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1. Einleitung

Das Ziel dieser Masterarbeit ist es, den Einsatz von Filmen im Philosophieunterricht ndher zu
beleuchten und dabei mdglichst praxisnah vorzugehen. Die zu beantwortende uUbergeordnete

Forschungsfrage lautet:

,» Wie kann ein sinnvoller, moglichst gewinnbringender und didaktisch wertvoller Einsatz von

Filmen im Philosophieunterricht aussehen? “

Im Zuge der Beantwortung dieser Forschungsfrage mochte die Arbeit einige Ziele verfolgen.
Zu diesen Zielen zahlt: Das Zusammenspiel von Film und Philosophie in den Vordergrund
ricken, Methoden des anschaulichen Philosophierens vorstellen, mediendidaktische und
filmdidaktische Ansatze behandeln, den Einsatz von Filmen im Philosophieunterricht naher

beleuchten und dabei, anhand konkreter Stundenbilder, mdglichst praxisnah vorgehen.

Obwohl sich die Anfénge der Verbindung von Film und Philosophie bereits im Jahr 1916, durch
Schriften des Psychologen und Philosophen Hugo Miinsterberg, verorten lassen! und das
Zusammenspiel dieser beiden Disziplinen durch die Griindung der Filmphilosophie in der
zweiten Hélfte des 20. Jahrhunderts mittlerweile institutionell besteht,? wird im
Philosophieunterricht, und auch in anderen schulischen Fachern, von Filmen meist nur wenig
Gebrauch gemacht.® Die Beschaftigung mit Filmen, sowie mit Filmtheorie, Filmanalyse und
Filmasthetik, stellt jedoch einen essenziellen Bestandteil einer allumfassenden medialen
Bildung dar und sollte daher auch im Unterricht Verwendung finden.* Diese Ansicht teilen auch
viele Lehrpersonen, indem sie die Meinung vertreten, dass Filme einen selbstverstandlichen

Teil der schulischen Bildung und des Unterrichtsgeschehens darstellen sollten.®

Diese Arbeit mochte daher aufzeigen, wie fruchtbar der Einsatz von Filmen, insbesondere im
Philosophieunterricht, sein kann und hierzu einige konkrete Beispiele ausarbeiten. Dafur wird
die Arbeit in zwei Teile, einen theoretischen und einen praktischen Bereich, geteilt. Zu Beginn

1 Vgl. Berys Gaut: ,,Analytic Philosophy of Film. History, Issues, Prospects*. In: Philosophical Books 38, 1997,
145,

2 vgl. Dimitri Liebsch: ,,Philosophie und Film*. In: Liebsch, Dimitri (Hg.): Philosophie des Films.
Grundlagentexte. Paderborn: Mentis 2005, 8.

3 vgl. Matthis Kepser: ,,Zum Stand schulischer Filmbildung in Theorie und Praxis. Eine Einleitung®. In: Kepser,
Matthis (Hg.): Facher der schulischen Filmbildung: Deutsch, Englisch, Geschichte u.a. Mit zahlreichen
Vorschlagen fiir einen handlungs- und produktionsorientierten Unterricht. Miinchen: Kopaed 2010, 7.

4 Vgl. Volker Frederking; UIf Abraham: ,Filmdidaktik und Filméisthetik. Einleitung zu diesem Band®. In:
Frederking, Volker; Abraham, UIf (Hg.): Filmdidaktik und Filméasthetik. Medien im Deutschunterricht 2005
Jahrbuch. Miinchen: Kopaed 2006, 13ff.

5Vqgl. Petra Anders: ,,Movies at school?! Zum Einsatz von (Spiel-)Filmen im Unterricht in den USA*. In: Kepser,
Matthis (Hg.): Féacher der schulischen Filmbildung: Deutsch, Englisch, Geschichte u.a. Mit zahlreichen
Vorschlagen fiir einen handlungs- und produktionsorientierten Unterricht. Miinchen: Kopaed 2010, 57.
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des theoretischen Teils setzt sich die Arbeit mit dem Verhaltnis von Film und Philosophie
auseinander, da diese Verbindung die Basis und das Kernelement der vorliegenden Masterarbeit
darstellt. Hierfur werden relevante Positionen der Filmphilosophie erldutert. Um die Diversitét
dieser Disziplin zu veranschaulichen, werden unterschiedliche Theorien und Vertreter*innen
vorgestellt, die jedoch nur einen kleinen Auszug darstellen kdnnen. Fir diese Arbeit wurden

u.a. zwei Hauptvertreter der Filmphilosophie, Stanley Cavell und Noél Carroll, gewahlt.

Nach dieser kurzen theoretischen Einfiihrung in die Filmphilosophie wird der Fokus auf die
Didaktik gelenkt, da es sich hierbei um eine fachdidaktische Arbeit handelt. Hierfur wird in
einem ersten Kapitel auf Mediendidaktik eingegangen, weil ,Medienkompetenz® eine
Fahigkeit darstellt, die mittlerweile in jedem Lehrplan zu finden ist® und den Gegenstand vieler
Diskurse darstellt.” Mediendidaktik gehort zur allgemeinen Didaktik und ist Teil der
Unterrichtstheorie.® Beim Lernen mit Medien werden in die Unterrichtsinteraktion zwischen
Personen materielle Objekte einbezogen.® ,,Unterrichtsmedien konnen ebenso wie
Unterrichtsmethoden als Instrumente verstanden werden, deren Einsatz dazu beitragt, die Ziele
des Unterrichts zu realisieren“.1® Von groRem Interesse sind dabei die sogenannten Neuen
Medien, zu denen im 20. Jahrhundert das Radio, der Fernseher und der Film gehdren und mit
denen im 21. Jahrhundert digitale Gerate wie Computer, Smartphones und Tablets gemeint
sind. Insbesondere seit den 1990er Jahren werden vermehrt Ideen, Konzepte und Methoden
entwickelt und erforscht, die sich mit einzelnen Medien und den damit zusammenhangenden,
notwendigen Fahigkeiten und Kompetenzen auseinandersetzen.'! Zweifelsohne zahlt auch der
Film zu diesen Medien, da er, obgleich er sich nicht mehr der Gruppe der Neuen Medien
zuordnen lasst, Uber didaktische Potenziale verfligt, die bisher oftmals nicht ausgeschopft

wurden.*? Es ist einige Zeit vergangen, bis in den deutschsprachigen Landern das Thema der

6 Vgl. Rechtsinformation des Bundes: ,,Gesamte Rechtsvorschrift fir Lehrplane — allgemeinbildende hohere
Schulen, Fassung vom 01.09.2018“. In: RIS. Rechtsinformation des Bundes. Bundesministerium fir
Digitalisierung und Wirtschaftsstandort 2021.
https://www.ris.bka.gv.at/GeltendeFassung.wxe?Abfrage=Bundesnormen&Gesetzesnummer=10008568&Fas
sungVVom=2018-09-01, zuletzt abgerufen am 08.04.2021.

"\Vgl. Theo Hug: ,,Herausforderungen fiir Lernen und Bildung im Medienzeitalter — Zur Einfiihrung. In: Hug,
Theo (Hg.): Medienpadagogik. Herausforderungen fir Lernen und Bildung im Medienzeitalter. Innsbruck:
University Press 2018, 7.

8 Vgl. Ingbert von Martial: Einfithrung in didaktische Modelle. Baltmannsweiler: Schneider Hohengehren 2002,
S. 11ff.

° Vgl. Ingbert von Martial; Volker Ladenthin: Medien im Unterricht. Grundlagen und Praxis der Mediendidaktik.
Baltmannsweiler: Schneider Hohengehren 2005, 15.

10 Ingbert von Martial; Volker Ladenthin: Medien im Unterricht, 15.

11 vgl. Bettina Heck: Zwischen Kunst und Politik. Asthetisch und pragmatisch orientierte Medien-Erziehung im
Deutschunterricht. Minchen: Kopaed 2011, 70.

12 \/gl. Petra Anders; Michael Staiger u.a.: Einfihrung in die Filmdidaktik. Kino, Fernsehen, Video, Internet.
Stuttgart: J.B. Metzler 2019, 21ff.
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schulischen Filmbildung und Filmdidaktik in den Vordergrund trat und diesem didaktischen
Bereich jene Aufmerksamkeit zuteilwurde, die ihm aus Sicht vieler Lehrpersonen und
Didaktiker*innen zusteht.®* Schulische Filmbildung kann jedoch nur dann gelingen, wenn sie
systematisch und nachhaltig betrieben wird (mittels Filmtheorie und Filmanalyse).'* Daher
widmet sich das Kapitel 4 der Filmdidaktik und den Vorteilen, die ein Arbeiten an und mit
Filmen im Unterricht generell birgt. AnschlieRend wird der Fokus weg von einer allgemeinen
Didaktik hin zur Philosophiedidaktik gelenkt.

