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Was wir von Kraken und Filmproduzenten lernen konnen

Reflexive Filmrezeption zur Forderung transformativer Bildungsprozesse
in der Nachhaltigkeitsbildung

What We Can Learn From Octopuses and Fimmakers: Reflective Film Reception to Foster
Transformative Processes in Sustainability Education

Qué podemos aprender de los Pulpos y de los Cineastas: recepcion cinematografica reflexiva para
fomentar procesos transformadores en la educacion para la sostenibilidad

Marion Plien &' &

Zusammenfassung (Spiel-)Filme machen transformative Bildungsgehalte lebensweltlich erfahrbar, indem sie neue Welt- und
Selbstverhéltnisse sichtbar werden lassen. So veranschaulicht My Octopus Teacher (2020) das Mitwelt-Konzept, wéhrend Und
dann der Regen (2010) zur Auseinandersetzung mit neokolonialen Praktiken und einem respektvollen Umgang mit
Mitmenschen anregt. Zahlreiche Studien haben gezeigt, dass Spielfilme, die Natur in positiver Weise inszenieren, einen
positiven Einfluss auf Mensch-Natur-Beziehungen ausiiben kénnen. Allerdings ist dieses transformative Potenzial des Films
didaktisch nicht problemlos nutzbar, weil die Filmrezeption und -aneignung aufgrund der vielféltigen Erlebnisangebote und
der unterschiedlichen Bedurfnisse der Mediennutzung ein duBerst individueller und komplexer Prozess ist. Dies birgt
allerdings auch Vorteile. Gerade davon ausgehend wird in diesem Aufsatz eine theoretische Orientierungsfigur fur eine
reflexive Filmrezeption im Kontext der transformativen Nachhaltigkeitsbildung angeboten.

Schliisselworter transformative Bildung, Filmrezeption, reflexive Mediennutzung, Nachhaltigkeitsbildung, Bedeutungsperspektiven

Abstract Feature films make transformative educational content experientially accessible by revealing new ways of relating to
the world and the self. Thus, My Octopus Teacher (2020) illustrates the concept of the more-than-human world, while Even the
Rain (2010) encourages reflection on neocolonial practices and respectful relations with others. Numerous studies show that
feature films can portray nature positively and foster human-nature relationships. Yet this transformative potential cannot be
directly harnessed for teaching, as film reception and appropriation are highly individual and complex processes shaped by
diverse viewing experiences and media-use needs. Building on this, this article develops a theoretical framework for reflective
film reception in transformative sustainability education.

Keywords transformative education, film reception, reflective media engagement, sustainability education, meaning perspectives

Resumen Los largometrajes hacen que el contenido educativo transformador sea accesible a nivel experiencial al revelar
nuevas formas de relacionarse con el mundo y con uno mismo. Asi, My Octopus Teacher (2020) ilustra el concepto del mundo
maés que humano, mientras que Even the Rain (2010) fomenta la reflexién sobre las practicas neocoloniales y las relaciones
respetuosas con los demas. Numerosos estudios demuestran que las peliculas pueden retratar la naturaleza de forma positiva
y promover la relacién entre el ser humano y la naturaleza. Sin embargo, este potencial transformador no puede aprovecharse
directamente para la ensefianza, ya que la recepcién y la apropiacién cinematogréficas son procesos altamente individuales
y complejos, modelados por diversas experiencias de visionado y necesidades de uso de los medios. Sobre esta base, el
articulo desarrolla un marco tedrico para la descripcion cinematogréfica reflexiva en la educacién transformadora para la
sostenibilidad.

Palabras clave educacion transformadora, recepcidon cinematogréfica, interaccidn reflexiva con los medios, educacion para la
sostenibilidad, perspectivas de significado
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1. Kraken, Filmproduzenten und veranderte Welt-Selbst-Verhaltnisse

Der Dokumentarfilm My Octopus Teacher von James
ReeD und Pippa EHRLICH aus dem Jahr 2020 schil-
dert die Geschichte des Filmemachers Craig Foster,
der aufgrund eines Burnouts bzw. einer persénli-
chen Krise beschlief3t, ein Jahr lang jeden Tag im
Kelpwald an der stdafrikanischen Kiste zu tau-
chen. Als der Protagonist eines Tages einen Kraken
entdeckt, erlebt er die Begegnung als affektiv-in-
tensives Resonanzerlebnis, erkennt darin eine
Lerngelegenheit und beschlieBt, dem Wesen zu
folgen. Es entwickelt sich eine auBergewdhnliche
Beziehung zwischen dem Dokumentarfilmer und
dem Kraken. Am Ende fasst er die daraus gewon-
nene Erkenntnis wie folgt zusammen: | realized |
was changing, my relationship with people, with
humans was changing. What she told me was to
feel that you are part of this place and not a visitor.
That's a huge difference” (REED & EHRLICH, 2020,
01:22:39-01:22:47). Im Laufe des Jahres hat der
Filmemacher seine Beziehung zu Menschen und
damit seine Welt- und Selbstverhéltnisse (KOLLER,
2022, S. 11) veréandert, was durch die filmische In-
szenierung erfahrbar wird.

Ebenso wie Craig Foster in My Octopus Teacher
(2020) durchlebt auch der Protagonist Costa im Spiel-
film Und dann der Regen (2010) von Iciar BOLLAIN
einen transformativen Bildungsprozess. Der Film
verknUpft drei Handlungsstrange: Der Regisseur
Sebastidn (Gael GarciaBernal) und der Produzent
Costa (LuisTosar) planen in Bolivien einen histori-
schen Film tber Christoph Kolumbus und seine
Kolonialpraktiken und wollen dafir mit echten In-
digenen nahe Cochabamba drehen. Wéhrend die
Dreharbeiten laufen und Laiendarstellerinnen und
-darsteller wie der Aktivist Daniel (Juan Carlos Adu-
viri) zentrale Rollen Gbernehmen, gerat das Film-
team in den realen Konflikt einer Privatisierung der
regionalen Wasserversorgung durch ein multinati-
onales Unternehmen, die landesweite Proteste und
schlieBlich gewaltsame Aufstande auslést. Zu Be-
ginn des Films sieht Costa in den von ihm engagier-
ten bolivianischen Laiendarstellerinnen und -dar-
stellern, die sich selbst als Indigene bezeichnen,
eine homogene Verfligungsmasse von billigen Ar-
beitskraften. Auch er erféhrt im Laufe der filmi-
schen Handlung ein Resonanzerlebnis und zeigt
sich zunehmend von der Situation in der Region
berihrt. Er erkennt die Parallelen zwischen der his-
torischen Ausbeutung der indigenen Volker durch
die Kolonialherrschaften in dem von ihm produ-
zierten Film Gber Christoph Kolumbus und der mo-
dernen neokolonialen Ausbeutung (auch bei ihm
am Set). In der letzten Sequenz verdeutlicht Costa

in der Art und Weise, wie er Daniel, der indigenen
Hauptfigur in seinem Film, begegnet, dass er ihn
und sich nun als Individuen versteht, gefangen in
komplexen (globalen Strukturen und) Kontexten, auf
die sie beide nur einen begrenzten Einfluss haben.
Sie begegnen sich als Menschen ohne Nord-Sid-
Zuschreibung und ohne Kategorisierung, sodass der
Film neue Mensch-Mensch-Verhaltnisse anbietet.

Inspiriert von diesen Beobachtungen und dem
Bewusstsein, dass geographische Bildung das Ziel
hat, Schilerinnen und Schiiler zu befahigen, raum-
bezogene Phdnomene und gesellschaftlich-6kolo-
gische Zusammenhange eigenstandig zu verstehen
und daraus eine machtsensible und die 6kologi-
schen Belastungsgrenzen im Blick behaltende, kri-
tisch-emanzipative Handlungskompetenz zur aktiven
gesellschaftlichen Teilhabe zu entwickeln (DGFG,
2024, S.4), untersucht der vorliegende Aufsatz (am
Beispiel dieser beiden Filme), wie filmische Narra-
tionen genutzt werden kénnen, um Bildungspro-
zesse der transformativen Nachhaltigkeitsbildung
im Geographieunterricht anzuregen.

Im wissenschaftlichen Diskurs gibt es zwar eine
Reihe von Publikationen, die sich mit der Wirkung
von filmischen Narrationen auf die Mensch-Natur-
Verbindungen befassen (vgl. z. B. ARENDT & MATTHES,
2016; BENDL, 2023; HoFmAN & HUGHES, 2018; Mc-
CoRMACK ET AL., 2021; PERGAMS & ZARADIC, 2006;
SHREEDHAR & MOURATO, 2019), allerdings fehlt eine
Untersuchung, die sich explizit mit dem didakti-
schen Wert dieser Filme auseinandersetzt sowie
Ideen prasentiert, wie dieser Nutzen in unterrichtli-
chen Lernprozessen erreicht werden kann. Dariiber
hinaus existieren in der Geographiedidaktik einige
empirische, theoretische und unterrichtspraktische
Beitrége zur geographischen Filmbildung (vgl. z. B.
DickeL & LEHMANN, 2020; PLIEN, 2012, 2017, 2019,
2023), jedoch wurde mit Ausnahme der Arbeit von
PLIEN und SOMMERLAD (2024) der Fokus kaum auf
Filmbildung im Kontext der transformativen Nach-
haltigkeitsbildung gelegt.

