seinen Irrtum bemerkt.

Innensicht Marcels gestalten:
Marcels Beobachtungen an Heinz in erlebter Rede, auch in auktorialen Erzéhlteilen.
Marcels Gedanken in direkter Rede und im inneren Monolog.

Beispiel einer Schiilerinarbeit: Der Beginn einer Freundschaft

Marcel war siebzehn und Schwarzer. Er kam aus Uganda, sprach aber, da er seit seinem zweiten
Lebensjahr in der Schweiz lebte, einwandfrei Deutsch.

Er wohnte in einer der vielen Dachkammern nahe am Stadtrand. Zum Essen ging er meist in das
SB-Restaurant um die Ecke. So auch an diesem Tag. Dieses Mal gab es Italienische Gemiisesup-
pe. Das klang gut. Marcel nahm sich ein Tablett vom Stapel und stellte sich an. Ein schwitzendes
Maidchen schopfte die Suppe aus einem dampfenden Topf. Marcel nahm den vollen Teller in
Empfang. Mhm, das roch gut!

Marcel setzte sich an einen freien Tisch und begann zu essen. Die Suppe war schon heily und
schmeckte ausgezeichnet. Pl6tzlich stand ein Jugendlicher in Lederjacke und Cowboy-Stiefeln
vor ihm, der zwar einen Loffel, aber weder Teller noch Tablett hatte.

»Was hat denn der vor?, dachte Marcel. »nDem ist wahrscheinlich sein Essen davongelaufen. Na,
kein Wunder, so wie der aussieht!«

Nach einigem Zogern setzte sich der Junge mit einem Réuspern zu ihm an den Tisch. Marcel
blickte auf und musterte sein Gegeniiber: »Mann, was hat der bloB? Der sieht mich an, als ob er
mich gleich auffressen wiirde. Dabei ist er bestimmt nicht &lter als vierzehn, geht wahr-
scheinlich noch zur Schule.«

Die Reil3verschliisse an der Lederjacke des Burschen klimperten bei jeder Bewegung. Diese
Typen kamen sich immer besonders cool vor, aber dahinter steckte meistens nichts.

Marcel widmete sich wieder seiner Suppe. Doch da tauchte der Junge plotzlich seinen Loffel
auch in Marcels Suppe! Marcel starrte ihn verwundert an. »Das darf doch nicht wahr sein! Der
will mich provozieren! Aber nicht mit mir, Freundchen!«

Marcel senkte die Augen und af3 seelenruhig seine Suppe weiter. Eine Weile verging. Beide
teilten sich die Suppe, ohne dass ein Wort fiel.

Marcel versuchte nachzudenken: »Ich weif§ nicht. Sieht nicht so aus, als wollte er sich mit mir
anlegen, sonst hitte er bestimmt etwas gesagt, irgend etwas iiber die Neger und es sich gut
gehen lassen in der Schweiz ... Irgendwie scheint er sich nicht wohl zu fiihlen ... Vielleicht hat er
Probleme mit seinen Eltern und ist deshalb von zu Hause abgehauen. Geld scheint er jedenfalls
keines zu haben, sonst wiirde er sich nicht so komisch benehmen.«

Marcel legte den Loffel in den leeren Suppenteller, lehnte sich zuriick und betrachtete seinen
Tischgenossen.
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»Der ist jetzt wahrscheinlich noch genauso hungrig wie ich! Ein Teller Suppe reicht eben nicht
fiir zwei leere Médgen. Ich hole rasch noch eine Portion Spaghetti. Vielleicht wird er dann ge-
sprdchig, und ich erfahre dann etwas mehr tiber ihn.«

Marcel stand auf und ein paar Minuten spdter kam er mit einer Riesenportion Spaghetti mit
Tomatensauce zuriick. Auch eine zweite Gabel hatte er besorgt. Den Teller stellte er in die Mitte
des Tisches. Wieder allen beide schweigend.

Marcel musterte erneut sein Gegeniiber. Was war das fiir ein Mensch? Immer wieder blickte er
ihn nachdenklich an, so als schien er durch ihn hindurch zu sehen. Da entdeckte er auf einmal
auf einem Nachbartisch etwas, was ihn innerlich auflachen liel. Dort stand ndmlich — einsam
und vergessen auf einem Tablett — ein Teller kalter Gemiisesuppe! — Am liebsten hétte er seine
Erleichterung aus sich heraus gelacht, aber er beschloss noch abzuwarten.

Als er satt war, legte er die Gabel aufs Tablett und putzte sich mit der Serviette den Mund ab.
Dann lehnte er sich zuriick, schob die Daumen in die Jeanstaschen und beobachtete den
anderen, der sich nervos unter dem Rollkragenpullover kratzte und herum schaute, bis seine
Augen plotzlich auf dem Nachbartisch hdngen blieben. Nun hatte auch er die kalte Gemiise-
suppe erblickt! Er schien ins ndchste Mauseloch verkriechen zu wollen und bemiihte sich ver-
geblich, eine Entschuldigung zu stammeln.

Zuerst blinzelte Marcel nur mit seinen Augenbrauen, aber dann fing er lauthals zu lachen an.
Der andere Junge brachte nur ein lautes Glucksen zustande, doch auch er konnte sich bald nicht
mehr halten und lachte mit.

Eine Weile salen sie da, von Lachen geschiittelt. Dann stand Marcel auf und schlug dem
anderen auf die Schultern. »Ich heile Marcel, sagte er. »Seh’ ich dich morgen wieder? Um die
gleiche Zeit?«

»In Ordnung, keuchte der Junge, »aber dann spendiere ich die Spaghetti! Ich heile tibrigens
Heinz.«

So war die vertauschte Gemiisesuppe der Beginn einer Freundschaft.

(Maria Muthenthaler, 5B, 1991/92)

2.4. Literarische Gestaltung: Der humorvolle Kurzfilm Schwarzfahrer von Pepe
Danquart zum Thema »Rassismus« liefert die Vorlage fiir einen weiteren literari-
schen Gestaltungsversuch.

Der Titel bezieht sich auf einen Pechvogel, dessen Vespa nicht anspringt und der
deshalb die StraBenbahn beniitzt - eben als Schwarzfahrer. In der StraBenbahn setzt
sich ein Schwarzer neben eine éltere Frau, die gleich tiber Ausldnder losschimpft
und immer ausfélliger wird — offensichtlich mit Zustimmung der Mitreisenden.
Dem Schwarzfahrer gefillt das nicht, aber er will natiirlich nicht auffallen. Ein Kon-
trolleur iiberpriift ndmlich die Fahrscheine der Fahrgdste, dabei kommt dem
Schwarzfahrer nun folgender Zwischenfall zugute: Der Schwarze schnappt der Sitz-
nachbarin unvermittelt das bereitgehaltene Billett weg und verschlingt es. Wahrend
er seinen Fahrausweis korrekt vorzeigt, versucht sich die noch ganz verdutzte Dame
zu rechtfertigen: »Der Neger neben mir hat soeben meine Fahrkarte aufgegessen.«—
Aber der Kontrolleur glaubt ihr die Geschichte nicht: »So eine bléde Ausrede habe
ich tiberhaupt noch nie gehort.« — Zur Erleichterung des Schwarzfahrers ist er be-
reits mit der Dame ausgestiegen.?

9 Unter Verwendung von Hinweisen des Zoom Verleihs, nach: www.headfilm.ch/films/04008.html
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Schwarzfahrer ist ein ebenso unterhaltsamer wie nachdenklich stimmender Film
zum Thema Ausldnderfeindlichkeit, der mehrfach auf Festivals ausgezeichnet
wurde und 1994 den »Oscar« fiir den besten Kurzfilm erhielt. Aufgrund seiner
zielsicheren und vielschichtigen Darstellung eignet er sich zum Ausgangspunkt
einer Diskussion iiber Fremdenfeindlichkeit und Vorurteile.10 — Dabei stellt sich vor
allem die Frage nach dem Verhalten von Augenzeugen bei rassistischen Vorfillen.
Die Ideensammlung fiir die Aufgabenstellung, als personaler Erzdhler die Situation
zu gestalten und dabei im Rahmen des Filmgeschehens zu bleiben, hat folgende,
auch problematische Sichtweisen ergeben:

Darstellung der Situation als personaler Erzdihler:
Schimpfende Frau: Bestdtigung der Vorurteile.

Unbeteiligter »einheimischer« Fahrgast: Genugtuung iiber die Schimpftiraden; Emp6rung
tiber die Attacke des Schwarzen; fehlende Zivilcourage, um zu Gunsten der Frau ein-
zugreifen.

Schwarzfahrer: Empdorung iiber die rassistischen Auerungen — darf aber keine Aufmerk-
samkeit erregen; Genugtuung tiber die Rache des Schwarzen; Erleichterung, dass der Kon-
trolleur ein anderes, wenngleich unschuldiges Opfer gefunden hat.

Beispiel einer Schiilerinarbeit: Ein Ungliick kommt selten allein

Ein schrilles, lautes Gerdausch weckte ihn. Oh nein, schon so spét, er hatte verschlafen, der
Wecker war falsch eingestellt, so ein Mist. Jetzt durfte nur wenig Verkehr auf der Strae sein, da-
mit er es noch schaffte, plinktlich zu seiner Dienstbesprechung zu erscheinen. Der schon recht
glatzkopfige Mann namens Friedrich Weber sprang aus dem Bett, erledigte in wenigen Se-
kunden seine Morgentoilette, schliipfte in seine Kleidung und kurz darauf verlie§ er das Haus.
So schnell ihn seine noch etwas verschlafenen Beine tragen konnten, eilte er zur Garage. Da fiel
ihm ein: Das Auto war ja noch in der Werkstétte zum Service, da musste er doch das Motorrad
nehmen! Doch als Herr Weber das schon langer nicht mehr benutzte Vehikel starten wollte,
sprang es nicht an. So ein Ungliickstag! Seine letzte Rettung war die Strallenbahn! Vielleicht
hatte er so noch eine Chance, piinktlich zu sein. In seiner Eile vergall Herr Weber den Helm ab-
zunehmen und legte eine bemerkenswerten Sprint zur Haltestelle zuriick, wo gerade eine Zug
einfuhr. »Was soll ich tun? Eine Fahrkarte kaufen oder nicht? Dafiir ist es zu spdt, ich riskiere es
ohnely, liberlegte sich der Pechvogel, stieg ein und suchte sich einen Sitzplatz.

Mit ihm war auch ein Schwarzer zugestiegen, der sich neben einer alten Dame niederlief3. Doch
so vornehm, wie diese aussah, benahm sie sich {iberhaupt nicht! Schon bald begann sie iiber
Ausldnder zu schimpfen, und, obwohl keiner sie beachtete, horte sie nicht auf, den Mit-
fahrenden ihre Ressentiments und Vorurteile aufzudréangen.

Die Strallenbahn hielt und Herr Weber, der bis jetzt recht schockiert der alten Frau zugehort
hatte, zuckte zusammen. »Wenn jetzt der Schaffner kommt und mich erwischt, was mach’ ich
dann? Hoffentlich fillt niemandem auf, dass mir der Angstschweif§ herunterlauft!«, dachte der
Schwarzfahrer und tupfte sich die Stirn mit seinem Taschentuch ab. Doch nur ein junger Mann,

10 http://www.bpb.de/filme/html/body_schwarzfahrer.html
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der lautstark Walkman horte, stieg zu. Er wiirde sich einfach die Zeitung vors Gesicht halten und
so tun, als ldse er konzentriert, strickte Herr Weber seine Gedanken weiter.