Im flnften Kapitel steht der Philosophieunterricht im Zentrum und es wird genauer beleuchtet,
welche Aufgaben der Philosophieunterricht erfillt bzw. zu erfillen hat. In diesem
Zusammenhang wird auch auf das anschauliche Philosophieren hingewiesen, welches sich
einer immer groReren Beliebtheit im Philosophieunterricht erfreut und eine Vielzahl an
Maoglichkeiten erdffnet, den Schiler*innen philosophische Inhalte anhand von sowohl
sprachlichen (wie z.B. Mérchen und Fabeln) als auch nichtsprachlichen Bildern (wie z.B.
Collagen, Spielfilmen und theatralen Formen) zu veranschaulichen und niher zu bringen.®
Anschauliches Philosophieren stellt den didaktischen Grundsatz dar, auf dem der Einsatz von
Filmen im Philosophieunterricht im Rahmen dieser Masterarbeit beruht. Anschauliches
Philosophieren funktioniert durch die Verwendung spezifischer Medien, weswegen sich das
nachste Unterkapitel der Mediendidaktik speziell im Philosophieunterricht widmet, ehe ein
ausfihrliches Kapitel folgt, welches sich auf die Filmdidaktik im Philosophieunterricht bzw.
das Philosophieren mit Filmen konzentriert, da es sich bei dem Film um jenes Medium handelt,
welches in dieser Arbeit im Zentrum steht und den Untersuchungsgegenstand darstellt. Der
Vorteil eines Einsatzes von Filmen im Philosophieunterricht ist der starke Phanomenbezug des
Mediums (das Ausgehen von Alltagserfahrungen und Beriicksichtigen empirischer Daten), was
laut Ekkehard Martens zu den fiinf Methoden des Philosophierens gehort.® Neben dem
didaktischen Potenzial, welches das Philosophieren mit Filmen birgt, werden auch die
eventuellen Probleme und Risiken von Filmen im Philosophieunterricht erldutert, denn der
Einsatz von Medien im Unterricht stellt stets eine Herausforderung dar und muss daher gut

iiberlegt und vorbereitet sein.!” Nach dem allgemeinen Einstieg macht es sich diese Arbeit zur

13 Vgl. Kepser: ,,Zum Stand schulischer Filmbildung in Theorie und Praxis*, 7f.

14 vgl. Kepser: ,,Zum Stand schulischer Filmbildung in Theorie und Praxis*, 9.

15 vgl. Ekkehard Martens: ,,Anschaulich philosophieren — (wie) geht das?“. In: Briining, Barbara; Martens,
Ekkehard (Hg.): Anschaulich philosophieren. Mit Marchen, Fabeln, Bildern und Filmen. Weinheim: Beltz
2007, off.

16 vgl. Martens: ,,Anschaulich philosophieren®, 13.

17 vgl. Michael Staiger: ,,Die Tiicke der Medien. Medienpraktische Fragen zum Einsatz von Spielfilmen®. In:
Frederking, Volker; Abraham, UIf (Hg.): Filmdidaktik und Filmé&sthetik. Medien im Deutschunterricht 2005
Jahrbuch. Miinchen: Kopaed 2006, 179.
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Aufgabe, vier konkrete Beispiele zu nennen, in denen ein bestimmter Film mit einem
philosophischen Themengebiet verkn(ipft wird, um so zu veranschaulichen, wie der Einsatz von
Filmen im Philosophieunterricht aussehen kann. Daher werden in Kapitel 7, dem letzten Kapitel
des theoretischen Teils, die Themen, die Gegenstand des Philosophieunterrichts darstellen,
genauer unter die Lupe genommen. Die vier gewahlten Themenbereiche orientieren sich
einerseits am Lehrplan flr Philosophie und andererseits an den vier kantischen Fragen (,,Was
kann ich wissen?, Was soll ich tun?, Was darf ich hoffen?, Was ist der Mensch?+),'® weil auf
diese Weise ein moglichst breites Spektrum der Philosophie im Unterricht abgedeckt wird. Auf
Basis der ausgesuchten Themen werden vier konkrete Filme ausgewahlt, die als exemplarische
Beispiele dienen sollen. Die Kapitel 8 und 9 sind jeweils in dieselben drei Teile gegliedert.
Zuerst wird der Film mittels einer Filmanalyse, welche aus Inhaltsanalyse, Sequenzprotokoll,
Figurenanalyse und Analyse filmischer Gestaltungsmittel besteht, analysiert. In einem zweiten
Schritt werden die philosophischen Themen und Fragestellungen, die der Film aufwirft,
herausgearbeitet und interpretiert. In einem letzten, fiir das Thema und die Fragestellung dieser
Masterarbeit zentralen, Schritt wird eine konkrete Unterrichtsreihe, bestehend aus mehreren
Philosophiestunden, zu dem jeweiligen Themenbereich und Film geplant. Diese
Unterrichtsreihe beinhaltet die Planungen fur die einzelnen Stunden sowie die benétigten
Materialien (Arbeitsblatter etc.) und soll anhand unterschiedlicher methodischer Zugénge und
kreativer Unterrichtsgestaltungen einen praxisnahen Einblick darin bieten, wie der vorgestellte
Film im Philosophieunterricht behandelt und mit dem Themenbereich und den philosophischen
Inhalten verknlpft werden kann. Da die detaillierte Ausarbeitung aller vier Filme den Rahmen
dieser Arbeit sprengen wirde, werden zwei Filme genau ausgearbeitet, wahrend die zweli
anderen Filme in Kapitel 10 und 11 in aller Kirze vorgestellt und mit moglichen
Unterrichtsideen versehen werden. Aufgrund der Tatsache, dass das Thema Filmdidaktik im
Philosophieunterricht erst in den letzten Jahren an Popularitdt gewonnen hat, sind die
Publikationen in diesem Bereich Uberschaubar, insbesondere jene, die sich mit dem konkreten
Einsatz von Filmen beschaftigen, auch wenn sie sich mehren. Werke, die einen Praxisbezug
aufweisen und Beispiele fur die Anwendung von Filmen im Philosophieunterricht nennen und
ausarbeiten, gibt es kaum.'® Andere Unterrichtsfacher, wie beispielsweise das Fach Deutsch,
sind in den Bereichen Medien- und Filmdidaktik zukunftsweisend und koénnen bereits eine

Vielzahl an Veroffentlichungen, oft auch mit explizitem Praxisbezug, vorweisen.?® An der

18 Immanuel Kant: Schriften zur Metaphysik und Logik. Werkausgabe Band VI. Hg. v. Wilhelm Weischedel.
Frankfurt am Main: Suhrkamp 1977, 447f.
1 vgl. Jorg Peters; Martina Peters; Bernd Rolf: Philosophie im Film. Bamberg: Buchner 2006.
20vgl. Kristina Wacker: Filmwelten verstehen und vermitteln. Das Praxisbuch fir Unterricht und Lehre.
Konstanz: UVK Verlagsgesellschaft 2017.
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Universitat Wien wurden bisher nur zwei Diplomarbeiten verfasst, die sich mit Filmen im
Unterrichtsfach Philosophie beschéftigen. Beide unterscheiden sich jedoch in wesentlichen
Bereichen von der vorliegenden Masterarbeit. Die eine Arbeit behandelt die Thematik aus einer
rein theoretischen Sicht und fugt als empirischen Teil Interviews mit Lehrpersonen an, in denen
diese Auskunft tiber die Sinnhaftigkeit einer Filmdidaktik im Fach Philosophie geben.?! Die
zweite Arbeit widmet sich zwar konkreten Filmbeispielen, sogenannten ,,Ein-Personen-
Filmen*, beleuchtet diese jedoch aus einer rein filmwissenschaftlichen und philosophischen
Sicht, ohne auf den tatséchlichen Einsatz dieser Filme im Unterricht Bezug zu nehmen.?? Diese
Arbeit mochte daher die vorliegende Licke schliefen und zu mehr Aufklarung in diesem
Bereich beitragen. Es existieren bereits viele wissenschaftliche, mediendidaktische und
filmdidaktische Veréffentlichungen, die die Verwendung von Medien im Allgemeinen und von
Filmen im Speziellen beleuchten und diskutieren. Viele dieser Publikationen sind rein
theoretisch und liefern keine oder kaum praktische Beispiele, an denen sich Lehrpersonen, flr
die dieses Gebiet Neuland ist, orientieren kdnnen und die ihnen den Einstieg in diese neue und
andere Form der Didaktik erleichtern konnen. Fir viele Lehrerinnen und Lehrer stellt es
maoglicherweise eine hohe Hemmschwelle dar, den Unterricht in einem Fach wie Philosophie,
in dem traditionell viel mit (Original-)Texten gearbeitet wird, mit Neuen Medien und
technischen Geréten zu verkniipfen. Hinzu kommen mangelnde Informationen sowie fehlende
Beispiele. Daher macht es sich diese Arbeit zur Aufgabe, Theorie und Praxis miteinander zu
verbinden. Dafur soll einerseits Uber die Fruchtbarkeit eines filmischen Einsatzes im
Philosophieunterricht sowohl fir die Schiler*innen als auch fur die Lehrer*innen aufgeklart
werden. Andererseits soll dieses Potenzial auch veranschaulicht werden, indem vier konkrete
Beispiele ausgearbeitet werden, die zeigen, wie die Auswahl eines Films aufgrund bestimmter,
im Unterricht behandelter, philosophischer Themen und die Verwendung eben dieses Films im
Unterricht selbst aussehen kdnnte. Durch die Analyse des Films und die genaue Ausarbeitung
der Unterrichtsreihen und Stunden werden den Leser*innen bereits vollstdndige
Planungsbeispiele an die Hand gegeben, die genau so in der Praxis durchflhrbar sind oder je
nach Bedarf adaptiert werden kénnen. Somit ist es das Ziel dieser Arbeit, zu einer Verbreitung
und Anwendung des Mediums Film im Philosophieunterricht beizutragen und dessen Einsatz
zu normalisieren, indem gezeigt wird, wie einfach und gewinnbringend Spielfilme beim

Philosophieren mit Schiler*innen eingesetzt werden konnen.