Die Suche nach einem tragféhigen und zugleich
praxisorientierten Konzept transformativer geogra-
phischer Bildung, Nachhaltigkeitsbildung oder einer
BNE 3 ist keineswegs abgeschlossen. Entsprechend
intensiv gestalten sich die aktuellen Forschungs-
und Publikationsaktivitdten. So setzen sich etwa
NOTHEN und SCHREIBER (2023a) in ihrem Handbuch
Transformative Geographische Bildung das Ziel,
emanzipatorisch ausgerichtete und auf gesell-
schaftliche Transformation zielende Konzepte geo-
graphischer Vermittlung aus unterschiedlichen the-
oretischen Perspektiven zu systematisieren. Ziel ist
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eine Bildung fir ,unruhige Zeiten”, die ,sich [...] mit
der Welt verbunden und deren gegenwartigen
Schlusselproblemen verpflichtet [fihlt]” (SCHREIBER
& NOTHEN, 2023, S. 2). Hierzu bindeln sie gesell-
schaftstheoretische Reflexionen zentraler Schlis-
selprobleme, bildungstheoretische Ansatze sowie
konkrete Vermittlungs- und Forschungspraktiken.
Auch PeTTIG und OHL (2023) sowie PETTIG und
SINGER-BRODOWSKI (2025) befassen sich mit der
Frage, wie multiple Krisendynamiken und unsiche-
re Zukinfte im Kontext einer BNE 3 mit Schilerin-
nen und Schilern adressiert, d.h. betrachtet und
erschlossen werden kénnen und wie zugleich ein
Umgang damit geférdert werden kann. Sie pladie-
ren unter anderem fir die explizite Adressierung
von Emotionen, Unsicherheiten, Widerspriichen und
Kontroversen sowie fir ein Denken in Prozessen
statt in statischen Strukturen. Ziel ist es, reduktio-
nistische dichotome Denkmuster zu tUberwinden
und individuelle wie kollektive Emergenzstrategien
und Handlungsrdume zu eréffnen. BREDE ET AL. (2025)
ricken wiederum Postwachstumslogiken und -prak-
tiken ins Zentrum ihrer Uberlegungen zu einer trans-
formativ ausgerichteten BNE.

Diese ausgewahlten Einblicke stellen lediglich
einen kleinen Ausschnitt aus dem breiten Spek-
trum gegenwartiger geographiedidaktischer For-
schung dar, deren allumfangliche Darstellung den
Rahmen dieses Beitrags Ubersteigen wirde. Ge-
meinsam ist ihnen, dass sie versuchen, neuartige
Mensch-Natur- und Mensch-Mensch-Verhaltnisse zu
erfassen und deren Vermittlung zu reflektieren. Fer-
ner wird der Fokus darauf gerichtet, wie ein Um-
gang mit Prozessualitdt und Transformation sowie
die damit verbundene Unsicherheit und Offenheit
vermittelt werden kann. Im Zentrum steht dabei ein

Weltverstandnis, das Wirklichkeit nicht als stabile,
statische Ordnung begreift, sondern als dynami-
sches Geflige permanenter Verdnderung, in das
auch das Subjekt selbst eingebunden ist. Mit dem
didaktischen Handlungsrahmen von PeTTIG (2021)
liegt jedoch bereits eine praxisorientierte Leitlinie
vor, die den Kern transformativer Bildung — verstan-
den als reflexive Auseinandersetzung mit den eige-
nen Welt-Selbst-Verhaltnissen und als Emanzipation
von ausbeuterischen Mensch-Natur- und Mensch-
Mensch-Verhaltnissen — umfasst (vgl. auch Kap. 2
dieses Beitrags). Zugleich wahrt dieser Ansatz eine
konzeptionelle Offenheit, die dem fortdauernden
Suchprozess nach (selbst)firsorglichen Welt-Selbst-
Verhéltnissen (SCHREIBER & NOTHEN, 2023, S. 2) und
der Frage danach, was darunter verstanden wer-
den kann, Rechnung tragt und dennoch konkrete
Anknipfungspunkte fir die Integration transfor-
mativer Nachhaltigkeitsbildung in die unterrichtli-
che Praxis anbietet. Hieran knlpft der vorliegende
Beitrag an und stellt die Erkenntnisse in den Kon-
text einer reflexiven Filmrezeption.

In Kapitel 2 wird zunachst der fir diese Publika-
tion relevante internationale Stand der Forschung
zur transformativen Nachhaltigkeitsbildung zusam-
mengefasst, bevor sich Kapitel 3 der Analyse der
Potenziale und Grenzen transformativer Bildungs-
prozesse durch filmische Narrationen widmet. Da-
rauf aufbauend wird in Kapitel 4 eine theoretische
Orientierungsfigur entwickelt, mittels derer Lehr-
kréfte Schilerinnen und Schiler anleiten kénnen,
reflexiv mit den angebotenen transformativen Bil-
dungsgehalten im Kontext der Nachhaltigkeitsbil-
dung umzugehen. In Kapitel 5 werden die darge-
legten Ideen nochmals zusammengefasst und kri-
tisch reflektiert.

2. Transformative Nachhaltigkeitsbildung und Reflexivitat

In der transformativen Bildungstheorie wird Bildung
Lals eine Transformation der Art und Weise ver-
standen, in der Menschen sich zur Welt, zu ande-
ren und zu sich selber verhalten”, wobei sich ,sol-
che Transformationen [...] immer dann vollziehen
kénnen, wenn Menschen mit Erfahrungen konfron-
tiert werden, fir deren Bearbeitung die etablierten
Formen ihres Welt- und Selbstverhaltnisses nicht
ausreichen” (KOLLER, 2022, S. 11). Unsere (gesell-
schaftlich) etablierten Formen der Welt- und Selbst-
verhéltnisse werden durch aktuelle Herausforderun-
gen und multiple Krisen wie den globalen Wandel,
geopolitische Spannungen und gesellschaftliche
affektive Verwerfungen in Frage gestellt, sodass es
nicht verwunderlich ist, dass diese Bildungstheorie
Einzug in den Nachhaltigkeitsdiskurs und damit in
die Nachhaltigkeitsbewegung gefunden hat. So be-

steht fir SINGER-BRODOWSKI (2016) transformatives
Lernen darin, ,den Blick auf die tief verankerten in-
dividuellen Bedeutungsperspektiven” (S. 16) zu len-
ken, die ,1. wahrnehmungsleitend [...], 2. orientie-
rungsgebend fir das individuelle Handeln [und da-
mit fur die Welt- und Selbstverhaltnisse] und letzt-
lich 3. identitétspragend fur das Individuum®” (S. 15)
sind, mit dem Ziel ,einer gemeinschaftlichen Eman-
zipation von Strukturen, die auf der Ausbeutung von
Mensch und Natur begrindet sind” (S. 16). Somit
stellen transformative Lernprozesse eine weitere Er-
ganzung der etablierten Praktiken der Nachhaltig-
keitsbildung dar.