Wihrenddessen beschimpfte die alte Frau weiter den v6llig unschuldigen Schwarzen. Einige
Tiirken, die die ausldnderfeindlichen Aussagen mitbekamen, schimpften wiitend zurtick, die
Frau nahm jedoch keine Notiz von ihnen. Herr Weber teilte die Meinung der Frau iiberhaupt
nicht, doch die Angst hatte ihm die Sprache verschlagen, denn, wie das Ungliick es so wollte,
stieg gerade ein Fahrkartenkontrollor zu.

Warum musste heute alles schief gehen? Nein, das durfte nicht wahr sein, zuerst verschlief er,
dann hatte er kein Auto, das Motorrad sprang nicht an, er fuhr schwarz, musste sich tiber die
Frau drgern und nun wiirde er gleich auch noch ohne Fahrkarte erwischt werden! Was sollte er
tun? Fliehen? Sich stellen? Die Kontrolle hinauszogern bis zur néchsten Station und dann rasch
davonlaufen? - Doch da beobachtete Herr Weber, wie der Schwarze blitzschnell nach dem Fahr-
schein der alten Dame, den diese in der Hand hielt, griff und diesen in den Mund steckte und
verschlang. Da begann Herr Weber zu grinsen, doch als der Kontrollor der alten Frau nicht
glaubte, dass der Neger ihre Fahrkarte aufgegessen habe, da konnte er ein schadenfrohes und
erleichtertes Lachen nicht mehr unterdriicken. »Das geschieht der Frau Recht, denn wer so
andere Menschen behandelt, sollte gestraft werden! Auflerdem bin ich so fein aus allem rausl«,
dachte Herr Weber und gab dem Schwarzen zu verstehen, dass er es toll fand, was er gemacht
hatte.

Da kam die Sonne hervor, und fiir Herrn Weber schien es doch noch ein schéner Tag zu werden.
(Johanna Ladenhauf, 5A, 1999/2000)11
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Elisabeth Oppitz, Iris Meister

NORDRAND

Zur pddagogischen Arbeit mit einem
osterreichischen Film

1. Zur Ermunterung, Film als Medium im Deutschunterricht einzusetzen

Kinder in einer Schulklasse. Sie stehen auf ihren Pldtzen. Ein Lied ist zu singen. Abseits des von
der Lehrerin vorgegebenen Pflichtprogramms geschieht Interessantes. Ein Zauberwiirfel kreist,
zwei sehr unterschiedliche M#dchen, die eine blond und lebhaft, die andere dunkel und ernst-
haft, versuchen miteinander Kontakt aufzunehmen.

Es ist die Anfangsszene von Barbara Alberts Film Nordrand aus dem Jahr 1999, der
den Wiener Filmpreis verliehen bekam. Nina Proll, eine der Hauptdarstellerinnen,
wurde fiir ihre Leistung in diesem Film mit dem Preis der besten Nachwuchsdar-
stellerin bei den Filmfestspielen von Venedig 1999 ausgezeichnet.

Diese Anfangsszene bietet schon ein wesentliches Motiv fiir die Auseinanderset-
zung mit dem Medium Film im Deutschunterricht: Abseits des vorgegebenen Pflicht-
programmes geschieht Interessantes. Obwohl der Film doch schon auf eine gar nicht
mehr so kurze Tradition als kulturelles Medium zuriickblicken kann, hat er immer
noch keine selbstverstdndliche Rezeption im Deutschunterricht gefunden. Noch
bietet er also die Chance des Neuen, des Verlassens ausgetretener Pfade in der Ve-
mittlung kultureller Wahrnehmung. Er bietet damit auch die Chance spannenderen
Arbeitens und hoheren Interesses bei den SchiilerInnen.

EL1saBETH OpPITZ, Professorin fiir Deutsch und Latein am BG XVIII. Klostergasse 25, 1180 Wien.
E-Mail: oppitz@telering.at

Ir1s MEISTER, Schiilerin am BG XVIII, Klostergasse 25, 1180 Wien.
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»Zeitlos freilich sind nur die Bilder. Das Denken, der Zeit verhaftet, verfillt auch
wieder der Zeit.« Diese Feststellung Ingeborg Bachmanns in ihren Frankfurter Vor-
lesungen!, von ihr fiir die Passagen bleibend gegliickter Literatur gesagt, gilt erst
recht fiir gegliickte Bilder des Films als Transportmittel dessen, was uns bewegt in
einer bestimmten geschichtlichen, sozialen, persénlichen Situation.

Die filmhafte Erzdhlweise moderner Literatur, die »short cuts, die breit angeleg-
tes chronologisches, auktoriales Erzdhlen ldngst abgeldst haben, sind in sich schon
ein Plddoyer, diese Ndhe von Literatur und Film endlich auch fiir den Deutsch-
unterricht zu niitzen.

2.Zur Genese des Projekts

Der Kulturverein »Alte Schmiede« in Wien unter seinem Leiter Kurt Neumann ar-
beitet seit Jahren zusammen mit LehrerInnen besonders des Wahlpflichtgegen-
stands »Deutsch« bei verschiedenen Projekten an der Nahtstelle von Literatur-
schaffenden und jungen Literaturrezipienten. Dazu gibt es am Beginn eines Schul-
jahres im Herbst jeweils ein Treffen zur Vereinbarung von Themenschwerpunkten
und moglichen Einladungen an SchriftstellerInnen. Dabei tauchte im Schuljahr
2001/02 die Idee auf, auch bei Barbara Albert, der Regisseurin von Nordrand, an-
zufragen, ob sie Zeit habe und bereit sei, einen Abend zu ihrem Film in der »Alten
Schmiede« zu bestreiten. Der Film lief damals in den Wiener Kinos, etliche Schiile-
rInnen hatten ihn gesehen, waren angesprochen, interessiert an einer Diskussion
mit der Regisseurin. In ORF 1 war Barbara Albert zu héren gewesen; man hatte auch
dabei den Eindruck gewinnen kdnnen, dass diese junge Regisseurin in ihrer beein-
druckend offenen Art durchaus eine Bereicherung des Programms der »Alten
Schmiede« darstellen wiirde.

3. Zum Projekt selbst

Barbara Albert sagte nicht nur zu, sondern war dariiber hinaus sogar bereit zu
einem kleinen »Workshop« an drei Abenden in der »Alten Schmiede«, an denen die
SchiilerInnen der Wahlpflichtfachgruppen von zwei Wiener Gymnasien (ca. 12) im
Alter von 16 bis 18 Jahren teilnahmen.

Aus dem Drehbuch wurden zunéchst gemeinsam Szenen ausgewdhlt, die die
SchiilerInnen zur szenischen Umsetzung reizten. Die Szenen wurden angespielt
und probiert, manchmal auch in verschiedener Weise von zwei verschiedenen
SchiilerInnengruppen doppelt gespielt. Der Werkstédttencharakter der Erarbeitung
der Szenen war nicht nur lustvoll, sondern machte auch die Differenz zwischen Text
und Bild deutlich. Dazwischen erzdhlte Barbara Albert immer wieder von den Dreh-

1 Bachmann, Ingeborg: Frankfurter Vorlesungen. Probleme zeitgendssischer Dichtung. Miinchen:
Piper 1980, S. 19.
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arbeiten, machte konkrete Schwierigkeiten in der Umsetzung eines Films klar,
sprach von dem Auswédhlen und der Herkunft der SchauspielerInnen, vom Alltag
eines Drehtags. Ihre Kompetenz und ihr Engagement, aber auch ihr offenes Einge-
stehen von Schwierigkeiten auf dem Weg zum fertigen Film beeindruckten die be-
teiligten SchiilerInnen nachhaltig.

Bei der Veranstaltung selbst, an der dann auch die anderen Schiilerlnnen-Grup-
pen in der »Alten Schmiede« teilnahmen, wurden die kleinen von den Vorberei-
tungsgruppen gespielten Drehbuchszenen mit den jeweiligen Filmszenen vergli-
chen. Barbara Albert sprach die zum Verstdndnis des gesamten Films nétigen Zwi-
schentexte. Sowohl sie als auch die LaiendarstellerInnen erhielten immer wieder
groflen Applaus aus dem Publikum.

4.Zum Film Nordrand als Moglichkeit fiir den Deutschunterricht

Nordrand bietet sich in mehrfacher Hinsicht fiir die Arbeit im Deutschunterricht an:
Der Film beschiftigt sich mit der Situation Jugendlicher, deren Wege sich am Nord-
rand von Wien - oft nur voriibergehend und fiir kurze Zeit — kreuzen.

Hier treffen jugendliche Fliichtlinge aus dem Osten, die meisten aus dem ehe-
maligen Jugoslawien, aber auch aus Ruménien, zur Zeit der Friedensverhandlungen
von Dayton, und dsterreichische Jugendliche aus dem duf8ersten Norden Wiens auf-
einander.

Die Randsituation ist fiir sie alle vorgegeben. Die Wiener Jugendlichen kommen
aus einer sozialen Schicht, in der die 6konomische Situation schwierig ist. Eine der
ersten Einstellungen des Films zeigt die typischen Wohnsilos von Floridsdorf und
Umgebung. Kinder lassen auf den Griinflichen davor einen roten Drachen in den
Himmel steigen.

In den Familien herrscht Uberforderung, Hilflosigkeit, sexueller Missbrauch und
Gewalt vor. Jasmin, die 6sterreichische Protagonistin des Films, gespielt von Nina
Proll, hat in dieser Szenerie eigentlich nicht viel zu lachen. Sie ist mit ihren Pro-
blemen weitgehend allein gelassen, die Mutter ist mit fiinf Kindern in bescheidenen
Verhiltnissen schwer tiberfordert und beugt sich hilflos dem in seiner Uber-
forderung zur Gewalt neigenden Vater. Jasmins Schwester Sonja wird wie sie aus
dieser Familie ausbrechen, ohne eigentlich eine Perspektive fiir eine bessere Zu-
kunft zu haben. Die grollen Gefiihle von romantischer Liebe haben in der Realitét
dieser Welt keinen Platz; man holt sie sich aus dem Fernseher, dessen verkitschte,
verlogene Bilderwelt den Kontrast der Realitdt umso stédrker ins Bild riickt.

Das Fernsehen liefert aber auch andere Bilder, die der Film in Bezug setzt zu den
Jugendlichen, deren kurzen, passagenhaften Begegnungen er folgt: Bilder von den
Zerstorungen des Krieges in Bosnien und Bilder vom blutigen Umsturz in Rumé-
nien.

Die zweite Protagonistin, Tamara, ist Serbin; sie stammt aus Sarajevo, ist aber
schon in Wien in die Volksschule gegangen, in eine Klasse mit Jasmin. Ihre Eltern
und ihr Bruder sind in die Heimat zuriickgekehrt. Tamara steht in Ausbildung zur
Kinderschwester; sie ist allein im kleinen Haus am »Grenzweg« zuriickgeblieben.
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Sie steht im Zentrum der Jugendlichen, die als Fliichtlinge in diese Stadt ge-
kommen sind, wie auch der Bosnier Senad und der Ruméine Valentin. [hnen ge-
meinsam ist die Grenzerfahrung nicht nur im konkreten Sinn des Uberschreitens
einer Staatsgrenze, was oft illegal geschieht und von Bundesheersoldaten ver-
hindert werden soll, sondern auch im Sinne einer Lebenssituation, in der sie, aus-
gegrenzt aus dem westlichen Konsumparadies, von ihren Trdumen und Utopien
immer wieder Abschied nehmen miissen.

Hier erdffnet der Film mit seinen beeindruckenden Bildern und Darstellern ein
weites Feld fiir den Austausch von personlichen Eindriicken, fiir Diskussionen, aber
auch fiir die Chance, sich einerseits iiber seine eigene Lebenssituation, seine ei-
genen Perspektiven und Trdume klarer zu werden, andererseits auch zur Empathie
mit den ProtagonistIlnnen und ihren Schicksalen, einer der meiner Meinung nach
wichtigsten und wertvollsten Aspekte des Deutschunterrichts iiberhaupt.