2L vgl. Maike Fischer: Philosophie und Film. Der Einsatz von Filmen als Medium im Philosophie- und
Ethikunterricht. Universitat Wien: Diplomarbeit 2011.
22'\vgl. Josef Boschitz: Ein-Personen-Filme im Unterrichtseinsatz. Zeitgendssisches Popularkino als Arbeitsmittel
im Schulfach Philosophie. Universitit Wien: Diplomarbeit 2019.
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2. Das Verhaltnis Film — Philosophie

2.1. Die Anféange

Die ,,Geburt” des Films wird meist im Jahr 1895 angesiedelt, als die Briider Louis und Auguste
Lumiere den Kinematographen, u.a. inspiriert von Thomas Edisons Kinetoskop, entwickelten
und erste Filmsequenzen im Keller des Grand Café in Paris der Offentlichkeit zeigten.?® Wie
wenig die Menschen sich damals vom Film versprachen, lasst sich an dem (berschaubaren
,Erfolg* dieser ersten Vorstellung ablesen.?* , Niemand ahnte damals die gewaltige Zukunft
des Kinos, das nun schnell zu einem einzigartigen Siegeszug schritt.“?® Zu diesen friihesten
schwarzweillen, stummen und rein dokumentarischen Kurzfilmen zédhlen u.a. Babys
Friihstiick?® und Arbeiter verlassen die Lumiére-Werke.?” Erste Spielfilme, die auch iiber ein
Drehbuch verfugten, wurden ab 1896 von Georges Méliés produziert, der das narrative
Potenzial des neuen Mediums erkannte und, im Gegensatz zu den Bridern Lumiére, die den
Kinematographen in erster Linie als wissenschaftliches Experiment ansahen, vor allem fiktive
und phantastische Stoffe auf die Leinwand brachte.?® Sein bekanntester Film ist Die Reise zum
Mond,?® in dem nicht nur die Geschichte und Theatralitit, sondern auch der Kinematograph
selbst und die damit einhergehenden Mdglichkeiten, Lebewesen in Bewegung sowie fremde
Lander und Situationen zu zeigen, im Fokus stehen.®® Méliés entwickelte auRerdem viele
technische Neuerungen, wie bspw. die Stop-Motion-Technik, die auch in zeitgendssischen
Filmen noch Verwendung finden.3! Im 20. Jahrhundert folgten technische Verbesserungen und
Anderungen vom sogenannten Stummfilm (der streng genommen nie wirklich stumm war, da
stets Musik dazu gespielt wurde) hin zum Tonfilm, von reinen Schwarzweil3filmen hin zu

Farbfilmen, doch die Grundform des Films steht seit dessen Entstehung fest.*?

23 vgl. Liebsch: ,,Philosophie und Film*, 7.

2 \Vgl. Rudolf Harms: Philosophie des Films. Seine asthetischen und metaphysischen Grundlagen. Hamburg:
Meiner 2009, 37.

% Harms: Philosophie des Films, 37.

26 Babys Frihstiick (Repas de bébé), R: Louis Lumiére, FRA 1895, 45 Sek.

27 Arbeiter verlassen die Lumiére-Werke (La Sortie de I'Usine Lumiére a Lyon), R: Louis Lumiére, FRA 1895, 48
Sek.

28 Vgl. Matthew Solomon: ,,Georges Méligs. First Wizard of Cinema (1896—1913)“. In: Moving image 12 (2),
2012, 187f.

2 Die Reise zum Mond (Le Voyage dans la Lune), R: Georges Méliés, FRA 1902, 16 Min.

%0 Vvgl. André Gaudreault: , Theatralitiit, Narrativitit und ,Trickisthetik‘. Eine Neubewertung der Filme von
Georges Méli¢s“. In: Kessler, Frank; Lenk, Sabine; Loiperdinger, Martin (Hg.): KINtop. 2. Jahrbuch zur
Erforschung des frihen Films. Georges Mélies — Magier der Filmkunst. Basel/Frankfurt am Main:
Stroemfeld/Roter Stern 1993, 32.

3L vgl. Frank Kessler; Sabine Lenk; Martin Loiperdinger (Hg.): KINtop. 2. Jahrbuch zur Erforschung des friihen
Films. Georges Méliés — Magier der Filmkunst. Basel/Frankfurt am Main: Stroemfeld/Roter Stern 1993, 7ff.

32\/gl. Harms: Philosophie des Films, 36.
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2.2. Ist Film Kunst?

Film und Philosophie treffen einige Jahre spater das erste Mal aufeinander, als es um die Frage
geht, ob Filme respektive manche Filme eine Kunstform sein kénnen.®®, This is a philosophical
question because it concerns the concept of art. Specifically, can the concept of art be applied
to some films? That is, can certain films, at least, meet the criterion or criteria requisite for the
concept of art®* to be applicable?*®® Diese Frage erlangte insbesondere Ende des ersten
Jahrzehnts im 20. Jahrhundert eine gewisse Dringlichkeit, da sich das Medium Film zu dieser
Zeit, in der Ara des Stummfilms, dabei befand, eine groRere Sichtbarkeit aber auch einen
groleren Einfluss in der Gesellschaft zu erreichen, obwohl es anfangs lediglich als technische
Neuerung gesehen wurde. ,,For a few decades it [film] seemed like nothing more than a new
technical device in the sphere of drama, a new way of preserving and retailing dramatic
performances.**® Doch dieses Denken sollte sich schon bald dndern.

Though it [film] had started as a technological novelty, its practiotioners and proponents had higher
ambitions for it. They aspired for recognition; they clamored for legitimacy. They no longer wished
to be regarded as the poor step-sister of theater. They wanted to be acknowledged as an artform in

its own right.®’

Heutzutage scheint es fur die meisten Menschen selbstverstandlich, dass es sich bei Film,
ebenso wie bei Fotografie, um Kunst handelt.>® Doch im 20. Jahrhundert standen dieser These
viele (philosophische) Stimmen kritisch gegeniiber und gestanden dem Film, wie bei allen
Neuen Medien, keine Zukunft zu.>® Der konservative Philosoph Roger Scruton gehérte u.a. zu
den Kritiker*innen, die dem Film den Status einer Kunstform absprachen.”® Um
nachvollziehbar zu argumentieren, dass es sich bei Film um Kunst handelte, beriefen sich viele

Theoretiker*innen auf Aristoteles Philosophische Asthetik.** Ebenso wurde iber die Fahigkeit

3 Vgl. Noél Carroll: ,,Part | — Film as Art. Introduction®. In: Carroll, Noél; Choi, Jinhee (Hg.): Philosophy of Film
and Motion Pictures. An Anthology. Malden: Blackwell 2006, 7.

34 Die Kursivsetzungen in direkten Zitaten wurden in der gesamten Arbeit aus den Originalquellen Gbernommen.

35 Carroll: ,,Part | — Film as Art, 7.

3 Susanne K. Langer: ,,A Note on the Film*. In: Carroll, Noél; Choi, Jinhee (Hg.): Philosophy of Film and Motion
Pictures. An Anthology. Malden: Blackwell 2006, 79.

7 Carroll: ,,Part | — Film as Art«, 7.

38 \/gl. Robert Stecker: ,,Film as art“. In: Livingston, Paisley; Plantinga, Carl (Hg.): The Routledge Companion to
Philosophy and Film. London: Routledge 2009, 121.

3 vgl. Gertrud Koch: ,,Schwerpunkt. Philosophie und Film — ein hundertjihriges Verhiltnis*. In: Deutsche
Zeitschrift fir Philosophie 43 (3), 1995, 453.

40 Vgl. Roger Scruton: ,,Photography and Representation®. In: Carroll, Noél; Choi, Jinhee (Hg.): Philosophy of
Film and Motion Pictures. An Anthology. Malden: Blackwell 2006, 19ff.