Bildung fir nachhaltige Entwicklung (BNE 1)
bzw. instrumentelle BNE hat das Ziel, Expertenwis-
sen zu vermitteln, Fahigkeiten und Fertigkeiten zu
férdern, um bei den Schilerinnen und Schilern
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nachhaltige Denk- und Handlungsweisen zu veran-
kern (PETTIG & OHL, 2023, S. 6; VARE & ScoTT, 2007).
Ergdnzend dazu orientiert sich Bildung als nach-
haltige Entwicklung (BNE 2) bzw. kritisch-emanzi-
pative BNE an einer kritischen Auseinandersetzung
mit nachhaltigen Denk- und Handlungsweisen. Hier-
bei geht es darum, Schilerinnen und Schiler da-
bei zu unterstiutzen, Machbarkeitsideale und Wider-
spriche nachhaltiger Lebens- und Wirtschaftswei-
sen zu analysieren und zu reflektieren, um trotz un-
vollsténdiger Lésungen handlungsfahig zu blei-
ben und tragfdhige Ideen fir individuelles sowie
gesellschaftlich-strukturelles Engagement zu ent-
wickeln (PETTIG & OHL, 2023, S. 6; VARE & ScoTT, 2007).
Die transformative Nachhaltigkeitsbildung erwei-
tert diese Perspektive, indem sie vor allem Jugend-
liche zur Selbstreflexion bzw. zur Reflexivitat nach
GRYL (2012) und LAZURKO ET AL. (2025) anregt. Sie
sollen ihre eigenen Bedeutungsperspektiven im
Kontext der Mensch-Mensch- und Mensch-Natur-
Verhéltnisse (PETTIG, 2021, S. 9) hinterfragen und
nach neuen Denk- und Lebensweisen suchen, die
frei von der ,Ausbeutung von Mensch und Natur”
(SINGER-BRODOWSKI, 2016, S. 16) sind. Wahrend in
der kritisch-emanzipativen BNE der Fokus auf dem
LHinterfragen eines Gegenstandes und eigenen
Agierens” (GRrvyL, 2012, S. 164) im Sinne von Refle-
xion liegt, erweitert die transformative Nachhaltig-
keitsbildung diesen Ansatz, indem sie den Blick
nach innen, d.h. ,auf die Subjektivitat” (GryL, 2012,
S. 165) richtet. PETTIG (2021) zufolge geht es in trans-
formativen Bildungsprozessen nicht nur darum,
+Einsichten Gber die Dinge [zu gewinnen], sondern
Uber unser Verhaltnis zu den Dingen” (S. 11).
Reflexivitat wird im Kontext der Lehrkraftebil-
dung und der qualitativen Sozialforschung als die
kritische Auseinandersetzung mit den eigenen Deu-
tungs- und Bewertungsmustern verstanden (LAZUR-
KO ET AL., 2025; vgl. auch JAMIESON ET AL., 2023;
Kvia & AukLAND, 2025; OLMOS-VEGA ET AL., 2023;
REINTJES & KUNZzE, 2022), mit dem Ziel, die Subjekti-
vitdt in der eigenen professionellen Aktivitat aufzu-
decken. Im Kontext der transformativen Nachhal-
tigkeitsbildung (fir den Geographieunterricht) zielt
sie darauf ab, die Mensch-Natur- und die Mensch-
Mensch-Verhéltnisse (PETTIG, 2021, S. 11) der Sch-
lerinnen und Schiiler offenzulegen. Dies bedeutet,
die unbewussten Bedeutungsperspektiven und da-
mit die Einstellungen und Sichtweisen der Schiile-
rinnen und Schiler Gber das eigene Verstdndnis
von und die eigene Einstellung gegentiber der Na-
tur sowie die eigene Vorstellung von und Einstel-
lung gegeniber anderen Menschen zu hinterfra-
gen und offenzulegen. Dadurch sollen sie eine tie-
fere Verbindung zur Welt aufbauen und zur Ent-
wicklung von (Fir-)Sorge” (NOTHEN & SCHREIBER,
2023b, S. 278) fur sich selbst und die Welt ange-

regt werden. Das auf Reflexivitét zielende transfor-
mative Lernen kann und soll durch die Transforma-
tionsbildung unterstitzt werden, indem sich Schi-
lerinnen und Schiiler mit Konzepten auseinander-
setzen, von denen man sich eine transformative
Wirkung verspricht oder die bereits eine solche
Wirkung entfaltet haben (WBGU, 2011, S. 375),
etwa mit Wirtschafts- und Lebensweisen aus der
Postwachstumsbewegung (vgl. z.B. BREDE ET AL.,
2025; SINGER-BRODOWSKI, 2016).

Die transformative Nachhaltigkeitsbildung lasst
sich ferner von der BNE 1 und BNE 2 PeTTIG und OHL
(2023) sowie PETTIG und SINGER-BRODOWSKI (2025)
zufolge als BNE 3 vor allem dadurch abgrenzen,
dass sie die Schulerinnen und Schiler befédhigen
soll, mittels Emergenz und Reflexivitdt den Umgang
mit einer unsicheren Zukunft und dialektischen Wi-
dersprichen zu erlernen. Dabei stellt sich die Fra-
ge, ob die Bezeichnung BNE, als stellvertretend fiir
Bildung entlang des Leitbilds der nachhaltigen
Entwicklung, nicht abgeldst werden sollte durch
eine neue, sich abgrenzende Begrifflichkeit, die
verdeutlicht, dass das Konzept der transformativen
Bildung nach neuen Wegen gesellschaftlicher Ver-
dnderung sucht, die noch nicht festgeschrieben
sind, wie beispielsweise die sozialdkologische
Transformation. Der Begriff der transformativen
Nachhaltigkeitsbildung wiirde diese Offenheit wi-
derspiegeln.

GRAUPE und BAUERLE (2022) konzeptualisieren
dabei die zu reflektierenden Bedeutungsperspek-
tiven wie folgt: ,Persénlichkeitsmerkmale” (S. 6),
JPréferenzordnunglen]” (S. 7), ,eigene[ ] Sinn- und
Wertefundamente[ |” (S. 9), ,Entscheidungsarchi-
tekturen” (S. 11), ,mentale Infrastrukturen” (S. 14)
wie ,Paradigmen, Denkstile[ ] [und] Stereotypen”
(S.14) sowie ,kollektive] ] Denkgewohnheiten” (S. 15).
PETTIG (2021) konzeptualisiert Bedeutungsperspek-
tiven als ,erlernte Muster des Denkens, Fihlens und
Handelns, gesellschaftliche Leitbilder sowie orien-
tierende Normen und Werte” (S. 9) bzw. als ,impli-
zite Macht- und Deutungsstrukturen” (S. 9) und ,Er-
fahrungsfeld[er]” (S. 10), die die ,Begegnung mit
den Dingen” (S. 10) lenken. Es wird deutlich, dass
Bedeutungsperspektiven erstens aus individuellen
Tiefenstrukturen wie Sinn- und Wertesystemen,
zweitens aus mentalen Infrastrukturen, also Wissen
und erlernten kognitiven Operationen, sowie drit-
tens aus Erfahrungen bzw. ,Erfahrungsfeld[ern]”
(PETTIG, 2021, S. 11) bestehen. Diese lenken die
Praferenzstrukturen, die wiederum die Entschei-
dungsarchitekturen und damit die Persénlichkeits-
merkmale bilden, die Handlungen generieren.
Alle Autorinnen und Autoren betonen die gesell-
schaftliche Einbettung und den gesellschaftlichen
Ursprung der Bedeutungsperspektiven, was von
den Schilerinnen und Schilern erkannt werden
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soll, um sich entsprechend miindig von der episte-
mologischen Gewalt und von Hegemonien zu be-
freien (GRAUPE & BAUERLE, 2022, S. 4; PeTTIG, 2021,
S. 8; SINGER-BRODOWSKI, 2016, S. 13-14).

Operationalisierbarer konzeptualisiert MEziIROW
(1991) die offenzulegenden Bedeutungsperspek-
tiven als Codes, die die Aktivitdten des Wahrneh-
mens, Verstehens und Erinnerns steuern und
durch Sprache objektiviert werden kénnen. Diese
Bedeutungsperspektiven setzen sich aus einer
Vielzahl von Bedeutungsschemata zusammen, die
ihrerseits auf spezifischem Wissen, Uberzeugungen
bzw. Einstellungen, Werturteilen und Gefiihlen ba-
sieren (MEzIROW, 1991, S. 4, 24). Diese theoretische
Denkfigur (aber auch die oben aufgefihrten theo-
retischen Zugénge zu Bedeutungsperspektiven)
entspricht dem Drei-Komponenten-Modell der Ein-
stellung aus der Psychologie, ndmlich der kogniti-
ven, affektiven und verhaltensleitenden Kompo-
nente, wobei die Komponenten auf dem eigenen
Wertesystem fuBen und durch Erfahrungen ge-
speist werden (ROSENBERG & HOVLAND, 1960). Durch
metakognitive Reflexion eigener Problemldsungen
in unterschiedlichen Kontexten kénnen diese Sche-
mata weiterentwickelt, differenziert oder transfor-
miert werden (MEzirRow, 1991, S. 107). Sie werden
durch zwei Prozesse gebildet bzw. weiterentwickelt:
durch ,introspection” (Mezirow, 1991, S. 107) bzw.
das ,scanning” (Mezirow, 1991, S. 107) und das
darauffolgende ,propositional construal” (MEzIROW,
1991, S. 24) bzw. die Selbstartikulation (SToJANOV,
2022). Durch die bewusste Beobachtung der eige-
nen Gefihle, Gedanken, Wahrnehmungen und
Handlungen beginnen Menschen, ihr Inneres zu
scannen (MEezirow, 1991, S. 107). Sobald sie dann
im Sinne der Selbstartikulation die Erkenntnisse
aus der Introspektion in Worte fassen, verfélschen
sie zwar die vielen sinnlichen Wahrnehmungen,
schaffen damit allerdings Erfahrung bzw. Kohé&renz
und damit Bedeutung, die in Form eines Bedeu-
tungsschemas Teil der Persoénlichkeit wird: ,Propo-
sitional construal is associated with comprehen-
sion or cognition and involves experiencing things
in terms of the concepts and categories that come
with our mastery of languages, [...] and give coher-
ence to an experience” (Mezirow, 1991, S. 24). Auf
diese Weise koénnen sich Bedeutungsschemata
weiter ausdifferenzieren oder verandern.