Den Zahlen, Daten und so genannten Fakten der Medienwelt, den so genannten
Sachzwiédngen, Gesichter und Schicksale zu geben, sie in Bildern zu transportieren,
die sich festsetzen und so ein Denken und Handeln nach »reinen Sachzwingen« er-
schweren, diese Chance unseres Faches konnte gerade auch durch die Ein-
beziehung geeigneter Filme meines Erachtens wirksamer genutzt werden.

Reizvoll wére auch die Moglichkeit zu entsprechenden literarischen Texten Ver-
gleiche zu ziehen, etwa zu Horvdths Roman Ein Kind unserer Zeit. Hier bieten sich
einige interessante Prallelen an: Die Schidrfung des Bewusstseins fiir die (relative) Ab-
héangigkeit von personlichem Lebensverlauf und historisch-politischer Situation
sowie fiir die Gefahr des fortschreitenden Verlusts des Humanen, ausgedriickt in
denselben Bildern von Kilte, Winter, Schnee, bis hin zum Schneemann, als der Hor-
vdths Protagonist vom Kind im Park zuletzt apostrophiert wird.

Im Vergleich mit Horvéths Text ist auch die Chance gegeben, nicht nur vergan-
gene Gefahren und Katastrophen im Nachhinein in ihren Ursachen und Auswir-
kungen besser zu begreifen, sondern gerade durch die Bezugsmoglichkeit zum Hor-
vath-Text auch den heutigen Gefahren ins Auge zu blicken.

Einer der positivsten Aspekte in der Arbeit mit dem Film im Deutschunterricht
sind meiner Erfahrung nach aber jene Bilder, die in der tristen Realitdt der Jugend-
lichen zugleich deren wunderbar widerborstige Kraft zur Utopie und (damit) zum
Leben eindrucksvoll zeigen. Etwa in jener Szene, in der Tamara und Jasmin aus der
Abtreibungsklinik in einen zarten, tanzenden Schneefall treten, Jasmin ihre Arme in
die Hohe hebt und sich ein paar Tanzschritte lang im Kreis bewegt. Oder die Szene,
in der Tamara und Valentin, deren Wege sich immer wieder gekreuzt und deren
Blicke sich immer wieder getroffen haben, in einer Liebesszene vergniigt wie Kinder
im Bett liegen und mit ihren Fingern eine Art Schattentheater spielen.

Ganz verschiedene Szenen werden von den SchiilerInnen benannt und evoziert,
lasst man sie im Unterricht von ihren personlichen Eindriicken von den fiir sie ein-
drucksvollsten Szenen des »Trotzdem« erzdhlen.

Die Qualitédt dieses Films liegt meines Erachtens nach darin, der Realitdt der dar-
gestellten Jugendlichen nichts von ihrer Hédrte zu nehmen und trotzdem jener
Vitalitat Ausdruck zu verleihen, die sie fiir Momente lachen, lieben und leben ldsst.
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5. Stellungnahme von Iris Meister, einer der am Projekt beteiligten SchiilerInnen

Ich personlich bin der Meinung, dass das Medium »Film« heute in der Entwicklung
vieler Menschen und vor allem in der von Jugendlichen eine entscheidende Rolle
spielt. Daher sollte dieses Medium auch viel hdufiger im Unterricht an unseren
Schulen angewendet werden. Jeder sieht Filme, ob im Kino oder im Fernsehen, ob
Literaturverfilmungen oder Filme mit trivialem Inhalt, und jeder spricht dartiiber.

Wenn ich mich mit meinen Freunden treffe, ist die Chance, dass wir tiber einen
gesehenen Film reden, wesentlich hoher, als dass wir {iber ein gelesenes Buch dis-
kutieren, und ich denke, dass es bei vielen Jugendlichen dhnlich ist.

Meiner Meinung nach sind Filme aufferdem so wichtig, da sie in einem Men-
schen vollkommen andere Gefiihle hervorrufen als ein Buch. Ich kann jetzt nur von
mir persdnlich ausgehen, aber wenn ich zum Beispiel das Buch und den Film Wir
Kinder vom Bahnhof Zoo von Christiane E zum Vergleich heranziehe (deren Ge-
schichte ich sowohl in der literarischen als auch in der filmischen Umsetzung fiir
dullerst eindrucksvoll halte), dann kann ich sagen, dass mich das Buch fasziniert
hat, doch als ich den Film sah, kamen mir die Trdnen und erst dann erkannte ich die
gesamte Tragweite des Geschehens.

Auch wenn ich an unseren Deutschunterricht als Beispiel denke, wird mir schnell
klar, dass mindestens 90 Prozent unserer Klasse sich mehr fiir die gezeigten Filme als
fiir die gelesenen Biicher interessieren. Zum einen, weil man fiir ein Buch, das man
beispielsweise als Hausiibung lesen muss, so faszinierend es auch sein mag, eine be-
stimmte Zeit bendtigt, was bei den meisten Schiilern an sich schon Unmut ent-
stehen ldsst. (Man muss bedenken, dass von jedem Schiiler, in jedem einzelnen
Fach, an jedem Tag Hausiibungen verlangt werden. Oft bleibt da keine Zeit zu lesen,
selbst wenn man das manchmal gerne tun wiirde.) Zum anderen,weil durch die Ein-
driicke eines Filmes auch Schiiler, die die Thematik nicht von sich aus anspricht, viel
von dessen Inhalt und Aussage behalten.

Unser Filmprojekt zu Nordrand mit Barbara Albert im letzten Schuljahr hat mir
letztlich gezeigt, wie wichtig, interessant und beeindruckend auch nicht-literarische
Filme fiir den Deutschunterricht sein kénnen. Ich denke, ich spreche auch fiir
meine Mitschiiler, wenn ich sage, dass es fiir uns alle ein einmaliges Erlebnis war,
und ich wiirde mir wiinschen, dass solche Projekte im Unterricht mehr Zustimmung
und Unterstiitzung finden.

Literatur

HorvATH, ODON VON: Ein Kind unserer Zeit. Frankfurt/M.: Suhrkamp 1997.
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Gernot Blieberger

Von der Idee zum Film
Ein Bericht tiber ein Filmprojekt

1.Vorbemerkungen

Medienerziehung als Unterrichtsprinzip, Medienerziehung als einer der vielen
Aspekte des Deutschunterrichts. Gerade in diesem Bereich bietet es sich an, dass
SchiilerInnen selbst titig werden, dass sie im aktiven und produzierenden Umgang
mit den Medien etwas {iber deren Wesen erfahren. Moderne DV-Kameras bieten
dazu sehr kostengiinstig die Moglichkeit, im Bereich Film zu arbeiten, wobei die
SchiilerInnen ein Hauch von der Faszination Kino vermittelt bekommen, aber auch,
welchen Arbeitsaufwand es bedeutet, einen Film zu drehen. Einen Film tatsdchlich
zu drehen und zu schneiden ist allerdings mit einem sehr hohen Zeitaufwand ver-
bunden und l&sst sich allein im Deutschunterricht kaum bewdaltigen.

An unserer Schule, der HLW Horn, habe ich das Gliick, einen anderen Weg be-
schreiten zu kénnen, denn es gibt den Ausbildungsschwerpunkt »Medieninfor-
matike, in dessen Rahmen im zweiten Jahrgang im Bereich der schulautonomen
Seminarstunden im Schuljahr 2002/03 auch erstmals »Video und Videoschnitt«
(neben Bildbearbeitung und Typographie/Farbgestaltung) angeboten wurde. Die

GERNOT BLIEBERGER unterrichtet Deutsch, Geschichte, Chemie und im Ausbildungsschwerpunkt
Medieninformatik den Teil »Videoschnitt« an der HLW/BFS Horn. Grabenfeldstrale 16, A-3812 Gro
Sieghards. E-Mail: mcblie@gmx.at
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zwei Wochenstunden sind gedrittelt (jeweils ein Lehrer unterrichtet einen Bereich)
und die Klassen sind in Gruppen geteilt, sodass mit jeweils zehn SchiilerInnen eine
gute Arbeitsatmosphdére herrschte. Pro Gruppe standen so etwa 21 Wochenstunden
zur Verfiigung.

Das Ziel im Teilbereich »Video und Videoschnitt« war es, die Schiilerlnnen mit ein
paar theoretischen Grundlagen zu Kamerafiihrung usw. vertraut zu machen, ihnen
einen kleinen Einblick in das Medium Film und das Filmbusiness zu geben und
dann vor allem praktisch zu arbeiten. Im Endeffekt sollte ein kurzer Film entstehen
mit maximal fiinf Minuten Lange, der am PC geschnitten wurde (Programm Adobe
Premiere 6.5).

Da in den beiden Klassen, mit denen ich das Projekt durchfiihrte, »nur« vier Bur-
schen sind, spreche ich im Folgenden — deren Beitrag aber nicht vergessend — nur
von Schiilerinnen.

2. Durchfiihrung

Die Durchfiihrung des Filmprojekts erfolgte in mehreren Phasen: Theorie — Kennen-
lernen der Kamera - Ideenfindung und Drehbuch — Drehen — Schnitt.

Den Einstieg in das Thema gestaltete ich mit einer kurzen Befragung und an-
schlieBender Diskussion: Lieblingsfilm, Lieblingsschauspieler, bekannte Regisseu-
re. Um die Schiilerinnen iiber das reine Konsumieren von Filmen hinaus mit dem
Medium vertraut zu machen, stand in der Folge etwas Theorie auf dem Programm:
Einem kurzen Uberblick {iber die Filmgeschichte folgte eine Darstellung der einzel-
nen Schritte, wie ein professioneller Film entsteht, und schlief§lich wurden Themen
wie Kamerafiihrung (Zoom, Schwenk, Kamerafahrt), Blickwinkel (Frosch-, Vogel-
und subjektive Perspektive) und Schnitt- bzw. Montagemdglichkeiten besprochen.
Daneben wurden auch Methoden der Filmanalyse erwdhnt und kurze Filmaus-
schnitte betrachtet. In Anbetracht des Ausbildungsschwerpunkts wurden im wei-
teren Verlauf auch einige technische Aspekte wie Fernsehstandards, Farbsysteme
und Datenkomprimierungen besprochen.

Diesem Block war das Kennenlernen der Videokamera angeschlossen. Weniger
bereitete dabei der Umgang mit der Technik ein Problem, sondern viel mehr die
richtige Kamerafiihrung, so waren etwa am Beginn der Einsatz des Zooms, aber
auch Kameraschwenks zu hdufig und vor allem zu schnell.

Ein wichtige Erkenntnis war zum Beispiel auch, dass man mit einer Videokamera
—anders als beim Fotoapparat — kein Hochformat aufnehmen kann. Aber auch sehr
originelle Ideen wurden geboren: Eine Kamerafahrt wurde so improvisiert, dass sich
die Kamerafrau auf einen Biirosessel mit Rollen setzte und angeschoben wurde. Den
Abschluss dieser Phase bildete ein ganz kurzer Film (zwischen einer halben und
einer Minute Ldnge), der nur aus einer durchgehenden Kameraeinstellung bestehen
sollte.