41 Vgl. Thomas E. Wartenberg; Angela, Curran: ,,General Introduction®. In: Wartenberg, Thomas E.; Curran,
Angela (Hg.): The Philosophy of Film. Introductory Text and Readings. Oxford: Blackwell 2005, 2.
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des Films, Illusionen zu erzeugen, diskutiert.*> Wahrend diese Eigenschaft bis ins spéte 19.
Jahrhundert hinein als positives Qualitatsmerkmal der Kunst hervorgehoben wurde, wurde sie
dem Neuen Medium Film als Tduschungseffekt ausgelegt und deshalb als kritisches Argument
gegeniiber der Kunst ins Feld gefiinrt.*® Diese Debatte wird in der heutigen Zeit jedoch nicht
mehr gefihrt, da mittlerweile eine populédre und weit verbreitete Meinung darin besteht, dass
Kino primér als Unterhaltungsmedium der Kulturindustrie anzusehen sei, welches das

Vergniigen der Zuseher*innen und nicht deren &sthetische Erfahrung als Ziel verfolge.**

Weder Korrespondenz noch Referenz zahlen flr das, was Film in seiner Erfahrbarkeit auszeichnet.
Vielmehr wird Kino zunehmend als eine virtuelle Wirklichkeit eigenen Rechts betrachtet, die unsere
sinnlichen Reaktionen nicht suspendiert und gleichwohl nicht darauf angewiesen ist, falsche
Uberzeugungen uber die Realitit nicht-existenter Dinge zu generieren. Demnach ist lllusionsbildung
im und durch Kino auch keine Tauschungskategorie mehr, sondern ein eigenes, &sthetisches
Wahrnehmungsfeld.*

2.3.  Zueiner Ontologie des Films

Seit der ,,Geburt* des Films beschéftigen sich Philosoph*innen mit der Ontologie des Films
und der Frage danach, was Film, aus philosophischer Sicht, ist.*® Dieser Wunsch nach einer
Klassifikation des Neuen Mediums trat besonders stark zwei Jahrzehnte nach der ersten
offiziellen Filmvorfihrung hervor, was einerseits an dem menschlichen Bedurfnis lag, die
unbekannte Neuheit in vertraute Schemata einzuordnen und andererseits an dem Ziel der
Filmschaffenden, zu beweisen, dass es sich bei ,,ihrem‘ Medium um mehr als eine sklavische,
seelenlose und reproduzierende Technologie handelte.*’ Einer der ersten Philosoph*innen, der
sich mit einer systematischen Philosophie des Films auseinandersetzte, war Hugo Miinsterberg
in seinem 1916 erschienen Werk The Photoplay. A psychological study.*® Darin argumentierte

er, dass Film, vor allem aufgrund seiner spezifischen Bearbeitungsmoglichkeiten (z.B.

42 \/gl. Malcom Turvey: ,,(Collapsed) Seeing-In and the (Im-)Possibility of Progress in Analytic Philosophy (of
Film)“. In: Rawls, Christina; Neiva, Diana; Gouveia, Steven S. (Hg.): Philosophy and Film. Bridging divides.
New York: Routledge 2019, 11.

43 vgl. Gertrud Koch; Christiane Voss (Hg.): ,,Film und Illusion®. In: Deutsche Zeitschrift fiir Philosophie 54 (1),
2006, 85.

4 Vgl. Koch; Voss (Hg.): ,,Film und Illusion*, 86.

4 Koch; Voss (Hg.): ,,Film und Illusion*, 86.

46 \gl. Noél Carroll: ,,Part Il — What is Film? Introduction®. In: Carroll, Noél; Choi, Jinhee (Hg.): Philosophy of
Film and Motion Pictures. An Anthology. Malden: Blackwell 2006, 51.

47\ql. Carroll: ,,Part IT — What is Film?*, 51.

48 \Vgl. Don Fredericksen: ,,Hugo Miinsterberg®. In: Livingston, Paisley; Plantinga, Carl (Hg.): The Routledge
Companion to Philosophy and Film. London: Routledge 2009, 422ff.
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Kameraeinstellungen, Schnitt etc.), eine Sichtbarmachung des menschlichen Geistes darstelle
und aus diesem Grund keine rein mechanische Reproduktion, sondern eine Mdglichkeit der
visuellen Veranschaulichung und Vermittlung menschlicher Gefiihle und Gedanken sei.*®
Frihe Theoretiker*innen und Philosoph*innen, die sich mit Film beschaftigten, nannten als
Argument fiir die Einzigartigkeit des Neuen Mediums meist die Bewegung.>® Currie definierte

Film als ,,moving pictorial representation®.>!

So films are moving pictures. But of course they are usually more than that. They contain other
elements, notably sound. [...] My point is mereley that a minimal definition of the kind film requires
reference only to moving images, because anything which displays moving images will count as

film, whatever other feature it has. Moving pictures are the essence of film.>2

Ferner entgegneten sie dem oft genannten Vorwurf, Film sei nichts weiter als eine rein
fotografische Reproduktion der Wirklichkeit, meist mit dem Argument des Schnitt, der nach
Ansicht vieler Filmtheoretiker*innen und Filmschaffender den entscheidenden Unterschied
machte und dafr sorgte, dass Film nicht nur ein Abbild der Realitat darstellte, sondern bewusst
verandert werden konnte.>® Im Laufe der Zeit und mithilfe vieler Weiterentwicklungen und
Neuerungen konnten Filmsequenzen nicht nur durch den Schnitt, sondern auch durch
spezifische Kameraeinstellungen, Kamerafahrten u.a. beeinflusst werden. Zusétzlich zu den
Fragen danach, wie die Natur des Films definiert und wie das Neue Medium von verwandten
Vertreter*innen wie dem Theater, der Fotografie und der Malerei abgegrenzt werden konnte,

befanden sich Philosoph*innen auch auf der Suche nach dem , Filmischen*.>

The cinematic is the feature or features of the medium that not only distinguish film from adjacent
media, but which, in addition, enable film qua film to produce art — that is, specifically filmic or

cinematic art (as opposed to theatrical art that is merely preserved on celluloid).*®

Bei der Frage danach, was als das genuin Filmische gilt, schieden sich die Geister und es liel3en
sich bald zwei verschiedene Ansétze ausmachen: Einerseits der Kreationismus, der sich darauf

konzentrierte, filmische Realitaten zu kreieren und aus diesem Grund grof3en Wert auf den

49 Vgl. Hugo Miinsterberg: ,,Defining the Photoplay*. In: Wartenberg, Thomas E.; Curran, Angela (Hg.): The
Philosophy of Film. Introductory Text and Readings. Oxford: Blackwell 2005, 43ff.

%0 Vgl. Gregory Currie: ,,The Film Theory That Never Was. A Nervous Manifesto®. In: Allen, Richard; Smith,
Murray (Hg.): Film Theory and Philosophy. Oxford: Oxford University Press 2009, 46f.

51 Gregory Currie: Image and Mind. Film, Philosophy and Cognitive Science. Cambridge: Cambridge University
Press 1996, 2.

52 Currie: ,, The Film Theory That Never Was*, 47.

58 Vgl. Christina Rawls; Diana Neiva; Steven S. Gouveia: ,,Introduction. In: Rawls, Christina; Neiva, Diana;
Gouveia, Steven S. (Hg.): Philosophy and Film. Bridging divides. New York: Routledge 2019, 1.

5 vql. Carroll: ,,Part II — What is Film?*, 52.

5 Carroll: ,,Part II — What is Film?, 52.



Schnitt und die Montage legte (wichtige Vertreter*innen sind Rudolf Arnheim, Roman
Jakobson und sowijetische Filmemacher*innen wie Sergei Eisenstein), andererseits der
Realismus, dessen Anhanger*innen (z.B.: André Bazin, Siegfried Kracauer und Stanley Cavell)
die fotografische Natur des Films als Mdglichkeit sahen, eine neue (reale) Form von Kunst zu
etablieren.®® Die Vertreter*innen des Realismus vertraten sogenannte Transparenztheorien, die
sich gegen eine Theorie der Illusion des Films aussprachen und stattdessen postulierten, dass
die Einzigartigkeit filmischer Bilder es uns erlaube, das tatsachliche Objekt zu sehen, welches
uns bei der Filmrezeption durch die fotografische Reproduktion gegenwértig gemacht werde.>’
Eisenstein, dem Kreationismus zugehdrig, war einer der wichtigsten friihen Theoretiker*innen,
der die Ansicht vertrat, dass Film die F&higkeit besale, Themen, ldeen und Konzepte zu
verkérpern und anschaulich zu gestalten.®® Der Filmemacher wollte mit seinem eigens
entwickelten Konzept der Montage seine Theorie des ,.intellektuellen Kinos“®® untermauern
und préasentieren, was ihm besonders gut in seinem Paradewerk Panzerkreuzer Potemkin®
gelang. Mit der Zeit traten auch immer mehr Fragen in den VVordergrund, die sich explizit mit
der Verbindung zwischen Film und Philosophie auseinandersetzten: ,,There is, however, one
question that has become very prominent in philosophical discussions of film: To what extent
can film [...] act as a vehicle of or forum for philosophy itself? This is the domain of ,film as
philosophy* [...].“6! Ein weiteres tibergeordnetes Ziel der Theoretiker*innen bestand darin,
Akzeptanz fir den Film und die Wissenschaft des Films als akademische Disziplin zu
erreichen.®? Die klassische Periode der Philosophie des Films l4sst sich von 1916 (dem Jahr, in
dem Miinsterberg die erste Publikation veroffentlichte)®® bis 1971 (dem Jahr, in dem Stanley
Cavell, der wohl bedeutendste Filmphilosoph, ein Hauptwerk dieses Gebiets herausbrachte)®*
datieren. Im 20. Jahrhundert stellten Beitrdge tber das Verhaltnis Film — Philosophie noch eine
Raritat dar, mittlerweile wurden unzéhlige Abhandlungen zu dem Thema veroffentlicht und

viele Philosoph*innen gelten als Expert*innen auf diesem Gebiet.®

%6 Vgl. Carroll: ,,Part IT — What is Film?*, 52.