BALL (1999), GRAUPE und BAUERLE (2022), GRUND
ET AL. (2024), MEzIROW (1991, 2000), NoHL (2015),
PETTIG (2021) sowie PETTIG und OHL (2023) haben
theoretische Konzepte, Modelle und Ansétze ent-
wickelt, die sich damit befassen, wie man Bedeu-
tungsperspektiven von Schilerinnen und Schiilern
adressieren, offenlegen, diskutieren, erweitern und
verédndern kann. Dabei (vgl. Fig. 1) werden transfor-
mative Lern- und Bildungsprozesse durch irritieren-

de neue Erfahrungen, Erfahrungen, die zunachst
unbedeutend scheinen, dann aber doch zu einer
intensiven Auseinandersetzung anregen, oder durch
eine freie Reflexion der eigenen Sinn- und Werte-
fundamente angestoBen.

PETTIG (2021; vgl. auch PETTIG & OHL, 2023) emp-
fiehlt, mit einem raumbezogenen Problemfall zu
starten, der zu inneren Widerspriichen bei den
Schilerinnen und Schilern fihren kann, wie bei-
spielsweise die Erkenntnisse zur Klimasch&dlich-
keit von Fernreisen oder von Overtourism. In allen
theoretischen Konzepten, Modellen und Anséatzen
transformativen Lernens fiihren diese auslésenden
Momente zur Reflexion der eigenen bisherigen
Annahmen und zur Konfrontation mit neuen Be-
deutungsperspektiven, entweder durch das aktive
und selbststandige Suchen nach oder Imaginieren
von neuen Arten des Seins und Denkens oder
durch das Angebot, neue vorgegebene Sichtwei-
sen auszuprobieren. Reflektiert werden stets die
individuellen Annahmen und Bedeutungsperspek-
tiven der Schilerinnen und Schiiler, zugleich je-
doch auch deren gesellschaftliche und kulturelle
Bedingtheit. Dabei geht es ebenso um die kriti-
sche Auseinandersetzung mit hegemonialen Deu-
tungsmustern. Am Beispiel von Overtourism pri-
fen die Schilerinnen und Schiler, warum Fernrei-
sen fur sie wichtig sind, woher diese Bewertung
stammt und ob nicht alternative Reiseformen — etwa
Mikroabenteuer (COEN & EBERTH, 2023) oder Rei-
sen wie in Weit. Die Geschichte von einem Weg um
die Welt (WEISSER & ALLGAIER, 2017) — ebenfalls die
Woinsche und Sehnsiichte, die traditionell durch
Fernreisen gestillt werden, befriedigen kénnen und
dabei dennoch klimaneutral bleiben. Dabei be-
greifen die Schilerinnen und Schiler die Tragwei-
te der neuen Bedeutungsperspektiven erst durch
das Austesten in konkreten Handlungen. Bei GRUND
ET AL. (2024) gelangen sie erst zu einer Reflexion
neuer Bedeutungsperspektiven durch das bzw.
nach dem Austesten neuer Welt- und Selbstver-
haltnisse, beispielsweise durch das Austesten eines
Mikroabenteuers, das im Nachgang aber noch-
mals reflexiv betrachtet werden sollte. Einigkeit be-
steht in den verschiedenen Modellen transformati-
ven Lernens auch daruber, dass die Auseinander-
setzung mit den Bedeutungsperspektiven lediglich
angeboten, aber nicht erzwungen werden kann.

Zusammenfassend l|asst sich festhalten, dass in
der transformativen Nachhaltigkeitsbildung die
Bewusstwerdung der eigenen identitatsbildenden
und handlungsleitenden Bedeutungsperspektiven
sowie deren Uberpriifung und Transformation im
Zentrum steht. Bedeutungsperspektiven bestehen
aus einer Vielzahl an Bedeutungsschemata, die
sich durch die Prozesse des inneren Scannens und
der nachfolgenden Selbstartikulation im Laufe der
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Phasen transformativen Lernens
(Mezirow, 1991)

Ausgangspunkt:
Desorientierendes Dilemma

Personliche Lebenskrise
Irritierende Erfahrung

Phase 1: Dekonstruktion

Selbstreflexion
Kritische Betrachtung eigener Annahmen
Anerkennung

Phase 2: Rekonstruktion

Erkundung neuer Bedeutungs-
perspektiven

Entwicklung eines Handlungsplans
Wissens- und Kompetenzaneignung

Phase 3: Integration

Vorlaufiges Ausprobieren neuer Rollen
Aufbau von Kompetenz und

Phasen transformativen Lernens
(GRUND ET AL., 2024; auf der
Grundlage von Bait, 1999;
MEezirow, 2000; NoHL, 2015)

Ausgangspunkt:
Neue und ungewohnte Erfahrung

Neue Erfahrung:
(a) Irritierende oder verstorende
Erfahrung

(b) Zunachst unbedeutendes, aber dann
doch zu einem Lernimpuls fithrende

Erfahrung
Phase 1: Reflexion

Priifen der bisherigen Annahmen
Reflexion tiber die gemachte Erfahrung

Phase 2: Austausch

(a) Austausch von Gedanken
(b) Verbindung durch geteilte Erfahrung
(c) Soziales Spiegeln und Riickmeldung

Phase 3: Handlungsveranderung

Erproben neuer Verhaltensweisen und
Rollen

Spirale tranformativen Lernens

(GRAUPE & BAUERLE, 2022)

Ausgangspunkt:
Persdnlichkeitsbildung

Raum geben zur Erkundung des eigenen

Sinn- und Wertfundaments

Phase 1: Neu sein

Desorientierung aushalten
Sich neuem Sinn 6ffnen
Neuen Handlungskompass ausbilden

Phase 2: Neu denken

Alte Paradigmen dekonstruieren
Plurales Wissen generieren
Visionen und Strategien schaffen

Phase 3: Neu handeln

Interagieren in einer komplexen Welt
Transitionspfade ausprobieren

Handlungsrahmen
transformativen Lernens
(PeTTIG, 2021; PETTIG & OHL, 2023)

Ausgangspunkt:
Problemfall als Lernanlass

Phase 1: Positionieren

Perspektiven artikulieren

Phase 2: Reflektieren

Perspektiven nachvollziehen und
dekonstruieren

Phase 3: Experimentieren

Alternativen entdecken und aktiv
ausprobieren

Selbstvertrauen Erkundung und Entwicklung neuer

gesellschaftlicher Rollen

Phase 4: Transformation der
Bedeutungsperspektiven

Schiilerinnen und Schiiler durchlaufen
einen grundlegenden Wandel ihres

Weltbildes
Prozessbegleitung durch:
Kontinuierliche zeitnahe und
sinnstiftende Riickmeldung
Anwendungskontext: Anwendungskontext:
Erwachsenenbildung Schule und Unterricht

Verantwortlich handeln

Didaktische Prinzipien: Didaktische Prinzipien:
Erschiittern Kritisch

Offnen Reflexiv

Ausrichten Dialogisch
Anwendungskontext: Anwendungskontext:
Schule und Unterricht Geographieunterricht

Besonderheit: Kompetenzmodell

Fig. 1. Theoretische Konzepte, Modelle und Ansétze transformativen Lernens im Vergleich (Quelle: Autorin)

Personlichkeitsentwicklung ausbilden. Verandert
werden kénnen sie durch das Offnen der eigenen
Wissens-, Denk-, Wahrnehmungs-, Bewertungs-
und Handlungsgrenzen fir andere marginalisierte
Perspektiven und Sichtweisen. Operationalisiert
werden kénnen sie durch die Komponenten spezi-
fisches Wissen, Emotionen, Einstellungen, Werte-
system und Erfahrungen.

MEezIROW (1991) entwickelte die Theorie seiner
Bedeutungsperspektiven ausgehend von Bedeu-
tungssystemen Erwachsener. Es gibt bislang keine
empirische Evidenz darliber, wie sich Bedeutungs-

perspektiven bei Kindern und Jugendlichen entwi-
ckeln. Es ist jedoch anzunehmen, dass sie sich zum
einen noch in der Entwicklung einzelner Bedeu-
tungsschemata befinden und zum anderen erst
lernen mussen, diese bewusst wahrzunehmen, zu
reflektieren und zu artikulieren. Daraus ergibt sich
die Bedeutung, bereits friihzeitig die Auseinander-
setzung mit eigenen Bedeutungsperspektiven im
Lernprozess zu férdern und Schilerinnen und Schi-
ler dabei zu unterstitzen, deren Entwicklung aktiv,
bewusst und kritisch-emanzipativ mitzugestalten.