Nun sollte der eigentliche Film folgen. Dem ging eine Phase der Ideenfindung
voraus: Was sollte eigentlich verfilmt werden? Wie kdnnen wir das machen? Was
brauchen wir dafiir? Wer iibernimmt welche Aufgaben? Schliellich wurde ein kurzes
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Konzept bzw. auch ein Drehbuch geschrieben. Von den vier Gruppen wurden
folgende Filme gedreht: »Plaudern mit Pia« (eine Talkshow-Parodie), »LooseMania«
(eine Parodie auf Starmania), »Judiths Entscheidung« (Jugendliche und Drogen)
sowie »Sie war nicht gut genug« (ein Thriller). Nach kurzer Diskussion erfolgte in
jeder Gruppe die Rollenverteilung in Regie, Kamerafrau, Tonmeisterin und Dar-
steller. Meine Rolle wollte ich auf die des Coaches im Hintergrund beschrinken, der
nur ab und zu Tipps gibt. Die Schiilerinnen sollten mdoglichst unbeeinflusst ihre
Ideen entwickeln und Vorstellungen umsetzen und daraus — vor allem beim
spéteren Betrachten des fertigen Produkts — lernen.

Schlielich kam der Moment der Dreharbeiten und da merkten die Schiilerinnen,
dass eine Aussage des Lehrers, die sie vorher vehement angezweifelt hatten, doch
irgendwie stimmte: Man muss meistens mindestens doppelt so viel drehen wie die
spétere Filmldnge. Es gab kaum einen Take, der nur einmal aufgenommen wurde,
sei es, weil die Einstellung doch nicht passte, sei es, weil die Schauspieler einen
Hénger hatten oder zu leise sprachen oder in die falsche Richtung schauten, sei es,
weil es storende Nebengerdusche gab. Da ist es von Vorteil, dass Videomaterial ei-
nerseits relativ billig ist und andererseits auch die Ergebnisse gleich am Monitor be-
trachtet und bewertet werden kénnen. Schlussendlich war doch alles Material »im
Kasten« und wir konnten zum néchsten — noch zeitintensiveren — Schritt iiberge-
hen: dem Filmschnitt.

Diese Phase gliederte sich in zwei Einheiten, ndmlich zunédchst das Kennen-
lernen des Schnittprogramms (Adobe Premiere 6.5) und dann den eigentlichen
Filmschnitt. Um das Programm zumindest in Grundziigen kennen zu lernen,
spielte ich den Schiilerinnen einige fertige, kurze Videoclips in das Netzwerk und sie
sollten daraus einen kurzen Film zusammenstellen, wobei wir gemeinsam die
einzelnen Funktionen des Programms durchgingen. Dies hier darzustellen, wiirde
zu weit fithren. Nach zwei Stunden wussten die Schiilerinnen, wie man mit dem
Schnittfenster umgeht, Clips schneidet, Uberblendungen einfiigt und einen Titel
gestaltet. Damit hatten sie zwar erst an der Oberfliche des Programms gekratzt,
doch fiir unsere Zwecke reichte das.

Beim Schnitt des eigentlichen Films standen wir vor dem technischen Problem,
dass sich die Videokamera und die PC-Hardware der Schule nicht vertrugen, sodass
wir auf den Laptop ausweichen mussten. So konnte nur eine Schiilerin direkt am
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Schnitt arbeiten, die anderen halfen mit Ideen und Anweisungen mit bzw. wurde
der Schnittplatz abwechselnd besetzt. Diese Losung fiihrte aber leider auch zu ei-
nigen Leerldufen fiir die gerade nicht titigen Schiilerinnen und der Lerneffekt war
dabei sicher nicht fiir alle gleich.

Schlussendlich hatten wir doch ein fertiges Produkt, das wir iiber den Beamer be-
trachten konnten, und neben dem obligatorischen »Wie peinlich!« der Darstellerin-
nen schwangen doch auch ein gewisser Stolz und eine Zufriedenheit mit.

3. Nachbetrachtung

Filmen ist eine sehr zeitaufwandige Tatigkeit und so beschéftigte uns auch dieses
Projekt tiber ein ganzes Schuljahr und sogar dabei wurde die Zeit gegen Ende noch
knapp. Das ldsst sich so natiirlich im Rahmen des Deutschunterrichts nicht durch-
fiithren (ich habe es schon probiert). Hier wiirde sich die Moglichkeit eines facher-
iibergreifenden Projekts — etwa iiber drei Tage — anbieten, von dem man dann einige
Aspekte in den Deutschunterricht tibernimmt und weiter bespricht. Auf der
anderen Seite bietet die Tétigkeit des Filmens eine Unzahl von pddagogischen An-
sdtzen, die gar nicht immer auf den ersten Blick erkannt werden miissen oder auch
gar nicht gewollt und geplant waren, etwa die Erkenntnis der Schiilerinnen, dass so
ein Vorhaben nur im Team funktioniert. Eine der interessantesten Aspekte des Film-
projekts war aber nicht zuletzt die Erkenntnis, dass man auch als Lehrer stdndig da-
zulernt, dass man immer wieder auf Neues sto[3t, dass man auch Fehler macht und
diese offen bespricht (etwa eine Regietipp, der sich aber dann im fertigen Film als
doch nicht so gelungen erweist), dass vieles nicht planbar ist und improvisiert
werden muss, kurz, dieses Projekt war auch eine Biindelung dessen, was man Unter-
richt nennt. Dieses Schuljahr hat auch fiir mich einiges an Erfahrung gebracht und so
manches werde ich kiinftig wohl anders 16sen, zum Beispiel weniger Theorie am Be-
ginn, vielmehr will ich diese beim praktischen Teil immer passend einflechten.

Zeitlicher Rahmen der einzelnen Phasen:

Theorie: 4 - 5 Stunden

Umgang mit der Kamera: 2 — 3 Stunden
Ideenfindung und Drehbuch: 2 - 3 Stunden
Drehen: 4 Stunden

Schnitt: 6 - 8 Stunden

Was man benotigt sind:

Eine DV-Kamera (falls der Film wieder auf Band ausgespielt werden soll, muss man darauf
achten, dass die Kamera DV-Ein- und Ausgang hat!)

PC mit Firewire-Anschluss

Schnittprogramm (Das muss natiirlich nicht Adobe Premiere sein. Mit den Videoschnitt-
karten werden meist auch einfachere Schnittprogramme mitgeliefert, die ebenfalls den
Zweck erfiillen.)

Viele Ideen
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Ich habe zum Abschluss des Schuljahres den Schiilerinnen noch vier Fragen in
Form von Satzanfdngen gestellt und méchte einige Ergdnzungen als Beispiele an-
fithren:

Film heifst fiir mich ...

»... dass man in eine andere Rolle/Person schliipfen kann.« (Barbara)

»... In einem Film ist nie alles real, entweder es werden Details weggelassen oder es wird
auch etwas dazugedichtet. Filme bedeuten fiir mich Spal3, Spannung, ins Kino gehen mit
Freunden.« (Judith)

»... Spall und Entspannung und das Umsetzen von Ideen.« (Julia)

Beim Filmen hat mir gefallen ...
»... die Zusammenarbeit mit Freunden.« (Regina)
»... dass ich mich ein wenig in die Rolle eines Schauspielers versetzen konnte.« (Tanja)

Beim Filmen hatte ich die grofSten Schwierigkeiten mit ...

»... manchen Gesichtsausdriicken, bei denen ich ernst schauen sollte, und nicht in die Ka-
mera zu sehen.« (Gabriele)

»... der Kamerafiihrung.« (Marlene)

Bei unserem Film ist mir aufgefallen, dass ...

»... wie viel Arbeit so ein Film benétigt, vom Drehbuch bis zum tatséchlichen Filmen. Dass es
manchmal sehr schwer sein kann, mehrere Personen unter einen Hut zu bekommen.« (Julia)
»... er ein bisschen durcheinander geraten ist und dass einen Film zu drehen sehr aufwindig
ist.« (Regina)

»... wir alle sehr viel Spal} daran hatten. Auflerdem hat jeder mitgearbeitet. Es ist einfach eine
sehr gute Abwechslung vom Unterricht. Dabei kann man seine Kreativitéit ausleben.«
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Film verstehen — Spielfilme lesen lernen
Bibliographische Notizen fiir den Deutschunterricht

Die folgende Auswahlbibliographie bietet rund 70 Veréffentlichungen aus den Jah-
ren 1994 bis 2003 (Einfithrungen, Leitfiden und Anleitungen, Handbiicher, Uber-
sichtsdarstellungen und Nachschlagewerke, fachdidaktische und unterrichtsprakti-
sche Untersuchungen, Themenhefte und Materialien) zum Umgang und zur Aus-
einandersetzung mit dem Medium Film allgemein, mit den wichtigsten Filmgenres
und mit thematisch, technisch oder kiinstlerisch bemerkenswerten Spielfilmen im
Deutschunterricht. Beriicksichtigt wurden die Schwerpunkte bzw. Bereiche »Fil-
m(e) im (Deutsch-)Unterrichtg, »Literatur und Filmg, »Schreiben (und Lesen) von
Drehbiichern, »Filmgenres (und -themen)«, »Filmmusik und -architektur«, »Film-
analyse« und »Theorie des Films« sowie wichtige Handbiicher zur Filmgeschichte
und personen- und werkbezogene Nachschlagewerke. Den Zugang zu weiteren (in-
ternationalen) Verdffentlichungen erdoffnen zwei materialreiche Spezialbibliogra-
phien und der bibliographische Anhang eines Standardwerks (Hagener/Toteberg
2002: Publikationen seit 1895 zu allen Aspekten; Schuster 2000: Bibliografien, Hand-
biicher, Lexika, Zeitschriften, Jahrbiicher; Monaco 2000: Anhang II »Lektiire zum
Film«). Ubersichten von Veroffentlichungen zur Filmanalyse (Hickethier 2001), zur
Filmtheorie (Albersmeier 1998) zum Verhiltnis von Film und Literatur (Paech 1997)
liegen ebenfalls vor.

FRIEDRICH JANSHOFF, Spezialist fiir Bibliographisches und freier Mitarbeiter der ide. Moosburger-
stralle 47, A-9021 Krumpendorf. E-Mail: friedrich.janshoff@utanet.at
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Handbibliothek

Zur Grundausstattung einer Handbibliothek, deren Biicher wegen ihrer Uberschau-
barkeit und Versténdlichkeit sowohl fiir Unterrichtende als auch fiir Lernende im
Deutschunterricht (mit fachiibergreifenden bzw. ficherverbindenden Beziigen zu
Kunst, Musik und Fremdsprachen) niitzlich und nutzbar sind, gehort das folgende
seit tiber zwanzig Jahren in deutscher Fassung vorliegende Standardwerk zusam-
men mit dem separat erschienenen Lexikon der Fachbegriffe.
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Films und der Medien. Mit einer Einfiihrung in Multimedia. Uberarb. u. erw. Neu-
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Da die einzelnen Abteilungen des Kompendiums zu den im Untertitel genannten
Themen in sich geschlossen sind, sollten sie, wie vom Autor vorgeschlagen, nach
uberfliegender Lektiire auch unterschiedlich intensiv genutzt und ausgewertet wer-
den. — Die folgenden Verdffentlichungen gehoren als alternative, ergdnzende und
erweiternde Darstellungen, Einfithrungen und Nachschlagewerke zur Ausstattung
der Handbibliothek:

Beicken, Peter: Wie interpretiert man einen Film? Stuttgart: Reclam, (angek. fiir
02/2004). (Universal-Bibliothek. 15227, Literaturwissen fiir Schule und Studium).
ISBN 3-15-015227-5

Krusche, Dieter: Filmklassiker. Beschreibungen und Kommentare. 4., durchges. u.
erw. Aufl. 4. Bde. Stuttgart: Reclam, 2002. ISBN 3-15-30028-2

Koebner, Thomas (Hrsg.): Reclams Sachlexikon des Films. Stuttgart: Reclam, 2002.
ISBN 3-15-010495-5

Schneider, Michael: Vor dem Dreh kommt das Buch. Ein Leitfaden fiir das filmische
Erzdhlen mit den wichtigsten Dramaturgien, vielen Filmanalysen und originel-
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217-229.