5 Vgl. Richard Allen: ,,Looking at Motion Pictures®. In: Allen, Richard; Smith, Murray (Hg.): Film Theory and
Philosophy. Oxford: Oxford University Press 2009, 77.

%8 \/gl. Murray Smith; Thomas E. Wartenberg: ,,Introduction. In: Smith, Murray; Wartenberg, Thomas E. (Hg.):
The Journal of aesthetics and art criticism. Special Issue: Thinking through Cinema. Film as Philosophy 64
(1), 2006, 1f.

%9 Smith; Wartenberg: ,,Introduction®, 1.

80 panzerkreuzer Potemkin (Bponenocey ITomémxun), R: Sergei Eisenstein, UdSSR 1925, 63 Min.

61 Smith; Wartenberg: ,,Introduction®, 1.

52 \vgl. Wartenberg; Curran: ,,General Introduction®, 2.

8 Vgl. Hugo Miinsterberg: The Photoplay. A psychological study. Auckland: The Floating Press 1916.

6 Vgl. Stanley Cavell: The World Viewed. Reflections on the Ontology of Film. Cambridge, MA: Harvard
University Press 1979.

8 Vgl. Ralf Beuthan: ,,Perspektiven einer Philosophie des Films”. In: Leitner, Birgit; Engell, Lorenz (Hg.):
Philosophie des Films. Weimar: Univ.-Verlag 2007, 19.
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2.4.  Philosophie und Popularkultur

Wie passen Film und Philosophie nun zusammen? Eine verbreitete Ansicht, zu der die
Philosophie durch ihre Vorurteile gegentiber dem visuellen Bild selbst beigetragen hat, definiert
sie als strenge Disziplin, die sich mit abstrakten Problemen und universalen Prinzipien

beschaftigt und weit entfernt von etwas so Konkretem und Unmittelbarem wie dem Film ist.®

Philosophers have often portrayed the use of visual images as indicative of a more primitive or
childlike form of thought, remote from the austere world of conceptual understanding, only
appropriate for those who do not have access to more sophisticated means of expression. In essence,
it is thought that images are concrete and particular, whereas philosophy is concerned with the
abstract and the universal. This is a prejudice which arguably goes back a long way in philosophy,
to the Greek philosopher Plato (c.429-347 BC).%’

Platons Hohlengleichnis®® lasst sich als Metapher fiir eine Filmvorfithrung lesen.®® Sowohl die
Gefangenen in der Hohle als auch die Kinobesucher*innen haben ihre Aufmerksamkeit auf die
Projektionen an der Wand vor ihnen gerichtet und kénnen Gefahr laufen, die abgebildeten,
fiktionalen Bilder fiir die Realitat zu halten.”® Doch neben den Gemeinsamkeiten bestehen auch
Unterschiede, wie bspw. die Tatsache, dass die Zuseher*innen eines Films sich freiwillig im
Kino aufhalten, die Filmsichtung mit einer gewissen Intention (z.B. Unterhaltung, geistige
Stimulation etc.) verbunden ist, im Film (im Gegensatz zur Hohle, in der nur Sinneserfahrungen
moglich sind) auch abstrakte Ideen kommuniziert werden konnen und, allem voran, die
Zuschauer*innen iiber die ,,Aullenwelt* und die spezifische Natur des Mediums Film Bescheid
wissen.”t Dieses Gleichnis von Platon und die sich daraus ableitende Filmmetapher sollten
jedoch nicht als Argument gegen die visuelle Illustration einer bestimmten Position oder eines
spezifischen philosophischen Gedankens gelesen werden, sondern im Gegenteil als Argument
dafiir, da sowohl durch das Gedankenexperiment Platons als auch durch das Medium Film eine
Moglichkeit eroffnet wird, philosophisches Denken anschaulich und verstandlich zu

prasentieren.”? Film is (thus) a specifically relevant medium through which to think about

8 Vgl. Christopher Falzon: Philosophy goes to the Movies. An Introduction to Philosophy. London: Routledge
2002, 3.

57 Falzon: Philosophy goes to the Movies, 3f.

8 \gl. Friedrich Schleiermacher (Hg.): Platon. Der Staat. Berlin: De Gruyter 2018, 515f.

8 Vgl. Constance Penley: The Future of an Illusion. Film, Feminism, and Psychoanalysis. Minneapolis:
University of Minnesota Press 1990, 61.

0vgl. Mary M. Litch: Philosophy through Film. New York: Routledge 2010, 2.

" vgl. Litch: Philosophy through Film, 3.

2 \/gl. Thomas E. Wartenberg: ,,Beyond Mere Illustration. How Films Can Be Philosophy*. In: Smith, Murray;
Wartenberg, Thomas E. (Hg.): The Journal of aesthetics and art criticism. Special Issue: Thinking through
Cinema. Film as Philosophy 64 (1), 2006, 21.

11



moral issues. For, as philosophers such as Wittgenstein, Murdoch and Cora Diamond have
taught us, how we look, what we see as what (and in what setting), is essential to who we will
be, how we will act.“” Ein weiterer Grund fiir eine positive Herangehensweise an das Medium
Film aus philosophischer Sicht ist die Tatsache, dass eine lange Tradition der Philosophie darin
besteht, sich mit der Populdrkultur und dessen Verhdltnis zum Individuum
auseinanderzusetzen.”* Im Fall von Aristoteles und Platon handelte es sich bei der
zeitgendssischen Populérkultur vorwiegend um Theater und Lyrik, mittlerweile hat der Film
diese Disziplinen abgeldst. Ironischerweise &ulert sich Platon in Der Staat einerseits kritisch
gegenitiber den herrschenden populdren Kunstformen, présentiert seine Ideen jedoch
andererseits in ebendieser Form, in poetischen und dramatischen Dialogen, was wiederum als
Argument fiir eine Verbindung der Populédrkultur und Philosophie gelesen werden kann.”™
Sowohl bei Platon als auch bei Aristoteles lassen sich seit Beginn der abendlandischen
Philosophie Tendenzen erkennen, aus dem alltdglichen Sein mittels (dramatischer)

Kunstformen auszubrechen.’®

2.5.  Filmphilosophie

Es lasst sich also, trotz der VVorbehalte, die die Philosophie dem Neuen Medium Film anfangs
gegeniiber hegte,”” festhalten, dass Kunst, Populdrkultur und die Sichtbarmachung
philosophischer Fragestellungen und Gedanken mittels (gedanklicher) Bilder schon seit jeher
einen Teil der philosophischen Disziplin ausmachen.”® Dennoch stellte die Zusammenfiihrung
von Film und Philosophie in der mittlerweile etablierten Disziplin der Filmphilosophie kein
einfaches Unterfangen dar. Noch bevor sich das Verhaltnis von Film und Philosophie
institutionalisierte, stellten sich viele Theoretiker*innen, wie bspw. Georg Lukasc, Walter
Benjamin, Georg W. F. Hegel und Theodor W. Adorno, spezifische Fragen bezlglich des

Verhéltnisses und der Zusammenfithrung dieser beiden Disziplinen.” Die klassische Periode

8 Rupert Read: ,,Introduction. Film as Freedom: The Meaning of Film as Philosophy*. In: Read, Rupert (Hg.): A
Film-Philosophy of Ecology and Enlightenment. New York: Routledge 2018, 4.

" \Vgl. Richard Gilmore: Doing Philosophy at the Movies. Albany: State University of New York Press 2005, 2.

5 Vgl. Gilmore: Doing Philosophy at the Movies, 2.

6 \vgl. Gilmore: Doing Philosophy at the Movies, 4.

" Vgl. Ralf Beuthan: Das Undarstellbare. Film und Philosophie, Metaphysik und Moderne. Wirzburg:
Konigshausen & Neumann 2006, 9.

8 \Vgl. Murray Smith: ,,Film Art, Argument and Ambiguity. In: Smith, Murray; Wartenberg, Thomas E. (Hg.):
The Journal of aesthetics and art criticism. Special Issue: Thinking through Cinema. Film as Philosophy 64
(1), 2006, 33.