3. Transformative Bildungsangebote on screen

PLIEN und SOMMERLAD (2024) demonstrieren in ih-
rer Publikation Transformative Bildung on screen,
dass filmische Imaginationen affektive Erfahrungs-
rdume erzeugen kdnnen, in denen transformative
Bildungsgehalte auf intuitive Weise erlebbar wer-

den. In My Octopus Teacher (2020) durchlebt Craig
Foster den Autorinnen zufolge einen transformati-
ven Bildungsprozess durch seine Beziehung mit ei-
nem Kraken (vgl. Kap. 1). Die filmasthetische Insze-
nierung macht diesen Bildungsprozess audiovisuell
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erfahrbar: Die Darstellung des Dokumentarfilmers
im Kelpwald wandelt sich von einer dichotomen
Mensch-Natur-Inszenierung hin zu einer transakti-
onalen Verschmelzung des Protagonisten mit sei-
ner ,Mitwelt” (STEINER, 2014, S. 176). Wahrend Craig
Foster zu Beginn des Dokumentarfilms den Kraken
anthropozentrisch und von fern beobachtet, be-
ginnt er zunehmend, das Tier und das ozeanische
Okosystem aus den Augen des Kraken zu verste-
hen, bis er am Ende ein ,emotional und kérperlich
verwobener Bestandteil” (PLIEN & SOMMERLAD, 2024,
S. 108) des Kelpwaldes wird. Fischgleich bewegt
sich Craig Foster in dem Okosystem, in dem die
Tiere ihn als Teil ihrer Welt akzeptieren. Fische neh-
men Platz auf seiner Hand und er kann sie, ebenso
wie den Kraken, streicheln. Auch wir als Rezipien-
tinnen und Rezipienten konnen die Umweltim Film
auf positive Weise als Mitwelt erleben, die STEINER
(2014) wie folgt definiert:
Die Mitwelt kann dann in pragmatischer Perspekti-
ve verstanden werden als Gesamtheit der rdumlich
und zeitlich situierten Situationen, Ereignisse, Akti-
vitaten und Objekte, die mit einem Organismus
transaktiv verbunden ist. Sie vereint in ihrer holisti-
schen Anlage Physisch-Materielles mit Kérperlichem,
Emotionalem, Psychischem, Sozio-Politischem und
Kulturellem und ist dasjenige, auf das sich alle Ar-
ten praktischer (inklusiv kognitiver) Forschungspro-
zesse mit ihren physischen und physiologischen
Implikationen ausrichten. (S. 178)
Dem im Kontext der Mehr-als-menschlichen Geo-
graphien entwickelten theoretischen Mitwelt-Kon-
zept spricht STEINER (2014) das Potenzial zu, Natur
nicht mehr nur als Verfigungsobjekt zu verstehen:
Gibt man die AuBenperspektive auf Umwelt auf
und denkt man die Welt als Mitwelt, |asst sich auch
die moralische Sonderstellung des Menschen in
der Welt nicht mehr halten, die ihn legitimiert, seine
Umwelt wie ein Objekt, wie pure Verfligungsmasse,
zu behandeln. (S. 178)
Ebenso wie Craig Foster in My Octopus Teacher
(2020) durchlebt auch der Protagonist Costa im
Spielfilm Und dann der Regen (2010) einen trans-
formativen Bildungsprozess. Zu Beginn des Films
betrachtet der Produzent Costa die Laiendarstel-
lerinnen und -darsteller, die sich selbst als Indigene
bezeichnen, nur als billige Arbeitskréfte. Das wird
durch die nachfolgende Aussage deutlich: ,Es
wimmelt hier von hungernden Indianern und das
heiBt viele billige Statisten. Tausende von Statisten.
Ich will den entsprechenden Rahmen” (BoLLain, 2010,
00:05:02-00:07:25). Doch nach kurzer Zeit erfahrt
auch er ein Resonanzerlebnis: Wahrend eines Tele-
fonats mit seinem amerikanischen Geldgeber ver-
deutlicht er, wie einfach die Einheimischen ausge-
beutet werden konnen. Er berichtet, dass sie mit
nur zwei Dollar am Tag sowohl schauspielerische

Tatigkeiten als auch Bauarbeiten am Set Gberneh-
men wirden. Solange ihnen etwas Wasser gege-
ben werde, erklart er, seien sie zufrieden. Uber-
rascht stellt er fest, dass Daniel (der wahrend des
Telefonats neben ihm steht) nicht nur der englischen
Sprache méchtig ist, sondern auch die ausbeuteri-
schen (globalen) Strukturen durchschaut hat und
sie vielmehr nutzt, um seine eigenen Ziele zu ver-
folgen. So kommentiert Daniel das, was er mitge-
hoért hat, wie folgt: ,Fucking great man! Zwei arm-
selige Dollar und sie sind zufrieden. [...] Ich habe
mal zwei Jahre auf dem Bau gearbeitet in den USA.
Ja, ich weif3, wie die Sache lauft” (BoLLaiN, 2010,
00:33:50-00:33:57).

Ausgeldst durch dieses Erlebnis zeigt sich Costa
zunehmend von der Situation in der Region be-
rihrt und erkennt die Parallelen zwischen der his-
torischen Ausbeutung der indigenen Vélker durch
die Kolonialherrschaften und der modernen neo-
kolonialen Ausbeutung, die am Filmset in Bolivien
stattfindet. In der letzten Sequenz tiberwindet Cos-
ta sogar die Phase des weiBen Retters und versteht
Daniel und sich als Individuen, gefangen in ihren
komplexen (globalen Strukturen und) Kontexten,
auf die beide nur einen begrenzten Einfluss haben.
Costa und Daniel umarmen sich am Ende des Films
und begegnen sich als Menschen ohne Nord-Sid-
Zuschreibung und ohne Kategorisierung, sodass der
Film neue Mensch-Mensch-Verhaltnisse anbietet.

Bollain unterstreicht das, indem sie die offen-
sichtlichen kolonialen Ausbeutungspraktiken von
Christoph Kolumbus mit den Sequenzen weniger
offensichtlicher neokolonialer Ausbeutungsprakti-
ken durch die spanische Filmcrew mittels der Mon-
tage verbindet und damit ihre postkoloniale Per-
spektive auf das Thema anschaulich inszeniert.

Durch die filmische Identifikation mit dem Pro-
duzenten Costa oder dem Regisseur Sebastian kén-
nen bei uns als Rezipientinnen und Rezipienten ne-
gative Gefiihle entstehen. Diese Gefiihle werden
durch eine (berspitzte Darstellung von Uberlegen-
heit, Machtasymmetrie und rassistischer Abwertung
der Menschen in Bolivien seitens der spanischen
Filmcrew (abgesehen von Anton, der Christoph
Kolumbus im Film verkérpert) und durch die post-
koloniale Perspektive der Regisseurin auf das Thema
hervorgerufen. Einerseits bietet uns der Film eine
(kognitive und affektive) Perspektivenibernahme
(fir Sebastidan und Costa) an, andererseits lehnen
wir die Figuren durch die oben beschriebene In-
szenierung ab. Die Filme veranschaulichen so auf
eindrlckliche Weise neue Formen des Denkens
Uber Mensch-Mensch- und Mensch-Natur-Verhalt-
nisse jenseits von Ausbeutungslogiken (in Form
von Mitwelt-Gedanken und postkolonialen sowie
machtsensiblen und rassismuskritischen Perspekti-
ven, die auch den Nahraum betreffen), was ein
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Kernanliegen transformativer Bildung darstellt. In-
dem sie diese abstrakten Denkweisen alltagswelt-
lich verorten, ermoglichen sie, im Sinne von WAL-
DENFELS (2020), Erfahrung als ,ein Geschehen, in
dem die Sachen selbst [...] zutage treten” (S. 19).
Weitere Beispiele wéren das Buen-Vivir-Konzept
und Mitwelten in Avatar — Aufbruch nach Pandora
(CaMERON, 2009), Postwachstumsbewegungen in
Tomorrow — Die Welt ist voller Lésungen (LAURENT
& DioN, 2015) oder 2040 — Wir retten die Welt!
(GAMEAU, 2019) oder eine &asthetische Praxis des
Aktivismus sowie Agency in Coral Woman (THu-
VASSERY, 2019).

McCoORMACK ET AL. (2021) konnten in einer Me-
taanalyse zahlreicher internationaler empirischer Stu-
dien nachweisen, dass Spielfilme, die Natur in po-
sitiver Weise inszenieren, Einfluss auf die Mensch-
Natur-Verbundenheit nehmen. Dabei untersuchten
sie Forschungsarbeiten, die sich auf die Bewusst-
seinsverdnderung im Bereich Naturschutz konzen-
trierten, Studien zur Entwicklung von Empathie und
Besorgnis Uber bedrohte Arten sowie empirische
Erhebungen zur Motivation, das eigene Handeln
zu verandern. Sie konnten dabei drei wesentliche
Merkmale identifizieren, die gemeinsam einen po-
sitiven Effekt erzeugen kénnen:

(1) Reduzierte Widerstandsféhigkeit gegeniiber

Beeinflussung: Die immersive Qualitat der Ge-

schichten fiihrt dazu, dass die Barriere gegen-

Uber einer Beeinflussung gesenkt wird, denn

um in die Geschichten eintauchen zu kénnen,

mussen die Zuschauerinnen und Zuschauer ein
komplexes mentales Modell der Erzéhlung ent-
wickeln, um eine deiktische Verschiebung zu
erleben, namlich die Ubernahme der Perspekti-
ve der Erzahlerinnen und Erzahler oder einer
der filmischen Figuren. Damit verringert sich
die kognitive Kapazitét, die Barriere gegeniiber

Beeinflussung aufrechtzuerhalten (McCoRMACK

ET AL, 2021, S. 1196-1197).