Klassiker des Kinder- und Jugendfilms. Praxis Deutsch, 29.2002, H. 175.
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Film als Gegenstand fachiibergreifenden und ficherverbindenden Arbeitens in der
gymnasialen Oberstufe. Beitrdge der Facher des Aufgabenfeldes I — Deutsch,
Kunst, Literatur, Musik; Materialien fiir Unterricht und Lehrerbildung. Hrsg. v.
Landesinstitut fiir Schule und Weiterbildung. Bénen: Verl. fiir Schule u. Weiterbil-
dung, 2000. (Lehrerfortbildung NRW). ISBN 3-8165-2278-5
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Lange, Giinter: Film und Fernsehspiel im Unterricht. In: Lange, Giinter; Neumann,
Karl; Ziesenis, Werner (Hrsg.): Taschenbuch des Deutschunterrichts. 6., vollst.
uberarb. Aufl. 1998, Bd. 2, 695-720.

Medienaneignung. Der Deutschunterricht, 49.1997, H. 3.

Filmanalyse. Praxis Deutsch, 23.1996, H. 140.

Lange-Fuchs, Hauke: Die Geburt des Kinos. Kommentierte Bibliografie und Filmo-

grafie; Handbuch fiir die praktische Medienarbeit zur Vor- und Frithgeschichte
des Films mit Kindern und Jugendlichen; Biicher, Filme und Medien, Bau- und
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Bastelsétze, Spiele, Ausschneidebdgen. Frankfurt am Main: Bundesverband Ju-
gend und Film, 1994. ISBN 3-89017-143-5

Gillon, Paul; Lapiere, Denis: La derniere des salles obscures. 2 Bde und eine Do-
kumentation. Paris: Dupuis, 1998. ISBN 2-8001-2540-4

Dieser Comic, der 100 Jahre Filmgeschichte restimiert, liegt leider bisher nur in
franzosischer Sprache vor. Doch ist er eine fiir das Verstdndnis des Films so er-
hellende Publikation, dass sie hier kurz vorgestellt werden soll. Es ist die fiktive
Geschichte von Raoul Rosensztroch, 1892 in Paris geboren, bedeutender Filme-
macher, der alle Groen seiner Zeit gekannt hat. Er wird bezeichnenderweise
wéhrend einer Auffiihrung von Lichtpantomimen (einer Vorform des Films) im
Theatersaal geboren und bleibt sein ganzes Leben dem Film verhaftet. Als er
unter ungekldrten Umstdnden gegen Ende des 20. Jahrhunderts stirbt, macht
sich der junge Regisseur Thomas daran, das Leben seines Mé&dzens anhand
dessen ,gelogener Autobiographie® zu entdecken. Auf diese Weise werden Filme,
Filmstile und Filmemacher mit den genuinen Mitteln des Comics vorgefiihrt.
Dartiber hinaus ist La derniere des salles obscures eine interessante Kriminal-
geschichte, ein Streifzug durch das vergangene Jahrhundert und ein faszinie-
render Comic im realistischen Stil.
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tion? Berlin: Cornelsen, 2001. (Kursthemen Deutsch). ISBN 3-464-60892-1

Lexikon Literaturverfilmungen. Verzeichnis deutschsprachiger Filme 1945-2000.
Zus.gest. v. Klaus M. Schmidt u. Ingrid Schmidt. 2., erw. u. aktualis. Aufl. Stuttgart:
Metzler, 2001. ISBN 3-476-01801-6

Paech, Anne; Paech, Joachim: Menschen im Kino. Film und Literatur erzdhlen.
Stuttgart: Metzler, 2000. (Arte-Edition). ISBN 3-476-01747-8

Paech, Joachim: Literatur und Film. 2., tiberarb. Aufl. Stuttgart: Metzler, 1997.
(Sammlung Metzler. 235). ISBN 3-476-12235-2

Anleitungen zum Schreiben (und Lesen) von Drehbiichern

Begleiter, Marcie: Storyboards. Vom Text zur Zeichnung zum Film. Frankfurt am
Main: Zweitausendeins, 2003. ISBN 3-86150-498-7
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Chion, Michael: Techniken des Drehbuchschreibens. Berlin: Alexander, 2001. ISBN
3-89581-1064-9

Seger, Linda: Vom Buch zum Drehbuch. Frankfurt am Main: Zweitausendeins, 2001.
ISBN 3-86150-357-3

Arijon, Daniel: Grammatik der Filmsprache. Das Handbuch. Frankfurt am Main:
Zweitausendeins, 2000. ISBN 3-86150-336-0

Schiitte, Oliver: Die Kunst des Drehbuchlesens. Bergisch Gladbach: Bastei Liibbe,
1999. (Bastei Liibbe. 94003, Buch & Medien). ISBN 3-404-94003-2

Darstellungen von Filmgenres (und -themen)

Friedrich, Andreas (Hrsg.): Filmgenres: Fantasy- und Marchenfilm. Stuttgart: Rec-
lam, (angek. fiir 12/2003). (Universal-Bibliothek. 18403). ISBN 3-15-18403-7

Kiefer Bernd; Grob, Norbert; Stiglegger, Marcus (Hrsg.): Filmgenres: Western. Stutt-
gart: Reclam, 2003. (Universal-Bibliothek. 18402). ISBN 3-15-18402-9

Koebner, Thomas (Hrsg.): Filmgenres: Science-Fiction. Stuttgart: Reclam, 2003.
(Universal-Bibliothek. 18401). ISBN 3-15-18401-0

SeeBlen, Georg; Jung, Fernand: Science Fiction. Geschichte und Mythologie des
Science-Fiction-Films. 2 Bde. Marburg: Schiiren, 2003. (Grundlagen des po-
puldren Films). ISBN 3-89472-429-3

Kinder, Ralf; Wieck, Thomas: Zum Schreien komisch, zum Heulen schén. Die Macht
des Filmgenres. Bergisch Gladbach: Bastei Liibbe, 2001. (Bastei Liibbe Taschen-
biicher. 94011, Buch & Medien). ISBN 3-404-94011-3

Seelllen, Georg: Copland. Geschichte und Mythologie des Polizeifilms. Marburg:
Schiiren, 1999. (Grundlagen des populdren Films). ISBN 3-89472-426-9

Rother, Rainer (Hrsg.): Mythen der Nationen. Volker im Film. Miinchen: Koehler
und Amelang, 1998. ISBN 3-7338-0222-5

SeeRlen, Georg: Detektive. Mord im Kino. Uberarb. und aktual. Neuaufl. Marburg:
Schiiren, 1998. (Grundlagen des populdren Films). ISBN 3-89472-425-0

SeeBlen, Georg: Abenteuer. Geschichte und Mythologie des Abenteuerfilms. 3.,
tiberarb. und aktualisierte Neuaufl. Marburg: Schiiren, 1996. (Grundlagen des
populdren Films). ISBN 3-89472-424-2
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Seellen, Georg: Erotik. Asthetik des erotischen Kinos. 3., tiberarb. und aktual. Neuaufl.
Marburg: Schiiren, 1996. (Grundlagen des populdren Films). ISBN 3-89472-423-4

SeeBlen, Georg: Thriller. Kino der Angst. Uberarb. und aktual. Neuaufl. Marburg:
Schiiren, 1995. (Grundlagen des populdren Films). ISBN 3-89472-422-6

SeeBlen, Georg: Western. Geschichte und Mythologie des Westernfilms. Uberarb.

und aktual. Neuaufl. Marburg: Schiiren, 1995. (Grundlagen des populédren Films).
ISBN 3-89472-421-8

Filmmusik - Filmarchitektur — Filmplakate

Heider, Hans-Martin; Urban, Eberhard (Hrsg.): Kunst fiirs Kino. Die Plakate des
Filmpreistragers Klaus Dill. Berlin: Henschel, 2002. ISBN 3-89487-441-4

Maas, Georg: Filmmusik. Arbeitsheft fiir den Musikunterricht in der Sekundarstufe
I an allgemeinbildenden Schulen. Stuttgart: Klett, 2001. (Thema Musik). ISBN 3-
12-178960-0

Schneider, Norbert J.: Komponieren fiir Film und Fernsehen. Ein Handbuch. Mainz:
Schott, 1997. (Studienbuch Musik). ISBN 3-7957-8708-4

Neumann, Dietrich (Hrsg.): Filmarchitektur. Von Metropolis bis Blade runner. Miin-
chen: Prestel, 1996. ISBN 3-7913-1656-7

Maas, Georg; Schudack, Achim: Musik und Film - Filmmusik. Mainz: Schott, 1994.
(Informationen und Modelle fiir die Unterrichtspraxis). ISBN 3-7957-0245-3

Einfiihrungen in die Filmanalyse

Borstnar, Nils; Pabst, Eckhard; Wulff, Hans J.: Einfiihrung in die Film- und Fernseh-
wissenschaft. Konstanz: UVK, 2002. (UTB. 2362. ISBN 3-8252-2362-0

Mikos, Lothar: Film- und Fernsehanalyse. Konstanz: UVK, 2003. (UTB. 2415). ISBN
3-8252-2415-5

Faulstich, Werner: Grundkurs Filmanalyse. Miinchen: Fink, 2002. (UTB. 2341). ISBN
3-7705-3717-3

Hickethier, Knut: Film- und Fernsehanalyse. 3., tiberarb. Aufl. Stuttgart: Metzler,
2001. (Sammlung Metzler. 277). ISBN 3-476-13277-3

Kanzog, Klaus: Grundkurs Filmrhetorik. Miinchen: Diskurs-Film-Verl., 2001. (Dis-
kurs Film. 9). ISBN 3-926372-09-5
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Korte, Helmut: Einfiihrung in die Systematische Filmanalyse. Ein Arbeitsbuch. Mit
Beispielanalysen. 2., durchges. Aufl. Berlin: E. Schmidt, 2001. ISBN 3-523-
06115-0

Filmtheorie — Theorien des (kiinstlerischen) Films

Diederichs, Helmut H. (Hrsg.): Geschichte der Filmtheorie. Kunsttheoretische Texte
von Mé€lies bis Arnheim. Frankfurt am Main: Suhrkamp, (angek. fiir 09/2003).
(stw. 1652). ISBN 3-518-29252-8

Albersmeier, Franz-Josef (Hrsg.): Texte zur Theorie des Films. 3., durchges. u. erw.
Aufl. Stuttgart: Reclam, 1998. (Universal-Bibliothek. 9943). ISBN 3-15-009943-8

Handbiicher zur Filmgeschichte

Jacobsen, Wolfgang; Kaes, Anton; Prinzeler, Hans H. (Hrsg.): Geschichte des deut-
schen Films. 2., aktual. u. erw. Aufl. Stuttgart: Metzler, (angek. fiir 02/2004). ISBN
3-476-01952-7

Biittner, Elisabeth; Dewald, Christian: Eine Geschichte des Gsterreichischen Films
von den Anfingen bis zur Gegenwart. 2 Bde. Salzburg: Residenz, 2002. ISBN 3-
7017-1323-5

Nowell-Smith, Geoffrey (Hrsg.): Geschichte des internationalen Films. Stuttgart:
Metzler, 1998. ISBN 3-476-01585-8

Personenbezogene Nachschlagewerke und Ubersichtsdarstellungen

Schroder, Nicolaus: 50 Klassiker — Filmregisseure. Von Georges Mélies bis Zhang Yi-
mou. Hildesheim: Gerstenberg, 2003. (Gerstenberg visuell). ISBN 3-8067-2541-1