9Vgl. Paisley Livingston: Cinema, Philosophy, Bergman. On Film as Philosophy. Oxford: University Press 2009,
39.
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der Philosophie des Films, die bis ca. 1971 andauerte, kam mit der Etablierung der
akademischen Disziplin ,,Filmtheorie“ zu einem Ende.®® Die Filmtheorie verfolgte einen
spezifischen Ansatz in Bezug auf die Studie von Filmen, was sehr bald zu Kritik fihrte (es
wurden u.a. die einseitige, heteronormative Position der Theoretiker*innen sowie deren
Darstellung der Zuseher*innen als rein passive, nicht denkende Objekte Kritisiert) und
schlie3lich durch eine neue Generation an filminteressierten Philosoph*innen aufgebrochen

wurde, zu denen vor allem Noél Carroll und Stanley Cavell zahlten.8!

[Filmtheorie l&sst sich] historisch gesehen [als] eine Abfolge von gegenseitigen Herausforderungen
der Philosophie durch den Film und des Films durch die Philosophie [beschreiben]. Aus dem
Verzeichnis dieser Herausforderungen ergibt sich zugleich ein Umriss des Feldes der
Filmphilosophie in systematischer Hinsicht. [...] [Es gibt] keinen Teilbereich der Philosophie, in
dem der Film nicht neue Fragen aufwirft, wie es auch keinen Aspekt des Films zu geben scheint, der
nicht im Licht und Zeichen einer philosophischen Fragestellung verstanden werden kann.
Filmphilosophie hat es in diesem Sinn immer schon gegeben.®

Auch wenn es die Beschaftigung von Philosoph*innen mit Populdrkultur, und demnach auch
mit Film, ,,schon immer* gegeben hat, so musste sie dennoch lange darum k&mpfen, als
eigenstandige Wissenschaft anerkannt zu werden. Heute stellt die Filmphilosophie ein
anerkanntes Teilgebiet der analytischen Philosophie dar,® welches vor allem durch seine
Interdisziplinaritdt gekennzeichnet ist und sich mit den unterschiedlichsten Fragen, von
Ontologie Uber Asthetik bis zur Metaphysik und Erkenntnistheorie, betreffend Film,
beschaftigt.3* Dennoch lasst sich der Anfang der Filmphilosophie als institutionalisiertes
Teilgebiet nur schwer festlegen. Meist wird der offizielle Beginn gegen Ende des 20.
Jahrhunderts angesiedelt, auch wenn dies je nach geografischem Standort variiert (bspw. hat
die Etablierung dieser Disziplin im deutschsprachigen Raum sehr viel langer gedauert als etwa
im anglo-amerikanischen oder franzésischen Raum) und durch diese zeitliche Einteilung
frihere Schriften, die sich bereits mit dem Verhaltnis von Film und Philosophie
auseinandersetzten, auBer Acht gelassen werden.®® Die Tatsache, dass keine einheitliche

80 Vgl. Wartenberg; Curran: ,,General Introduction®, 2f.

81 Vgl. Wartenberg; Curran: ,,General Introduction®, 3.

8 Lorenz Engell; Oliver Fahle; Vinzenz Hediger; Christiane Voss: ,,Einleitung. Was ist Filmphilosophie? Ein
Versuch in vier Experimenten®. In: Engell, Lorenz; Fahle, Oliver; Hediger, Vinzenz; Voss, Christiane (Hg.):
Essays zur Film-Philosophie. Paderborn: Fink 2015, 11.

8 \gl. Thomas E. Wartenberg: ,,Film as Philosophy*. In: Livingston, Paisley; Plantinga, Carl (Hg.): The Routledge
Companion to Philosophy and Film. London: Routledge 2009, 549.

84 vgl. Birgit Leitner; Lorenz Engell: ,,Vorwort*. In: Leitner, Birgit; Engell, Lorenz (Hg.): Philosophie des Films.
Weimar: Univ.-Verlag 2007, 6f.

8 Vgl. Liebsch: ,,Philosophie und Film*, 9f.
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Definition zu dem Terminus und der Disziplin Filmphilosophie existiert, riihrt u.a. daher, dass
es sich bei der Unterscheidung zwischen der Filmphilosophie und der Filmtheorie um eine
,flieBende Grenze* handelt, da sich viele Themen der beiden Gebiete tiberlappen.8® Wahrend
die Philosophie wichtige Aspekte eines Films zum Vorschein bringen kann, kann der Film die
Philosophie dazu bringen, tber sich selbst und die Fragen, mit denen sie sich beschaftigt, in
einer neuen Art und Weise nachzudenken.®” | Philosophen benutzen Filme [...] hiufig als
Erlauterung von philosophischen Theorien — Filmtheoretiker nutzen dagegen philosophische
Theorien zur Erlduterung von Filmen.“% Dennoch gibt es konkrete Unterschiede, welche eine
Differenzierung moglich machen, wie bspw. ,der Bezug auf bestimmte philosophische
Traditionen und deren jeweiliges Methodenideal“®® oder die unterschiedlich starke
Auseinandersetzung mit verschiedenen Filmgenres. Wéhrend die Filmtheorie sich allen Genres
widmet, konzentriert sich die Filmphilosophie vorrangig auf fiktionale und populére,

zeitgendssische Filme.*

2.6.  Unterschiedliche Positionen in der Filmphilosophie

Auch in der Filmphilosophie selbst lassen sich unterschiedliche Positionen und Rollen, die dem
Film im Zusammenhang mit Philosophie zugesprochen werden, ausmachen. Da es keine
einheitliche oder offizielle Differenzierung in unterschiedliche Subgruppen gibt, werden in
dieser Arbeit Unterscheidungen verwendet, welche sich in gleicher oder &hnlicher Form bei
mehreren Autor*innen finden lassen. Im Groben lassen sich zwei verschiedene Positionen
ausmachen. So versteht Knight unter ,,Philosophie im Film“ die einfachste Form einer
Verbindung von Film und Philosophie, indem der Film mehr oder weniger explizit
philosophische Probleme présentiert,®* wie dies bspw. in Matrix®? der Fall ist.®®  Film als
Philosophie* ist dieser Definition von Knight sehr &hnlich, bedeutet aber, dass die Filme mehr

zu bieten haben, als lediglich philosophische Theoreme zu illustrieren, sondern die

8 \/gl. Lorenz Engell; Oliver Fahle: ,,Film-Philosophie®. In: Felix, Jiirgen (Hg.): Moderne Film Theorie. Mainz:
Bender 2003, 225.

87Vgl. Cynthia Freeland; Thomas E. Wartenberg: ,,Introduction®. In: Freeland, Cynthia; Wartenberg, Thomas E.
(Hg.): Philosophy and Film. New York: Routledge 1995, 1f.

8 Gertrud Koch: ,,Motion Picture — Bausteine zu einer Asthetik des Films®“. In: Nagl, Ludwig; Waniek, Eva; Mayr,
Brigitte (Hg.): Film denken/ Thinking Film, Wien: Synema 2004, 51.

8 Liebsch: ,,Philosophie und Film*, 10.

% Vgl. Wartenberg: ,,Beyond Mere Illustration®, 19f.

%1 Vvgl. Deborah Knight: ,,Philosophy of Film, or Philosophies of Film?*. In: Film and Philosophy 8, 147.

92 Matrix (The Matrix), R.: Die Wachowskis, USA/AUS 1999, 136 Min.

93 Vgl. Axel Schulze: Platon und die ,, Matrix ““ der Wachowskis. Philosophie im Film? Hamburg: Diplomica 2012.
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Zuseher*innen auch zum Denken anregen konnen.®* , Films can provide vivid and emotionally
engaging illustrations of philosophical issues, and when sufficient background knowledge is in
place, reflections about films can contribute to the exploration of specific theses and arguments,
sometimes yielding enhanced philosophical understanding.®® Diese Form der Position I&sst
sich bei Liebsch® und Wartenberg®’ als ,,Film als Philosophie®, bei Mulhal als ,,Film als
Illustration“®®, bei Falzon als philosophische Fragestellungen, die mittels Leinwand
veranschaulicht werden,®® und bei Livingston als Film, in dem das ,,Was* wichtiger ist als das
,Wie“% finden. Dieser Ansicht steht die Position der ,,Philosophie des Films* gegeniiber, in
welcher es um die dem Film innewohnende, ,,eigene* Philosophie geht.’®* Wahrend bei der
erstgenannten Form die erzéhlte Geschichte und die (philosophische) Thematik des Films im
Mittelpunkt stehen und das Medium, durch welches der Plot und die damit
zusammenhangenden Fragestellungen Ubermittelt werden, zur Ganze auRer Acht gelassen wird
(wodurch es keine Rolle mehr spielt, ob das Thema (ber die Leinwand vermittelt wird, da das
Medium an sich nicht von Interesse ist), steht bei der zweiten Form das Medium Film im
Vordergrund. Anhanger*innen dieser Position trauen dem Film mehr zu, als nur bereits
bestehende Theorien audio-visuell zu veranschaulichen. Filme fungieren in diesem Fall selbst
als Philosoph*innen und vertreten eine eigene Meinung zu einer spezifischen Thematik.'%2
Diese Form der Position findet sich bei Liebsch als ,,Philosophie des Films*,}%® bei Wartenberg
als ,,doing philosopy*,1%* bei Mulhal als ,.film as philosophizing“®® und wird bei Falzon als
Mdglichkeit des Mediums Film beschrieben, Teil der philosophischen Diskussion zu werden.%
Filme kdnnen einerseits dazu dienen, philosophische Fragestellungen und Theorien zu
visualisieren, aber andererseits auch selbst einen Beitrag zu einem philosophischen Diskurs
leisten, indem sie nicht nur als Mittel zum Zweck genutzt werden, sondern aufgrund ihrer

Einzigartigkeit und den damit zusammenhangenden Mdoglichkeiten des Mediums in die

% Liebsch: ,,Philosophie und Film*, 12.