(2) Interaktion der Identitdten: Wenn Zuschaue-

rinnen und Zuschauer McCoRMACK ET AL. (2021)

zufolge mit einzelnen Figuren in eine Interaktion

der Identititen treten — sei es durch die Ahn-
lichkeit zwischen der Situation im Film und
ihrem eigenen Leben, durch die Attraktivitat
der Protagonistin bzw. des Protagonisten oder
der Schauspielerin bzw. des Schauspielers
oder durch das Gefiihl, ein gemeinsames Erle-
ben zu teilen — wirkt sich dies positiv auf das

Filmerlebnis und auf die empfundene Mensch-

Natur-Verbindung aus (S. 1197-1198).

(3) Bedeutungsvolle Medienerfahrungen: Bie-

ten die Spielfilme den Rezipientinnen und Rezi-

pienten die Méglichkeit, sich nicht nur kognitiv
mit Themen auseinanderzusetzen, sondern auch
bedeutsame Medienerfahrungen zu machen,

wirkt sich dies positiv auf die Mensch-Natur-
Verbundenheit aus (McCoORMACK ET AL., 2021, S.
1198-1199).
Hierbei fehlt jedoch empirische Evidenz dafir, dass
eine veranderte Mensch-Natur-Verbindung auch zu
einem verdnderten Mensch-Natur-Verhalten fihrt.

Obwohl die filmische Erzahlweise den Zuschau-
erinnen und Zuschauern hilft, ihre Barrieren gegen-
Uber kognitiver und emotionaler Beeinflussung ab-
zubauen, erschweren eine Vielzahl an Erlebnisan-
geboten im Film sowie zahlreiche Einflussfaktoren
seitens der aktiven Mediennutzung, dass die zuvor
genannten Punkte (2) und (3) ebenfalls erflllt wer-
den. So identifizieren UHRIG (2015) und PLIEN (2017)
die in Fig. 2 dargestellten Einflussfaktoren auf den
filmischen Rezeptionsprozess.

Ein Film bietet nach RoHMER (2000) zwei ver-
schiedene Erlebnisrdume an: den Bildraum (espace
pictural) und den Filmraum (espace filmique). Beide
entstehen durch die Interpretation der Zuschaue-
rinnen und Zuschauer. Der Bildraum umfasst die
einzelnen audiovisuellen Elemente wie Bilder, Mon-
tage, Filmmusik, Schauspielerinnen und Schauspie-
ler sowie weitere audiovisuelle Aspekte, die bereits
zu einem besonderen kognitiven und physischen
Erlebnis fuhren kdnnen. Der Filmraum entsteht, so-
bald die Rezipientinnen und Rezipienten in die
Handlung eintauchen und diese aktiv mitgestalten.
Auch dieser Erlebnisraum bietet den Zuschauerin-
nen und Zuschauern eine Vielzahl kognitiver und
emotionaler Angebote, die sie nutzen kénnen: von
der Unterhaltung durch die Geschichte Uber die
Befriedigung von Sehnsiichten und Winschen bis
hin zu einer Werteentwicklung durch die Auseinan-
dersetzung mit dem Ubergeordneten Thema des
Films oder gar zur Auseinandersetzung mit den
Grundkomplexen des Lebens, z.B. Sinnsuche, Sinn-
verlust, Verlust eines geliebten Menschen, Tren-
nungsschmerz, Liebe oder die Auseinandersetzung
mit der eigenen Endlichkeit (vgl. Fig. 2, Filmisches
Angebot).

Die Mediennutzerinnen und -nutzer wéhlen die
filmische Narration je nach ihren eigenen Bedirf-
nissen und Lebensthemen aus, z.B. entsprechend
ihrer aktuellen Stimmung (romantisch, traurig, fréh-
lich usw.) oder auch in Bezug auf den Wunsch nach
einer intellektuellen oder kognitiven Auseinander-
setzung oder nach sozialer Integration und Ausle-
ben von Gemeinschaft. SchlieBlich kénnen auch
Lebensthemen bei den Rezipientinnen und Rezipi-
enten die Wahl des Films lenken, némlich diejeni-
gen, die sie gerade beschéftigen. Bei Jugendlichen
spielen in diesem Zusammenhang besonders die
Entwicklungsaufgaben nach HAVIGHURST (1953) eine
wichtige Rolle. Diese Aufgaben entstehen aus den
biografischen, biologischen und gesellschaftlichen
Kontexten und verlangen nach einer Lésung, z.B.
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Cues / Dominante Lesart

Rezipierendes
Subjekt

Einflussfaktoren auf die

Bildraum (espace pictural)
* Perzeptive kognitive oder
emotionale Erlebnisse

§ Filmrezeption / das Film- Filmraum (espace o
3 erlebnis filmique) a
& - Bedirfnisse (kognitive, + Unterhaltung durch denPlot <
s affektive, integrative, (EDER, 2000; GRODAL, 1997; Tan, 1996) g
é interaktive) . Befrlednlgung derﬂSehnsuchte =
S Mood und Wgnsghe (BRUTSCH, 2011) =]
E * Lebensthemen/Entwicklungs- + Wertorientierung (Eoer, 2000) @
3 aufgaben Interaktion: * Auseinandersetzung mitden &
S+ Alltagswissen (Weltwissen, Subjekt Grundkonzepten des Lebens &
narratives Wissen — (BLOTHNER, 1999; HICKETHIER, 2012)
Filmwissen) ' Filmisches Angebot > Kognitive, kdrperliche oder
o (% hisEEn U affektive Erlebnisse
Fachkompetenz Immersion
Transportation ofose
Involl,vement FllmISChES Angebot

1eSa7 BJULUILIOQ / SaN)
Fig. 2. Rezeptions- und Erlebnisangebote filmischer Narrationen (Quelle: OHLER & NIEDING, 2002, S. 12;

PLIEN, 2017, S. 67; UHRIG, 2015, S. 89)

das Finden der eigenen Geschlechterrolle oder
die Entwicklung eines eigenen Wertesystems (vgl.
Fig. 2, Einflussfaktoren auf die Filmrezeption / das
Filmerlebnis; BARTHELMES, 2001; PLIEN, 2017).

Ausgehend vom Vorwissen der Rezipientinnen
und Rezipienten, das OHLER und NIEDING (2002) zu-
folge aus ,Generellem Wissen”, ,Narrativem Wissen”
und ,Wissen um filmische Darstellungsformen”(S. 12)
besteht, entwickelt sich durch die sequenzielle, ko-
gnitive Verarbeitung des Films ein individuelles,
mentales Situationsmodell der Handlung (vgl. Fig. 2).
Dadurch kénnen sogar Szenen in Erinnerung geru-
fen werden, die im Film gar nicht vorkommen.
Wenn eine Ubereinstimmung zwischen den Be-
durfnissen der Mediennutzerinnen und -nutzer so-
wie dem filmischen Angebot besteht, kdnnen die-
se eine tiefgehende Immersion, eine Transportation
oder ein intensives Involvement erleben. Jede Rezi-
pientin und jeder Rezipient erschafft damit ein sub-
jektives und einzigartiges Filmerlebnis.

Dennoch heben Autorinnen und Autoren aus der
Filmwissenschaft und der Medienbildung hervor,

dass ein Film eine dominante Lesart vermittelt, die
durch spezifische Hinweise (Cues) in der Erzahlstruk-
tur verankert ist und von allen Zuschauerinnen und
Zuschauern gleichermaBen wahrgenommen wird
(JORRISEN & MaroTzKI, 2009). Das bedeutet fir die
in diesem Aufsatz thematisierten Filme My Octopus
Teacher (2020) und Und dann der Regen (2010), dass
die transformativen Bildungsgehalte von allen Zu-
schauerinnen und Zuschauern je nach Adressaten-
geméBheit erfahren werden kénnen, nur die Inten-
sitdt und die emotionale Ausrichtung variiert.

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass
Spiel- und Dokumentarfilme affektive, begreifbare
Erfahrungsrdume von Imaginationen des Wandels
eroffnen, die aufgrund des Phanomens der domi-
nanten Lesart ein breites Publikum erreichen, zu-
gleich jedoch — bedingt durch die je individuellen
Voraussetzungen der Rezipientinnen und Rezipi-
enten und die Vielschichtigkeit filmischer Angebo-
te — unterschiedlich erfahren werden.

4. Reflexive Filmrezeption als Moglichkeit transformativen Lernens im

Kontext der Nachhaltigkeitsbildung

Eine Verbindung aus unterstlitzender Filmanalyse
und geflhrter Reflexion Uber die eigene Nutzung
und Wirkung von Filmen kénnte einen wertvollen
Beitrag zur Férderung der Reflexivitadt durch Film
im Kontext der transformativen Nachhaltigkeitsbil-
dung leisten und dabei das transformative Bildungs-
angebot von Dokumentar- und Spielfilmen wie My

Octopus Teacher (2020) und Und dann der Regen
(2010) nutzen.