Koebner, Thomas (Hrsg.): Filmregisseure. Biographien, Werkbeschreibungen, Fil-
mographien. 2., durchges. u. aktual. Aufl. Stuttgart: Reclam, 2002. ISBN 3-15-
010455-6

Weniger, Kay: Das grolRe Personenlexikon des Films. Die Schauspieler, Regisseure,
Kameraleute, Produzenten, Komponisten, Drehbuchautoren, Filmarchitekten,
Kosttimbildner, Ausstatter, Cutter, Tontechniker, Maskenbildner und Special Ef-
fects Designer des 20. Jahrhunderts. 8 Bde. Berlin: Schwarzkopf & Schwarzkopf,
2001. ISBN 3-89602-340-3

Lowry, Stephen; Korte, Helmut: Der Filmstar. Brigitte Bardot, James Dean, G6tz Ge-
orge, Heinz Rithmann, Romy Schneider, Hanna Schygulla und neuere Stars.
Stuttgart: Metzler, 2000. ISBN 3-476-01748-6
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Bock, Hans-Michael (Hrsg.): CineGraph, Lexikon zum deutschsprachigen Film. Lo-
sebl.-Ausg. (7 Ordner, Stand 03/2003). Miinchen: Edition Text und Kritik, 1984ff.
ISBN 3-88377-691-2

Werkbezogene Nachschlagewerke und Ubersichtsdarstellungen

Bittkowski, Harry: Das grof3e Filmfehler-Buch. Alle Pannen, Irrtiimer und Unge-
reimtheiten in 50 Movie-Welterfolgen. Wien: Ueberreuter, 2003. ISBN 3-8000-
3911-7

Krusche, Dieter: Reclams Filmfiihrer. 12., neubearb. Aufl. Stuttgart: Reclam, 2003.
ISBN 3-15-010518-8

Miiller, Jiirgen (Hrsg.): Filme der 70er Jahre. Koln: Taschen, 2003. ISBN 3-8228-2190-X

Hobsch, Manfred: Mach’s noch einmal! Das groe Buch der Remakes. Uber 1300 Fil-
me in einem Band. Von »Anna Karenina« {iber »Die Schone und das Biest« bis
»Mary Shelley’s Frankenstein«. Berlin: Schwarzkopf & Schwarzkopf, 2002. ISBN
3-89602-393-4

Miiller, Jiirgen (Hrsg.): Filme der 80er Jahre. Koln: Taschen, 2002. ISBN 3-8228-1735-X

Schréder, Nicolaus: 50 Klassiker — Film. Die wichtigsten Werke der Filmgeschichte.
Hildesheim: Gerstenberg, 2000. (Gerstenberg visuell). ISBN 3-8067-2509-8

Lexikon des Internationalen Films. Kino, Fernsehen, Video, DVD. 4. Bde. Frankfurt
am Main: Zweitausendeins, 2001. 3-86150-455-3

Miiller, Jiirgen (Hrsg.): Filme der 90er Jahre. Koln: Taschen, 2001. ISBN 3-8228-5722-X

Jochim, Gregor: Lexikon der Filmpannen. Leipzig: Kiepenheuer, 2000. ISBN 3-378-
01050-9

Berticksichtigt wurden in der Auswahlbibliographie nur Biicher, eine (ergdnzende)
Filmographie war nicht vorgesehen, und so ist auch die abschlieBend verzeichnete
Verdffentlichung kein (literarischer) Film. Die Inszenierung eines Spiels mit
Schrift(en) und Text bedient sich sowohl eines modernen technisch aufwendigen
Speichermediums als auch einer einfachen traditionellen Form des Festhaltens von
Szenenfolgen auf Papier, zusammengebracht in einem konventionellen Schutz-
behiilter fiir Filme.

Face2Face 5: Type vs. Typo vs. Text. Der Typographische Spielfilm. Mit Schriften v.
Alexander Brynzcyk u. a. Mainz: Schmidt, 1998. ISBN 3-87439-464-6 (Leporello u.
CD-ROM in Filmdose).
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Das Gedicht
im Unterricht

Nervos, der Meridian?

Bemerkungen zum Umgang mit Lyrik
im Unterricht. Am Beispiel von Robert
Schindels neuem Gedichtband Nervds
der Meridian

Lyrik stellt, wenn und weil sie sich nicht
so leicht fiir das Verstdndnis erschlief3t,
eine besondere Herausforderung fiir
den Deutschunterricht dar. Das ist po-
sitiv gemeint. Hindernisse bieten die
Chance, unsere Lese-Weisen bewusst
zu machen.

Im Allgemeinen gibt es zwei (extre-
me) Auffassungen, was Lyrik im Unter-
richt betrifft:

Gedichte als Rdtsel: Die Gedichte

bleiben nach erster Lektiire unver-

stdndlich, sie »sagen einem nichtsg,
doch die Lehrerin weill die Losung.

Sie kennt die biographischen Hinter-

griinde des Autors, sein weiteres

Werk, weild Bescheid tiber Zeitgeist

und Stilrichtungen usw. Die theoreti-

sche Idee dahinter: Je besser man die

Voraussetzungen und Intentionen

des Autors rekonstruieren kann, de-

sto besser versteht man den Text.

Diese Interpretationshaltung ist also

autoren- und produktionsorientiert

und ndhert sich, auch wenn das
nichtimmer so gesagt wird, dem Ide-
al der einzig richtigen Interpretation.
Diese Auffassung hat sicher einiges
fiir sich, ist aber nur ein Teil der
Wabhrheit.

Gedichte als Selbstbedienungsladen:
Dagegen konnte man — von einer ra-
dikalen Rezeptionsisthetik aus — ein-
wenden: Die Gedichte gehdren nicht
den Literaten, sondern dem Publi-
kum. Sobald sie verdffentlicht wer-
den, sind sie auch 6ffentliches Gut.
Jede und jeder kann aus ihnen das
heraushdren oder -lesen, was sie
oder er empfindet. Subjektivitit ist
legitim. Dass Vorwissen tiber den Au-
tor, iber andere Texte, iiber Lyrik ins-
gesamt das Gehor schérft, fiir feinere
Tone empfanglich macht, bleibt da-
bei unbestritten.

Das didaktische Ideal — so scheint mir —
wire eine passende Verbindung von
Elementen beider Sichtweisen. Das soll
am Beispiel des neuen Gedichtbands
von Robert Schindel gezeigt werden. Ich
schlage vor, die Texte einfach zu lesen
zu geben. Dann koénnte man die be-
kannte Frage stellen: Was sagen euch
diese Gedichte? Diese Frage ist offen, sie
erlaubt sowohl »personliche« (rezep-
tionsorientierte) wie »sachliche« (pro-
duktionsorientierte) Antworten.
Wichtiger scheint mir jedoch — ange-
sichts der vermutlichen Schwierigkei-
ten — die anschlieBende Frage zu sein:
Was hindert euch, diese Gedichte zu ver-
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stehen? Damit ist die Aufmerksamkeit
auf die Sprache, auf die Machart der
Texte gelenkt. Das ist zugleich eine Fra-
ge, die weiterhilft, selbst am Textver-
stdndnis zu arbeiten. Die SchiilerInnen
konnten etwa zu folgender Erkenntnis
kommen:

Robert Schindels eigenttimliche lyri-
sche Sprache ist nicht enigmatisch,
aber dennoch nicht ganz einfach. Er
verwendet eine iiblicherweise als Stil-
bruch geltende Mischung aus Hoch-
deutsch und einem stilisierten Wiene-
risch oder Osterreichisch. Zum Beispiel
lasst er oft die Endungen bei Verben
weg (z.B. »ich trdum«) oder verwendet
umgangssprachliche Ausdriicke (»da-
weil«). Dazu kommen noch Verballhor-
nungen (»Ein Teil selbander ichens
war«) und neu erfundene oder zusam-
mengesetzte Worter (»Hautgeraspel«).
Nicht nur im Verlustlied 5 (Manon), ei-
ner zeitgemifen Version der Sonett-
Form, scheut er sich nicht, immer wie-
der den Endreim zu verwenden.

Vieles, was sich aus einem Gedicht
nicht erschliel3t, ldsst sich aus der Ge-
samtheit der Texte erkennen. Es wird
sofort auffallen, dass die Titel Medium,
Matrix, Verlustlied, Kalte Tage, Null-
sucht, Reisevermerk ... mit einer Zahl
versehen immer wiederkehren, dass
Schindel also Gedichtserien hergestellt
hat. Schon die Titel dieser Gedichte las-
sen einen elegischen Grundton erah-
nen, und in den Texten finden sich viele
Verweise auf das Altern, auf Abschiede,
Riickerinnerungen usw. Der Klappen-
text (der iibrigens von mindestens der
Hailfte der von mir konsultierten Websi-
tes iibernommen wurde), gibt ebenfalls
eine Orientierung, d.h. er gibt eine be-
stimmte Lesart vor: »Zwischen »stillen
Tagen« und >kalten Tagen« stimmt Ro-

bert Schindel in Nervés der Meridian
seine >Verlustlieder« und andere Gesin-
ge an, in denen es oft um die Liebe geht,
um das Unterwegssein und um das
langsame Vergehen der Zeit. Die elegi-
schen und balladesken Gedichte er-
zdhlen von Politischem und Privatem,
von der Sehnsucht nach besseren Wel-
ten [...]«.

In der Folge konnte man entweder
wahlweise oder nacheinander drei Ar-
beitsweisen ausprobieren:

1) Gedichte, bei denen sich relativleicht
ein biographischer und historischer
Bezug herstellen ldsst, vor allem
wenn man iber Schindels jiidische
Herkunft und die Verfolgung seiner
Familie Bescheid weill (Genaueres
dazu findet sich zum Beispiel unter:
http://www.schindel.at, seiner offi-
ziellen und autorisierten Homepage,
die auch sehr viele Fotos des Autors
enthdlt). Das waren Gedichte wie Lie-
be Mutti Bitte Erschrick Nicht Wenn
Du Bin Ich, Nullsucht 15 (Stiirzen die
Wolken).

2) Gedichte, die sich durch den Vergleich
erhellen: Man kénnte z.B. die fiinf
verschiedenen Verlustlieder verglei-
chen oder die drei Kalten Tage.

3) Gedichte als Gebrauchtstexte: Ge-
dichte gebrauchen heil3t natiirlich,
sie als Gedichte zu gebrauchen, zu
sprechen, vorzulesen, aufzusagen ...
Das hief3e auch, vieles Unsagbare un-
sagbar zu lassen, bzw. es so zu sagen,
wie es sagbar ist — also im Gedicht.
Gedichte interpretieren wie Musik-
stiicke, allenfalls {iber unterschiedli-
che Interpretationen (Betonungen,
Pausen usw.) diskutieren und sich auf
diese Weise das eigene Textverstehen
bewusst machen und sich dariiber
austauschen.
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Verlustlied 5 (Manon)

Ich bin so hingerissen von den Silhouetten
Die von den eigenen Pupillen

Sich eintanzen, als ob sie Leben hitten
Bewegten sich nach meinem Willen

Sind Wuchtfiguren allerdings mit schweren
Blicken, schwerer Haut und leichten
Gebirden und zeichnen so die Atmosphiren
Die mich zum Ebenbildlichen versteiften

Und seicht verlandet so ein Menschenpaar
Ein Teil selbander ichens war

Und trdum im Hautgeraspel mich nach tief
Daweil selbander zweiter Teil mich rief

Und tief gnug war, dariiber Himmel klar
Vergangen Tranenbrunnen und Nachtmahr

WERNER WINTERSTEINER

Literatur

SCHINDEL, ROBERT: Nervis der Meridian. Ge-
dichte. Frankfurt: edition suhrkamp 2003.