% Paisley Livingston: ,,Theses on Cinema as Philosophy*. In: Smith, Murray; Wartenberg, Thomas E. (Hg.): The
Journal of aesthetics and art criticism. Special Issue: Thinking through Cinema. Film as Philosophy 64 (1),
2006, 11.

% Vgl. Liebsch: ,,Philosophie und Film*, 11f.

9 Vgl. Thomas E. Wartenberg: ,,Philosophy of Film*. In: Stanford Encyclopedia of Philosophy.
https://plato.stanford.edu/archives/win2008/entries/film/, 25.11.2008, zuletzt abgerufen am 17.04.2021.

% Stephen Mulhal: On Film. London: Routledge 2002, 2.

9 Vgl. Falzon: Philosophy goes to the Movies, 7.

100 vgl. Paisley Livingston: ,,Recent Work on Cinema as Philosophy*. In: Philosophy Compass 3 (4), 2008, 591.

101 vgl. Liebsch: ,,Philosophie und Film*, 14.

102 \v/gl. Falzon: Philosophy goes to the Movies, 6.

103 Liebsch: ,,Philosophie und Film*, 14.

104 Wartenberg: ,,Beyond Mere Illustration®, 20.

105 Mulhall: On Film, 2.

106 \/gl. Falzon: Philosophy goes to the Movies, 7f.
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Subjektposition schliipfen. Die vorliegende Arbeit orientiert sich an der Position der
,Philosophie des Films*, da eine bloe Verwendung des Films als Mittel zur Illustration dem
Medium unrecht tut, das vorhandene Potenzial nicht ausschépft und vor allem beim Einsatz des
Films im Unterricht nicht nur der Inhalt, sondern auch das Kunstwerk selbst im Fokus stehen
sollte. Fakt ist, dass beide Positionen einander erganzen und berlcksichtig werden missen, da

sie das Gleichgewicht zwischen den Gegenstinden Film und Philosophie aufrechterhalten. %

[D]ie Philosophie des Films [muss] den Film analysieren und dabei das Sichtbare in das Sagbare
Ubersetzen [...]. Die Zeichen des Films wandeln sich dabei zu philosophischen Zeichen — oder

umgekehrt: Die philosophischen Zeichen werden als solche des Films um- und zuschreibbar.%®

2.7.  Wichtige Vertreter der Filmphilosophie
2.7.1. Stanley Cavell

the creation of film was as if meant for philosophy — meant to reorient everything philosophy has
said about reality and representation, about art and imitation, about greatness and conventionality,

about judgment and pleasure, about scepticism and transcendence, about language and expression.%®

Stanley Cavell (1926-2018) war einer der bekanntesten Filmphilosoph*innen und galt
insbesondere in den USA als wichtigster Vertreter auf diesem Gebiet.’° Er lasst sich dem
Realismus und den Stromungen der fotografischen Transparenz und Postanalyse zuordnen, was
bedeutet, dass die Fotografie fiir ihn das Kernelement des Kinos darstellt.*!! Cavell lautete mit
seiner Publikation im Jahr 1971 die Ara der Filmphilosophie ein, weswegen dieses Jahr von
vielen Theoretiker*innen als Beginn der Disziplin gesehen wird. Cavell schaffte es, mit seinen
Texten zu zeigen, dass Film ideal daflir geeignet ist, sich mit philosophischen Fragen, die viele
Philosoph*innen schon lange beschaftigen, in einer lebens- und realitatsnahen Art und Weise
auseinanderzusetzen, die der analytischen Philosophie moglicherweise abhandengekommen

ist.!12 Dies tat er, indem er sich unter anderem fragte, welche Philosophie dem Film angemessen

07 vgl. Liebsch: ,,Philosophie und Film*, 48f.

108 jutta Georg: ,,Sichtbares und Sagbares. Anmerkungen zu einer Philosophie des Films®. In:
Perspektiven der Philosophie 40, 2014, 190.

109 Stanley Cavell: Contesting Tears. The Hollywood Melodrama of the Unknown Woman. Chicago: University of
Chicago Press 1996, xii.

110 vgl. Ludwig Nagl: ,,Einleitung. Denken und Kino. Das neue philosophische Interesse am Film*. In: Nagl,
Ludwig (Hg.): Filmésthetik. Wien: Oldenbourg 1999, 15.

111 vgl. Noél Carroll: ,,Towards an Ontology of the Moving Image*. In: Freeland, Cynthia; Wartenberg, Thomas

E. (Hg.): Philosophy and Film. New York: Routledge 1995, 70.

112 \/gl. Jonadas Techio: ,,The World Viewed and the World Lived. Stanley Cavell and Film as the Moving Image
of Skepticism*. In: Rawls, Christina; Neiva, Diana; Gouveia, Steven S. (Hg.): Philosophy and Film. Bridging
divides. New York: Routledge 2019, 26.
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sei: ,,Kann der Film nicht nur Gegenstand, sondern auch Medium der Kritik sein?.**® Des
Weiteren war Cavell vor allem auch als Skeptiker zu verstehen,*'* was sich einerseits in seinen
Publikationen uber populédre Hollywoodfilme, insbesondere Screwball-Komddien, und die
darin zentralen Liebesbeziehungen zeigte.!'® Ferner vertrat er die These, dass Film die
Verkorperung eines modernen, skeptischen Bildes unseres Verhaltnisses zur Welt und zu
anderen Personen darstellen konne.!'® Seine intensive Beschaftigung mit klischeehaften
Hollywoodfilmen, insbesondere mit den komplementdren Genres ,Remarriage” und
,,Melodrama‘, im Rahmen einer akademischen Disziplin wie der Philosophie stieR anfangs auf
Unverstandnis.!*” Doch wie bereits in vorhergehenden Kapiteln illustriert wurde, beschéaftigt
sich die Filmphilosophie fast ausschlief3lich mit fiktionalen und demnach auch zu einem grof3en
Teil mit populdren (Hollywood-)Filmen. Cavell setzte sich, wie viele andere
Filmphilosoph*innen, mit der Ontologie des Films auseinander und versuchte, das neue
Medium von seinen Nachbar*innen, der Malerei, der Fotografie und dem Theater, abzugrenzen,
um es zu definieren und seine Einzigartigkeit sowie seine besondere Bedeutung
auszumachen.'® Der Filmphilosoph definierte Film u.a. folgendermafen: ,.a film is a series of
automatic projections of the world past from which the spectator is metaphysically absent.*1*°
Da Film seit nunmehr vielen Jahrzehnten zu den gesellschaftlich und wirtschaftlich
erfolgreichsten Medien z&hlt, setzten sich bereits zahlreiche Theoretiker*innen mit der Frage
danach auseinander, was den Reiz und Erfolg des Mediums ausmacht. Cavell gibt drei Griinde
an (die alle mit den essenziellen Eigenschaften des fotografischen Films zusammenhéngen), die
erklaren sollen, warum der Film fir viele Menschen einen so grofRen Stellenwert einnimmt.
Erstens ermogliche er es uns, dem Druck einer Antwort oder Reaktion zu entkommen (da wir
nicht in die Welt, die wir sehen, involviert und daher auch nicht an ihrem Geschehen beteiligt
sind), zweitens Uberwinde der Film, laut Cavell, Subjektivitat (was er damit begriindet, dass es
sich beim Film um einen automatischen, mechanischen Prozess handle) und drittens lindere er
die Angst vor dem Solipsismus (indem er ein Symbol présentiere, welches die Option beinhalte,

dass eine Welt auBerhalb meiner Person und meines Geistes existiere).’?® Manche

113 Engell; Fahle; Hediger; Voss: ,,Einleitung*, 10.

114 v/gl. Stanley Cavell: The Claim of Reason. Wittgenstein, Skepticism, Morality and Tragedy. New York: Oxford
University Press 1979, 7.

115 vgl. Richard Allen: ,,Hitchcock and Cavell“. In: Smith, Murray; Wartenberg, Thomas E. (Hg.): The Journal of
aesthetics and art criticism. Special Issue: Thinking through Cinema. Film as Philosophy 64 (1), 2006, 43f.

116 \/gl. Techio: ,,The World Viewed and the World Lived*, 26.

17 \gl. Stanley Cavell: ,,The Thought of Movies“. In: Freeland, Cynthia; Wartenberg, Thomas E. (Hg.):
Philosophy and Film. New York: Routledge 1995, 15.

118 \/gl. Stanley Cavell: ,,Was wird aus den Dingen im Film?*. In: Liebsch, Dimitri (Hg.): Philosophie des Films.
Grundlagentexte. Paderborn: Mentis 2005, 102f.