Das Modell zu den Ebenen der Reflexion digitaler
Spiele von Lux und Bubke (2023), das auf der Basis
einer Theorien-Triangulation entstanden ist und em-
pirisch Uberprift wurde, bietet dabei einen wert-
vollen Ausgangspunkt, um auf der Grundlage die-
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ses Modells sowie der Ausfiihrungen aus den Ka-
piteln 2 und 3 und des didaktischen Handlungs-
rahmens transformativen Lernens nach PETTIG (2021)
ein Modell zu entwickeln, das die Konzeption von
Lernarrangements fiir transformatives Lernen durch
filmische Narrationen unterstitzt. Lux und BUDKE
(2023) gehen davon aus, dass digitale Spiele (eben-
so wie filmische Narrationen) naturraumliche und
gesellschaftliche Systeme mimetisch aufgreifen,
damit sich die Spielerinnen und Spieler darauf ein-
lassen. Damit liegen sie auch im Interesse (schul)geo-
graphischer Betrachtungen. Auf einer ersten Refle-
xionsebene sollen die Schilerinnen und Schiler
zunéchst das System auf der Ebene des Spiels ana-
lysieren und begreifen (Lux & BUDKE, 2023, S. 194),
um es auf einer zweiten Reflexionsebene mit der
auBerspielerischen Wirklichkeit zu vergleichen
(Lux & BUDKE, 2023, S. 194). Auf der dritten Reflexi-
onsebene setzen sich die Schilerinnen und Schi-
ler reflexiv mit sich und ihren Handlungen im Spiel
auseinander (Lux & BubkE, 2023, S. 194). Im Sinne
des Konzepts der Reflexivitat nach GryL (2012) hin-
terfragen sie ihre ,Motive, Werte, Einstellungen,
Denkweisen oder Charakterziige” (Lux & BUDKE,
2023, S. 195) im Spiel und kénnten dies selbstre-
dend reflexiv auf ihre Lebenswirklichkeit beziehen,
um in der vierten und letzten Reflexionsphase das
Spiel metareflexiv zu betrachten und kritisch zu
hinterfragen (Lux & BubpkE, 2023, S. 194).

Angewendet auf eine reflexive Filmrezeption
im Kontext der transformativen Nachhaltigkeitsbil-
dung gestalten sich die Reflexionsphasen wie in
Fig. 3 dargestellt.

Auf einer ersten Reflexionsebene (Subjektive
Filmerfahrung explizieren) werden Schilerinnen

und Schiler angeleitet, sich mit Momenten des
Films auseinanderzusetzen, die sie in besonderer
positiver oder negativer Weise berlhrt haben, z.B.
die von ihnen erfasste Message, das von ihnen als
zentral gedachte Thema des Films oder intensiv er-
lebte Sequenzen und hier einzelne Bauelemente
des Films. Sie fassen zusammen, was sie gefuhlt,
gedacht und erlebt haben und werden dann im
Sinne der Reflexivitat nach GryL (2012) angeleitet,
mit Hilfe der Einflussfaktoren auf die Filmrezeption
(vgl. Fig. 2) ihr Filmerlebnis zu analysieren. Dabei
werden Schilerinnen und Schiler unterer Jahr-
gangsstufen eher durch Fragen angeleitet, die ihre
Filmrezeption differenziert nach Kognition, Emoti-
on und Erlebnissen untersuchen, die sie also dazu
anregen, zu schauen, welches Angebot des Films
sie angesprochen hat und welche Anspriiche an
den Film sie (als Mediennutzerinnen und -nutzer)
mitgebracht haben. Auf der Ebene des filmischen
Angebots (vgl. Fig. 2) kdnnten Fragen wie Welche
Bilder haben dich zum Nachdenken angeregt oder
emotional berihrt? oder Welche Geschichte hast
du gesehen oder erlebt? formuliert werden. Auf
der Ebene des rezipierenden Subjekts (vgl. Fig. 2)
wirden Fragen wie Warum schaust du gerne Filme?,
Willst du dich gedanklich mit bestimmten Themen
auseinandersetzen? Wenn ja, mit welchen? oder
Méchtest du bestimmte Gefiihle ausleben? Wenn
ja, welche? die Analyse unterstitzen. Hohere Jahr-
gangsstufen erarbeiten beispielsweise einen (fach-
wissenschaftlichen) Text zu den Einflussfaktoren auf
die Filmrezeption, der ausgehend von Fig. 2 ge-
schrieben werden konnte, oder sie arbeiten mit
Fig. 2 selbst und wéhlen selbst aus, welche Faktoren
des filmischen Angebots oder ihrer eigenen Me-

Subjektive
Filmerfahrung
explizieren

Experimentieren im
Lebensalltag

Selbst-

Positionieren zum
Filmfokus

artikulation

Experimentieren mit dem
Film

Reflektieren
a) und Dekonstruieren der eigenen

Perspektiven durch reflexive
l . Filmrezeption
b

) fachlicher Perspektiven

Fig. 3. Modell zu den Ebenen reflexiver Filmaneignung im Kontext der transformativen Nachhaltigkeits-

bildung (Quelle: Autorin)
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diennutzung ausschlaggebend dafiir waren, dass
sie den Film auf ihre Art und Weise gesehen und
erlebt haben.

Die zweite Reflexionsphase (Positionieren zum
Filmfokus) kombiniert den didaktischen Hand-
lungsrahmen transformativen Lernens nach PETTIG
(2021) mit dem Reflexionsmodell zu digitalen Spie-
len (Lux & BubkEg, 2023). Sie beinhaltet die Ausein-
andersetzung mit dem von der Lehrkraft identifi-
zierten transformativen Bildungsgehalt des Films,
beispielsweise das Mitwelt-Konzept in My Octopus
Teacher (2020) oder macht- und rassismuskritische
Perspektiven auf neokoloniale Ausbeutungsprakti-
ken in Und dann der Regen (2010). Die Analyse
ausschlaggebender Sequenzen unterstitzt diese
Phase. In Bezug auf My Octopus Teacher (2020)
konnte z.B. die Sequenz herangezogen werden, in
der Craig Foster transaktional mit der Mitwelt ver-
schmilzt und die zu Beginn des Aufsatzes zitierte
Aussage ,[...]that you are part of this place and not
a visitor” (REED & EHRLICH, 2020, 01:22:39-01:22:47)
macht. Bei Und dann der Regen (2010) kénnte die
Szene analysiert werden, in der Costa und Sebas-
tidn Daniel verbieten, bis zum Abschluss der Dreh-
arbeiten an den Protesten zur Wasserprivatisierung
teilzunehmen. Die Schilerinnen und Schiler &u-
Bern ihre affektiven und kognitiven Perspektiven
auf diese Sequenz und fragen sich, warum sie auf
diese Art und Weise reagieren.

In der Phase des Reflektierens, die sich an die-
jenige von PETTIG (2021) anlehnt, werden die Schi-
lerinnen und Schiiler zunachst angehalten, ihre Po-
sition (also Gedanken und Gefiihle zur gezeigten
Sequenz) aus den Erkenntnissen der Phase Subjek-
tive Filmerfahrung explizieren zu erklaren (Reflek-
tieren und Dekonstruieren der eigenen Perspekti-
ven durch reflexive Filmrezeption). Danach werden
sie durch theoretische Perspektiven dabei unter-
stutzt, ihre Emotionen und Gedanken aus der Phase
des Positionierens zu verstehen (Reflektieren fach-
licher Perspektiven). Im Falle von My Octopus Tea-
cher (2020) waren dies z. B. didaktisierte Texte zum
Mitweltgedanken. In Bezug auf Und dann der Regen
(2010) kdnnten sie sich beispielsweise mit (neo)ko-
lonialen Praktiken wie Rassismus und Othering aus-
einandersetzen. In beiden Fallen erschlieBen sich
die Schilerinnen und Schiler die theoretischen
Konzepte nicht nur mit (Schulbuch-)Texten, sondern
auch mittels anschaulicher alltagsweltlicher Bei-
spiele aus diesen beiden Filmen.