15. Symposion Deutschdidaktik
in Liineburg (voraussichtlich
26. bis 29. September 2004)
Deutschunterricht — empirisch
Fortschritte im Lehren und Lernen

Geplante Sektionen:
Texte schreiben
Rechtschreibung
Grammatikunterricht und
Grammatikwissen
Schrifterwerb
Sprachbewusstheit und
Mehrsprachigkeit
Leseprozesse: Lese- und
Lehrkompetenzen
Miindliche Kommunikation (im
Unterricht / auBerhalb des
Unterrichts)
Deutsch als Zweit- und
Fremdsprache
Textverstehen und kulturelle
Kompetenz (I): Literarische Kom-
petenz / kulturelle Kompetenz
Textverstehen und kulturelle
Kompetenz (II): Textwissen und
Textbewusstheit als kulturelle
Kompetenz
Medienkompetenz
Lernen mit Unterrichtsmaterial /
Testen von Unterrichtsmaterial
Empirische Methoden / Fach-
didaktik Deutsch (I):
Qualitative Methoden
Empirische Methoden / Fach-
didaktik Deutsch (II):
Quantitative Methoden
Empirie in Lehramtsstudium und
Weiterbildung

Kontakt:

Prof. Dr. J6rn Stiickrath, 2. Vorsitzender des
Symposion Deutschdidaktik e.V.
Universitdt Liineburg, Scharnhorststrale 1,
D-21335 Liineburg
http://www.tb1l.uni-lueneburg.de/
fb1/deutsch/
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ide empfiehlt

Michael Kdmper-van den Boogart (Hg.)
Deutschdidaktik

Leitfaden fiir die Sekundarstufe I und II.
Berlin: Cornelsen Scriptor, 2003. 320 Seiten.
ISBN 3-589-21642-5 © EUR 20,50 © SFR 34,30

Dieses Buch ist eine neuartige und zeit-
gemédle Einfiihrung in Deutschdidak-
tik als Wissenschaft vom Deutschun-
terricht. Es wendet sich erkldrterma-
Ben an Studienanfdngerlnnen als erste
Einfiihrung in den Gesamtbereich der
Deutschdidaktik, an Fortgeschrittene,
die sich auf didaktische Priifungen vor-
bereiten, an Referendarlnnen (Unter-
richtspraktikantlnnen) wie an Lehr-
krifte, die in der Fortbildung tétig sind.

In den vier groflen Abschnitten (All-
gemeines, Literaturdidaktik, Sprachdi-
daktik und Unterricht vorbereiten) ist
viel davon enthalten, was man in ande-
ren Einfiihrungen vergeblich sucht: Vor
allem die Intention, die Rahmenbedin-
gungen des Deutschunterrichts — Lehr-
plédne, soziale und kulturelle Bedingun-

gen des Lernens, Altersgruppen der
SchiilerInnen, Vorgédnge des Lernens —
in die Reflexion einzubeziehen, muss
als sehr verdienstvoll hervorgehoben
werden.

Im Abschnitt Allgemeines werden
wichtige Fragen wie Lehrplédne, das Ver-
héltnis zwischen Medienpddagogik
und Literaturdidaktik, die Integration
von Sprach- und Literaturunterricht,
Deutschunterricht in der multikultu-
rellen Gesellschaft diskutiert. Ein sehr
gelungener Aufsatz des Herausgebers
mit dem etwas irrefithrenden Titel
Fachdidaktik und Wissenschaft be-
schiftigt sich mit dem wissenschaftli-
chen Anspruch der Deutschdidaktik
und ihren Beziehungen zu Germanistik
und Piadagogik. Diese Beschiftigung
mit sonst meist ausgesparten Grund-
satzfragen ist vielleicht das grote Plus
dieses Buches.

Die Abschnitte Literaturdidaktik und
Sprachdidaktik beinhalten zunéchst je-
weils einen Uberblicksartikel zu Sekun-
darstufe I (Unterstufe) und zu Sekun-
darstufe I (Oberstufe). Daran schlieBen
sich Aufsitze zu Einzelbereichen an, die
unabhingig von dieser Schulstufenglie-
derung erdrtert werden.

Die Aufsdtze sind gut strukturiert
und bieten eine erste Orientierung
tiber Problemlagen, Forschungsstand
und wissenschaftliche Fragestellungen
des jeweiligen Themas. Die Texte sind
knapp und {iibersichtlich, sie geben
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kompaktes Wissen und bieten Aus-
blicke und Literaturangaben zur Vertie-
fung. Man merkt, ein weiteres Plus, die-
sem Buch die einheitliche Linie an.

Natiirlich werden nicht alle Ab-
schnitte fiir alle Zielgruppen von glei-
cher Bedeutung sein. Manche Ausfiih-
rungen, vor allem der letzte Abschnitt
Unterrichtsplanung, sind etwas knapp
ausgefallen. Ein Defizit besteht wohl
auch darin, dass die Leistungsbeurtei-
lung nur im Zusammenhang mit der
Textproduktion angeschnitten wird.
Bedauerlich ist ferner, dass die wichti-
gen Fragestellungen des ersten Ab-
schnitts — vor allem die mediendidak-
tische und die interkulturelle Ausrich-
tung des Deutschunterrichts — in den
folgenden konkreten Kapiteln nicht
immer addquat aufgegriffen wurden.
So klafft eine gewisse Liicke zwischen
Anspruch und Umsetzung, die wohl fiir
unsere Disziplin heute charakteristisch
ist.

Trotz dieser Kritik und unbeschadet
der Tatsache, dass er sich (mit Ausnah-
me des Beitrags von Ingelore Oomen-
Welke) ausschlieBlich auf Deutschland
bezieht, sei dieser Leitfaden auch fiir
Schule und Studium in Osterreich
wirmstens empfohlen.

WERNER WINTERSTEINER

Neu im Regal

n und lesen

~ Verstehen - Lehren

Tk st st e B4

Fillibach

Erika Brinkmann; Norbert Kruse;
Claudia Osburg (Hg.)
Kinder schreiben und lesen

Beobachten — Verstehen — Lehren.
Freiburg/Br.: Fillibach, 2003. 318 Seiten.
ISBN 3-931240-23-1 © EUR 18,60

Die Jahrbiicher der Deutschen Gesell-
schaft fiir Lesen und Schreiben zeich-
nen sich von Anfang an durch originel-
le Beitrdge, empirisch gut fundierte
Thesen, ihre liebevolle Gestaltung und
ein insgesamt spiirbares starkes Enga-
gement aus. Das neue Jahrbuch mit sei-
nen aktuellen Berichten, Untersuchun-
gen und Vorschldgen zum Lesen und
Schreiben im Grundschulunterricht ist
da keine Ausnahme.

Der Schwerpunkt dieses 10. Jahr-
buchs ist dem Themenkomplex Beob-
achten — Verstehen — Lehren gewidmet.
Das Konzept, wie es einleitend vorge-
stellt wird, setzt sich deutlich von der
Konzeption empirischer Studien wie
PISA oder IGLU ab, bei denen die Pro-
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bandInnen Objekte der Forschung sind.
Stattdessen arbeiten die Autorlnnen
mit einem fortgeschrittenen Modell
von Fallstudien, das versucht, vor-
schnelle Kategorisierungen der beo-
bachteten Kinder zu vermeiden (was
wieder hieRe, sie zu Studienobjekten zu
degradieren): »Beobachtung ist zwar
immer noch die absichtliche und auf-
merksame Hinlenkung auf das Lernen
der Kinder und auf ihre Aktivitdten.
Aber sie erfolgt nicht mehr systema-
tisch in der Weise, dass die Beobachtun-
gen einem Allgemeinen und Ganzen
zugeordnet werden und bei denen der
Unterricht, die Lehrenden und Lernen-
den Objekte der Beobachtung sind. Die
Akteure sind vielmehr Beobachtete und
Selbstbeobachter, damit sie ihr Han-
deln verstehen und damit ihre Aktivita-
ten verstanden werden. Die lernenden
Kinder werden als Subjekte ihres Han-
delns begriffen, die aktiv am lehr- und
Lerngeschehen beteiligt sind. Ihre Lern-
aktivititen werden nicht kategorisiert,
sondern in ihrer Besonderheit reflek-
tiert. Wie sich diese Reflexion gestaltet —
das wird in zahlreichen Beitrdgen dieses
Jahrbuchs vorgefiihrt.« (S. 11).

Diese Beitrédge, etwa vom Schulversa-
ger Mehmet, der es in einer »freien Schu-
le« doch schafft, lesen sich ausgespro-
chen spannend: »Behindert durch Un-
terricht — Nicht behindert durch Nicht-
unterricht«. Sie sind nicht nur Grund-
schullehrerlnnen zu empfehlen, son-
dern — und sei es blof8 wegen der »Naht-
stellenproblematik« — auch Lehrkriften
weiterfithrender Schulen, und ganz be-
sonders allen, die an Unterrichtsfor-
schung interessiert sind, wegen des
»Perspektivenwechsels« zu einer maxi-
mal gleichberechtigten Sichtweise.

Ww

Irs Winkler

Argumentierendes Schreiben
i rricht

im’Deutschunter

2 Y e

Iris Winkler
Argumentierendes Schreiben
im Deutschunterricht

Theorie und Praxis.

Frankfurt/M.: Lang, 2003.

(Europdische Hochschulschriften,

Reihe XI Pdadagogik, Bd. 890). 440 Seiten.
ISBN 3-631-50469-1 @ EUR 60,30

Eine aktuelle, theoretisch wie empirisch
begriindete Konzeption argumentie-
renden Schreibens im Deutschunter-
richt steht in der Deutschdidaktik bis-
lang noch aus.

Die Autorin mochte einen Beitrag
leisten, diese Liicke zu schlieflen. Sie
holt dabei weit aus. In umfangreichen
Kapiteln arbeitet sie jeweils die argu-
mentationstheoretischen, schreibtheo-
retischen und entwicklungspsychologi-
schen Grundlagen auf. Ein weiteres Ka-
pitel zeichnet die Geschichte des argu-
mentierenden Schreibens nach - von
den Anfidngen der klassischen Antike,
tiber den Deutschunterricht seit dem
18. und 19. Jahrhundert bis in die Ge-
genwart.

Daran schlief3t sich eine empirische
Untersuchung mit 30 Studienanfange-
rInnen. Sie werden zu ihren Erfahrungen
und ihrer Einschidtzung von argumentie-
rendem Schreiben befragt, was eine
doppelte Auswertung ermoglicht: einer-
seits die sachlichen Inhalte ihrer Ant-
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wort, andrerseits ihre eigenen Argumen-
tationsstrategien im Text.

In den abschlieBenden Folgerungen
fiir Theorie und Praxis pladiert die Au-
torin fiir ein integratives Schreibkon-
zept, das argumentative Elemente be-
reits in der Grundschule enthilt. Sie
stellt den Schreibprozess als wesentli-
chen Faktor in den Mittelpunkt und er-
gidnzt ihre Argumente durch unter-
richtspraktische Beispiele.

Von der
Fachbereichsarbeit
zur Diplomarbeit

Karl Pinter; Glinther Stefanits
Von der Fachbereichsarbeit zur
Diplomarbeit

Erste wissenschaftliche Arbeiten
in Schule und Universiét.

Linz: Veritas, 2003. 112 Seiten.
ISBN 3-7058-6379-7 @ EUR 18,90

Diese Einfithrung wendet sich nicht
nur an die SchiilerInnen, sondern zu-
nédchst an die Lehrkrifte und enthélt
deswegen auch Hinweise zur Beurtei-
lung, zur Themenstellung usw. Sie ver-
weist auf einschldgige Gesetze und gibt
praktische Tipps.

Das Biichlein ist sehr tibersichtlich
gegliedert und enthdlt immer auch
praktische Beispiele. Gut geeignet zur
Betreuung von Fachbereichsarbeiten.

Bilder JEI311
Geschichten

Gabi Bauer; Elfi Kainz-Kazda
Bilder lesen, Geschichten sehen

Kunst- und Schreibwerkstatt
fiir 7- bis 11-Jéhrige.

Linz: Veritas, 2003. 80 Seiten.
ISBN 3-7058-6267-7 © EUR 19,70

Gedichte sind wie Lebensmittel, und je-
der Mensch sollte einen Vorrat davon
besitzen. Diese Aussage von Hans Ma-
gnus Enzensberger haben die Autorin-
nen dieser Arbeitsmappe auf die Bil-
dende Kunst tibertragen und neun Bil-
der als Lebensmittel ausgewdhlt. Be-
wusst wurden weniger bekannte (und
damit verbrauchte) Darstellungen ge-
widhlt. Sie stammen aus verschiedenen
Epochen und Stilrichtungen. Es wur-
den (was sicher diskutierenswert ist)
keine abstrakten Bilder gewadhlt.

Neben den guten Farbreproduktio-
nen enthdlt die Mappe viele Anregun-
gen und Tipps zum Umgang mit Bil-
dern, Vorschldge fiir eigenes Malen so-
wie Arbeitsblétter zu den Kunstwerken
selbst.

Die Handreichung ist fiir die Volks-
schule konzipiert, doch auch Kinder in
den ersten Jahren der Hauptschule
oder gymnasialen Unterstufe werden
von den Arbeitsvorschldgen und Anre-
gungen profitieren.
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Fremdsprachlicher
Literaturunterricht

Dialog

Werner Delanoy
Fremdsprachlicher Literatur-
unterricht

Theorie und Praxis als Dialog.

Tiibingen: Narr, 2002.

(Giessener Beitrdge zur Fremdsprachen-
Didaktik). 213 Seiten.

ISBN 3-8283-5321-7 @ EUR 24,70 © SFR 40,50

Es ist das Anliegen dieser Publikation,
»Theorie und Praxis als Dialog« zu pro-
pagieren. Das bedeutet fiir Werner Dela-
noy vor allem, mit einem blinden Fleck
der Didaktik aufzurdumen, der Vernach-
lassigung der Lehrerschaft. Wie der Au-
tor zeigt, geben literaturdidaktische Kon-
zepte meist Ziele vor, die im Unterricht
zu erreichen sind. Oder, wenn sie empi-
risch angelegt sind, beschéftigen sie sich
mit der Literaturrezeption der Schiile-
rInnen. Die Lehrkrifte und ihre konkre-
ten Bedingungen bleiben unbeachtet.
Delanoy hat aber nicht nur diesen
Dialog zwischen (fremdsprachlichem)
Literaturunterricht und Literaturdidak-
tik im Auge, sondern auch jenen zwi-
schen (vermeintlich) rivalisierenden
Theorieschulen wie aufgabenorientierte
Didaktik und Ideologiekritik, deren Im-
pulse Delanoy in seiner hermeneuti-
schen Literaturdidaktik integriert. Zen-
trale Begriffe fiir ihn sind dabei Verste-
hen und Widerstehen — also die Annah-
me oder die explizite Ablehnung des in
den Texten angelegten Sinnpotentials.

Alle diese Fragen werden aber nicht nur
theoretisch abgehandelt, sondern — und
dies macht die Besonderheit und Wahr-
haftigkeit dieser Studie aus — sie werden
an einem Fallbeispiel expliziert, in dem
der Autor in der Doppelrolle als Lehren-
der und Forscher auftritt. Es ist die Do-
kumentation und Reflexion einer Lehr-
veranstaltung Me and Bobby McGee. Die-
ser bekannte Song, in der Fassung von
Kris Kristofferson wie in jener abwei-
chenden von Janis Joplin, bot genug An-
lass fiir verstehendes und widerstehendes
Rezipieren. Anhand der unterschied-
lichen Reaktionen der Studierenden auf
die Liederversionen fithrt Delanoy nun
praktisch vor, was eine hermeneutische
Literaturdidaktik konkret zu Selbstauf-
klarung und Emanzipation der Studie-
renden beitragen kann. Dies ist nicht nur
ein fundierter Beitrag zu einer Theorie
interkultureller Literaturdidaktik, son-
dern auch eine lesenswerte Anregung fiir
den praktischen Literaturunterricht —
eben Theorie und Praxis im Dialog.

wWw

Bildungsmanifest

»Das Bildungsmanifest stellt sich der
Diskussion. Es will einen Anfang radi-
kalen Nachdenkens machen und ei-
nen 6ffentlichen und nachhaltigen
Diskurs tiber Schule und Bildung in
Gang setzen. Das Manifest beschrankt
sich auf wenige Aspekte — wir hoffen,
die wesentlichen — und knappe Be-
griindungen — wir hoffen, richtige. Es
will anregen, vielleicht auch aufregen,
jedenfalls aber Ernst machen mit der
Frage: Wie Bildung gestaltet werden
kann in einer neuen, faszinierenden,
bedrohlichen Welt.«

http://lwww.bildungsmanifest
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Marie- Thérese
Kerschbaumer
ORFEO

Bilden Triume

Prosa

Marie-Thérese Kerschbaumer

Orfeo. Bilder Trdume
Klagenfurt-Wien-Ljubljana-Sarajevo: Wieser
Verlag, 2003. 145 Seiten.

ISBN 3-85129 365-7 @ EUR 21,00 o SFR 35,70

Marie-Thérese Kerschbaumer wird —
vielfach zu Unrecht - als »schwierige«
Autorin gehandelt. Anspruchsvoll, an-
sprechend und sprachgewaltig sind ihre
Texte freilich allemal, und dies stellt
auch der neue Prosaband Orfeo unter
Beweis. Fiinf Sektionen Kurzprosa, ein
Brief und das titelgebende Gedicht
fithren in eine bilderreiche, préizise, mit
allen Raffinessen der Sprache spiele-
risch umgehende Welt, die sich von der
Karibik tiber Europa und Afrika topo-
graphisch erstreckt, marchenhaft quer
durch die Zeiten von der Gegenwart
iiber das Mittelalter zu bzw. aus antiken
Mythen ihre Fidden spinnt, beklem-
mend Nahes und Fernerliegendes an-
spricht, andeutungsreich und ironisch
grundiert in Gestalten der Literatur
schliipft oder in intime und verborgene
Faltungen der Phantasie, der Traume
und einer sie begleitenden, einer sie
tragenden Sprache, eintaucht. Kersch-
baumer entfaltet dabei, so A. Mitgutsch
(Luk, Juli 2003), eine »Technik, Bilder
und Assoziationen aus der Weltliteratur
mit einer Leichtigkeit zu verdichten, die
sich auch dem Sprachrhythmus mitteilt

[... wie ein Sich Messen an den grof3ten
Werken der Menschheitsgeschichte
und angesichts der sprachlichen Sou-
verdnitdt nicht vermessen.«

Den Band erdffnen drei Havanna-
Texte, die atmosphdirisch dicht und
Zwischentone aufmerksam registrie-
rend eine touristisch erschlossene und
doch in vielem unerschlossene Land-
schaft aufrollen. Eine Landschaft, in der
traumatisch und doch wieder gelassen
Spuren der Geschichte, der Sklaverei
und Zerstdérung, aber auch tippiger Le-
bensfreude und wiirdevollen Nieder-
gangs, gefasst in Bilder einer »dunkle[n]
Pracht der vermodernden Astern« in-
einander greifen. Danach treten einem
plotzlich Musils Ulrich verstrickt in ein
kakanisches Geplauder mit Tuzzi iber
aktuelle Vorgédnge an der Wiener Borse,
also verlegt in eine Zeit zwischen den
Zeiten, entgegen oder Narzi§ und Echo
mit konvergierenden und doch unauf-
losbaren Bildern. Auch Aloe bezaubert
mit einer virtuosen Liebesrede in freien
und sich besténdig regenerierenden As-
soziationsketten, einem Hohelied mit
hohem Eros (Zungenpfeil und Fellatio
eingeschlossen), um in einem nachfol-
genden, in die Ziigel strengerer Prosa
genommenem Stiick eine vermeintlich
kompakte Dreiecksgeschichte aufzul6-
sen mit dem so einfachen wie frappie-
renden Schluss »ER war nicht mehr zu
finden ...«.

Sprachpoetische Hochseilakte von
atemberaubender Dichte und Verdich-
tung, vor allem in den Traum-Varian-
ten, immer an ein Limit antastend und
Grenzen verschiebend, — Kerschbau-
mer zeigt wieder einmal, was mit Spra-
che moglich sein kann, und zwar auch
dort, wo kleine oder fernerliegende Tra-
godien unserer Alltagserfahrung (und
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Verdrangung) in Texte gegossen werden
wie z.B. liber den vergeblichen Ret-
tungsversuch im eingestiirzten Lassin-
ger Stollen oder iiber das brutale Ge-
metzel in Liberia. Den Ausklang bildet
ein Gegenstiick zur vorangehenden De-
nunziation der Gewalt: der lyrische Mo-
nolog Orfeo. Sich selbst auf der Flucht,
bedringt und umstellt vom herrschen-
den code sehend, schwimmt sich diese
Stimme, diese poetisch-humane In-
stanz frei durch Verweigerung, durch
Beharren aufihrer Individualitéit, auf ih-
rer Sprache, auf ihrer Widerstdandigkeit.
Was bleibt daher (und dies bleibt be-
stimmt): Ein Prosaband, der angesichts
der nivellierenden, Nuancen und Diffe-
renzen einebnenden Sprach- und Kul-
turindustrie aktueller denn je erscheint
und iiberaus elegant dazu. Eine drin-
gende Empfehlung daher auch fiir das
weite Feld des Deutschunterrichts ver-
standen als Sprach- Literatur- und kon-
trastiven Kulturunterricht/dialog.

Primus HEINZ KUCHER

Privus HEINZ KUCHER, Universitéit Klagenfurt.
Universitétsstralle 65-67, A-9020 Klagenfurt.
E-Mail: primus.kucher@uni-klu.ac.at

Leonhard Blumenstock

Schreiben und
Schreiben lernen

Klassen 1 bis 4

Leonhard Blumenstock
Schreiben und Schreiben lernen

Tipps, Materialien und Ubungen zum
freien und angeleiteten Schreiben.
Weinheim: Beltz, 2003. 176 Seiten.

ISBN 3-407-62505-7 © EUR 23,60 © SFR 39,50

Eine Fundgrube fiir einen modernen
Schreibunterricht in der Grundschule,
zusammengestellt von einem der fiih-
renden Lese- und Schreiblernexperten
in Deutschland. Die Basis dieser praxis-
orientierten Konzeption ist die Forde-
rung der Kinder in ihrer Schriftsprach-
kompetenz. Der Akzent liegt dabei auf
einer handlungsorientierten Gestaltung
der Schriftsprache. Dieser Entwicklungs-
prozess wird in dem Band durchgédngig
vom vorschulischen freien Schreiben
tiber das zielorientierte Schreibenlernen
bis zur anspruchsvolleren Schriftsprach-
gestaltung (frither Aufsatzerziehung)
gefordert. Von Anfang an lernen Kinder
so, inhalts- und sinnbezogen mit der
Schrift umzugehen und diese zu gestal-
ten. Damit wird eine Trennung vom me-
chanisch-funktionalen Schreibenlernen
und dem sprachgestaltenden Schreiben
vermieden.



128 | ide 4-2003 Magazin