Die letzte Reflexionsphase umfasst wie im di-
daktischen Handlungsrahmen von PETTIG (2021) das
Experimentieren, gliedert sich allerdings wie im
Modell von Lux und BUbpke (2023) in eine Phase

des Experimentierens im/durch/mit dem Film und
eine Phase auBerhalb des Films. Erstere umfasst
eine Anwendung der neuen Bedeutungsperspek-
tiven auf den Film, z. B. beschreiben die Schilerin-
nen und Schiler ihre eigenen Gefiihle gegeniber
dem Kelpwald durch die Perspektivenibernahme
von Craig Foster, und zwar ausgehend von den
Worten ,[...] that you are part of this place and not a
visitor” (REED & EHRLICH, 2020, 01:22:39-01:22:47).
Dabei wahlen sie fiir diese Aufgabe eine eigene
Filmsequenz aus. Oder sie gestalten die Unterhal-
tung zwischen Costa, Sebastian und Daniel derart
um, dass sie einen Moment des respektvollen und
machtsensiblen Umgangs darstellen. SchlieBlich
sollten die Schilerinnen und Schiler angehalten
werden, die im Film gemachten Erfahrungen und
Erkenntnisse auBerhalb des Films erneut zu ma-
chen. Sie sollten ermutigt werden, sich aktiv zu be-
muihen, die Natur bewusster als Mitwelt wahrzu-
nehmen (vgl. dazu ZURMUHLEN, 2024) oder rassisti-
sche sowie machtunsensible Gedanken und Verhal-
tensweisen aufzudecken und zu vermeiden und so
die gewonnenen Erkenntnisse aus den Filmen auf
ihren Alltag zu Ubertragen.

Alle Phasen sollten mit der Selbstartikulation
enden. Nach MEezirow (1991) missen Erlebnisse
eine kohéarente Struktur entwickeln, um Teil eines
Bedeutungsschemas zu werden. Daher empfiehlt
es sich, jede Reflexionsphase (vgl. Fig. 3) mit einer
Introspektion (scanning) und einer Selbstartikulati-
on (propositional construal) abzuschlieBen. In der
Phase der Introspektion fassen die Schilerinnen
und Schler ihre Gedanken, Geflihle und Bewer-
tungen entlang der oben genannten Komponenten
Erfahrung, Emotionen, Gedanken und Werte asso-
ziativ zusammen. AnschlieBend formulieren sie im
Rahmen der Selbstartikulation in einem Satz, wel-
che Konsequenzen dies fir ihre Wahrnehmungen,
Gedanken, Gefiihle und Handlungen in ihrem All-
tag haben kdnnte.

Damit vereint das Modell der reflexiven Filmre-
zeption Phasen des transformativen Lernens und
der (geographischen) Filmbildung, in der Schile-
rinnen und Schiler befédhigt werden sollen, filmi-
sche Formate zur eigenen (Personlichkeits-)Bildung
zu nutzen. Diese umfasst im Filmbildungskonzept
von LANDERKONFERENZ MEDIENBILDUNG und VISION
KINO (2015) beispielsweise vier Kompetenzdimen-
sionen, die sich auf die Analyse filmischer Gestal-
tung, das Verstédndnis filmischer Wirkungen (insbe-
sondere im Hinblick auf Geschmacksbildung und
Urteilsfahigkeit), die gesellschaftliche Funktion von
Film innerhalb der (Medien-)Kultur sowie auf die
Fahigkeit zur eigenen Filmproduktion beziehen.
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5. Was wir von Kraken und Filmproduzenten lernen kénnen...

Spiel- und Dokumentarfilme bieten affektive Erfah-
rungsradume transformativer Bildungsgehalte, indem
sie den Zuschauerinnen und Zuschauern neue Per-
spektiven und Einsichten vermitteln. Ein Beispiel
hierfir ist die Thematisierung des Mitwelt-Konzepts
durch My Octopus Teacher (2020), das den respekt-
vollen Umgang mit der Natur und ihren Lebewe-
sen auf Augenhdhe thematisiert. Ebenso kénnen
Filme wie Und dann der Regen (2010) dazu anre-
gen, sich mit Themen wie Rassismuskritik und re-
spektvollem Umgang mit Mitmenschen auseinan-
derzusetzen. Damit handelt es sich um zwei gelun-
gene Beispiele fur transformatives Lernen zur Eman-
zipation von ausbeuterischen Strukturen von Mensch
und Natur.

Der Mehrwert von filmischen Narrationen be-
steht vor allem darin, dass Schulerinnen und Schi-
ler neue Welt-Selbst-Verhaltnisse in anschaulichen
und lebensweltlichen Kontexten kennenlernen und
erfahren kénnen. Den Ausgangspunkt des transfor-
mativen Lernangebots bildet ein irritierender Mo-
ment, der bereits durch die Wah| des Mediums Ko-
gnition und Emotion verbindet. Die Reflexion Gber
neue Bedeutungsperspektiven auf Mensch und
Natur wird durch die filmischen Narrationen an-
schaulich, da diese durch Menschen vermittelt
werden, die an (konkreten) Orten und in (spezifi-
schen) Landschaften handeln. SchlieBlich kdonnen
die neuen Bedeutungsperspektiven bzw. Welt- und
Selbstverhaltnisse durch das Umschreiben von
Filmsequenzen und das Nachspielen dieser kor-
perlich erfahren werden, sodass die Phase des Ex-
perimentierens nicht zwangslaufig auBerhalb des
Klassenzimmers stattfinden muss. Durch eine an-
geleitete, reflexive Filmrezeption wird den Schiile-
rinnen und Schilern die Moglichkeit geboten, sich
mit ihren individuellen, subjektiven Annahmen,
Wahrnehmungen und Wertungen wahrend der
Filmrezeption zu beschaftigen. Die Reflexionspha-
sen 2 und 3 (Positionieren zum Filmfokus und Re-
flektieren) fuhren sie dann zu einer Auseinander-
setzung mit den gesellschaftlich geteilten Mensch-
Natur- und Mensch-Mensch-Bedeutungsperspek-
tiven und somit aus ihrer eigenen Subjektivitat he-
raus, die sie in Phase 1 (Subjektive Filmerfahrung
explizieren) versuchen zu begreifen. Dies unter-
stutzt die Schilerinnen und Schiler dabei, eine ei-
gene, fir sie bedeutungsvolle Position zu finden.
Je nach Intensitét des Filmerlebnisses kénnen nach-
haltige Erfahrungen und damit sogar Bildungsmo-
mente ausgeldst werden.

Das Modell der Ebenen der reflexiven Filmre-
zeption und -aneignung wurde auf der Grundlage

einer Theorien-Triangulation entwickelt und bedarf
einer empirischen Uberpriifung. Daher ist es be-
wusst offengehalten, sodass eine unterrichtsprakti-
sche Umsetzung didaktisch-methodisch an die indi-
viduellen Bedurfnisse der Schilerinnen und Schi-
ler angepasst werden kénnen. Im vorliegenden
Modell der reflexiven Filmrezeption im Kontext
transformativer Nachhaltigkeitsbildung wird PETTIGS
(2021) didaktischer Handlungsrahmen insofern be-
rlcksichtigt, als Positionieren, Reflektieren und Ex-
perimentieren miteinander verwoben bleiben.
Durch die gezielte Umdeutung und Reduktion die-
ser Phasen auf Reflexionsphasen wird jedoch die
urspringliche Vielschichtigkeit seines Modells ein-
geschrankt, z.B. durch den Verlust der existenziel-
len Krise und Erschitterung im Sinne eines trans-
formativen Lernens. Wahrend PeTTIG (2021) auf
eine tiefgreifende Transformation von Welt- und
Selbstverhéaltnissen abzielt, reduziert die reine Fo-
kussierung auf reflexive Filmerfahrung diesen Pro-
zess auf ein kognitives Abwéagen. Zudem gerét die
emotionale und affektive Dimension — etwa der
Umgang mit Ohnmacht oder Angst angesichts
globaler Krisen — in den Hintergrund. SchlieBlich
droht durch diese methodische Reduktion eine
Entpolitisierung, da das reale, gesellschaftsveran-
dernde Experimentieren im physischen Raum zu
einer rein mentalen Laboribung innerhalb der
Medienrezeption verengt wird. Diese Anpassung
erlaubt zwar eine didaktisch-methodische Fokus-
sierung und Steuerung der Reflexion, geht aber
zulasten der Breite und Tiefe transformativ-aneig-
nungsorientierter Lernprozesse, die PETTIGs (2021)
Handlungsrahmen eigentlich kennzeichnen.

SchlieBlich vernachlassigt das Modell die litera-
turdidaktische und filmgeographische Diskussion
um den Umgang mit den im Film inszenierten The-
men. So fehlt eine Anleitung, die die Schilerinnen
und Schiler dazu anregt, dariiber nachzudenken,
ob die filmische Inszenierung hermeneutisch rein
textimmanent verstanden werden kann oder ob eine
poststrukturalistische Perspektive eingenommen
werden sollte (Dawibowskl, 2016, S. 190-196). Far
den Geographieunterricht ist dieser Mangel jedoch
nachrangig, da Filme hier nicht aus filmdidakti-
scher Sicht, sondern hinsichtlich ihrer transformati-
ven Bildungsgehalte analysiert und wiederum im
Sinne konstruktivistischer Lernprozesse von den
Schilerinnen und Schilern subjektiv dekonstruiert
werden sollen, sodass diese selbst entscheiden
kénnen, was sie durch Kraken oder Filmproduzen-
tinnen und -produzenten fur ihr eigenes Handeln
lernen kénnen.
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