19 Carroll: ,,Part II — What is Film?*, 54.

120\/gl. Carroll: ,,Part II — What is Film?«, 54f,

17



Philosoph*innen lesen aus Cavells Schriften die These heraus, dass das Kino die
paradigmatische Ausdrucksform der Moderne sei und sich auch aus diesem Grund viele
Personen zum Film hingezogen fiihlten.'?* Doch andere Theoretiker*innen widersprechen
dieser Lesart und gehen davon aus, dass das Kino fiir Cavell die letzte lebendige traditionelle
Kunst darstelle, ,,d.h. die einzige Kunst, die eine relativ stabile Tradition in der Moderne bilden
konnte.“!?2 Das liegt einerseits daran, dass der Erfolg des Kinos auf lange Zeit nicht
hinterfragten Konventionen beruht und andererseits an der Tatsache, dass der Film einen alten
Menschheitswunsch verkorpert und wahr werden lasst. Dieser Wunsch besteht darin, die Welt
von aullen, als quasi objektive*r Beobachter*in, betrachten zu kénnen, ohne selbst beteiligt zu
sein.’?® Im Zentrum von Cavells Ontologie des Films steht das ,,ungesehene Sehen®, welches
fur thn sowohl die spezifische Form der Filmerfahrung als auch einen der Grinde fur die
Wichtigkeit des Kinos darstellt. ,,Wie reproduzieren Filme die Welt auf magische Weise? Nicht,
indem sie uns buchstéblich in die Gegenwart der Welt bringen, sondern indem sie uns

ermdglichen, die Welt ungesehen zu betrachten. 1?4

AuRerdem besteht in dieser Einzigartigkeit des Films, laut Cavell, die einzige Differenz
zwischen der Wahrnehmung eines Films (gegentiber dessen Welt wir abwesend sind, was
bedeutet, dass wir keinerlei Einfluss auf diese Welt haben) und der Wahrnehmung der Realitat
(gegeniiber deren Welt wir anwesend sind, reagieren missen und Einfluss nehmen koénnen).*?°
Auch die Uberwindung der ansonsten zwischengeschalteten Subjektivitat aufgrund der
automatischen Herstellung von Weltbildern und der damit einhergehende Realitatseindruck
sowie die Unmittelbarkeit stellen fiir Cavell Vorteile dar, obgleich Zuschauer*innen hier mit
ihrer Abwesenheit dafiir ,,bezahlen® und lediglich eine distanzierte Wiedergewinnung der Welt
wiederfinden.'?® Cavell lieferte in seinen Schriften auch interessante Theorien beziiglich des
Verhaltnisses von Leinwand und Zuschauer (durch die Doppeldeutigkeit des Wortes ,,screen”
im Englischen), wonach die Leinwand uns nicht nur Projektionen zeige, sondern gleichzeitig

auch von dem Gesehenen abschirme.'?” Stanley Cavell lasst sich innerhalb der Filmphilosophie

121 vgl. Ludwig Nagl: ,,‘Film and Self-Knowledge‘. Philosophische Reflexionen im Anschluss an Cavell und
Mulhall“. In: Nagl, Ludwig; Waniek, Eva; Mayr, Brigitte (Hg.): Film denken/ Thinking Film, Wien: Synema
2004, 35.

122 Thomas Korschil: ,,Zur Ontologie des Films bei Stanley Cavell. Ein Kommentar zum Beitrag von Ludwig
Nagl“. In: Nagl, Ludwig; Waniek, Eva; Mayr, Brigitte (Hg.): Film denken/ Thinking Film, Wien: Synema 2004,
47.

123 \gl. Korschil: ,,Zur Ontologie des Films bei Stanley Cavell*, 47.

124 stanley Cavell: Nach der Philosophie. Essays. Hg. v. Nagl, Ludwig; Fischer, Kurt R. Berlin: Akademie Verlag
2001, 141.

125 vgl. Korschil: ,,Zur Ontologie des Films bei Stanley Cavell*, 47.

126 \/gl. Korschil: ,,Zur Ontologie des Films bei Stanley Cavell*, 48.

127\/gl. Liebsch: ,,Philosophie und Film*, 19.
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jener Gruppe zuordnen, die eine ,,Philosophie des Films* vertritt und daher den Film nicht nur
als Medium sieht, welches eine (philosophische) Botschaft Gberliefert und mit Bildern
untermauert, sondern dem Film die Fahigkeit zugesteht, selbst Philosophie zu verkorpern und
somit einen eigenen Beitrag zu philosophischen Diskursen zu leisten.? Fiir ihn sind jene Filme
die bedeutsamsten, welche das Medium des Films am aussagekraftigsten enthillen und
erkennbar machen.?® Stanley Cavells Ansicht nach ist es nicht méglich, ernsthaft tiber Film
nachzudenken, ohne Philosophie dabei mitzudenken, ebenso wie die Philosophie den Film als

Thema nicht umgehen kann.*3°

2.7.2. Noél Carroll

Noél Carroll (*1947) z&hlt ebenso wie Stanley Cavell zu den Hauptvertreter*innen der
Filmphilosophie, insbesondere in Amerika, was sich auch an seiner beeindruckenden Liste an
Publikationen und seinem dadurch getitigten Einfluss erkennen lsst.*3! Carroll setzt sich in
seinen Schriften vor allem mit verschiedenen Aspekten der Asthetik, sowohl im Film als auch
in anderen Kunstformen, auseinander; er lasst sich der analytischen Tradition zuordnen.'®2 Ein
zentraler Punkt in Carrolls Theorien ist, dass er, im Gegensatz zu vielen seiner Kolleg*innen,
meist nicht von ,,Film*, sondern von einem ,,bewegten Bild* (,,moving image*)! spricht. Als
Grund fur diese Entscheidung flhrt er an, dass es sich bei dem mittlerweile gebrduchlichen
Terminus des ,,bewegten Bildes* um ein transmediales Phinomen handelt, welches nicht nur
auf den Film fokussiert ist, sondern auch andere mediale Formen miteinbezieht, da Carroll der
Ansicht ist, dass Alternativen zu dem klassischen Film auftauchen werden.'** Ebenso
argumentiert er, dass keine essenzielle Verbindung zwischen einer Kunstform und einem
bestimmten Medium bestehe, weswegen der Terminus ,,Film* fiir ihn oft zu kurz greift.’*®

Carroll kritisierte in seinen Publikationen oft die ldee des normativen Essentialismus, der

besagt, dass das Wesen eines Mediums, in diesem Fall des Films, festlegt, welcher Stil in

128 \/gl. Liebsch: ,,Philosophie und Film*, 19.

129 v/gl. William Rothman: ,Stanley Cavell“. In: Livingston, Paisley; Plantinga, Carl (Hg.): The Routledge
Companion to Philosophy and Film. London: Routledge 2009, 350.

130 vgl. Rothman: ,,Stanley Cavell*, 345.

131 vgl. Jonathan Frome: ,,Noél Carroll“. In: Livingston, Paisley; Plantinga, Carl (Hg.): The Routledge Companion
to Philosophy and Film. London: Routledge 2009, 334.

132 vgl. Noél Carroll: ,,Prospects for Film Theory. A Personal Assessment®. In: Wartenberg, Thomas E.; Curran,
Angela (Hg.): The Philosophy of Film. Introductory Text and Readings. Oxford: Blackwell 2005, 12ff.

133 Noél Carroll: ,,TV and Film. A philosophical perspective®. In: The journal of aesthetic education 35 (1), 2001,
16.

134Vvgl. Noél Carroll: Engaging the moving Image. New Haven: Yale University Press 2003, xxif.

135 Vvgl. Frome: ,,Noél Carroll*, 336.
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diesem Medium vorherrschen soll.**® André Bazin legte im Sinne des Realismus die Essenz des
Kinos in seiner fotografischen Natur fest.™*” Da Carroll sowohl an Bazin als auch an Rudolf
Arnheim Kritik tibte, wird er dem Antiessentialismus zugeordnet.'3 Er vertritt die Ansicht, dass
Film viele verschiedene Rollen in unserer Kultur einnehmen kann und nicht an eine Rolle
gebunden ist.*° Aus diesem Grund versucht Carroll Film zu definieren, ohne auf das daran
gebundene Medium zu rekurrieren. Er nennt flinf notwendige Bedingungen, die gegeben sein
muissen, um einen Film als solchen zu identifizieren. Das erste Merkmal kann als
wentkorperlichter Blickwinkel“#° (,.detached display*)!*' bezeichnet werden. Das bedeutet,
dass das Bild, welches einem Publikum présentiert wird, von dem eigentlichen Objekt, welches
es reprasentiert, abgetrennt ist, sodass die Zuschauer*innen nicht Uber die Mdoglichkeit
verfugen, ihren Korper in Richtung des gezeigten Objekts zu drehen, da dieses zwar durch den
Film optisch erreichbar, aber phdnomenologisch von dem Raum abgetrennt ist, in dem sich die
Zuseher*innen befinden.'*? Diese Bedingung des Sehens von Filmen wurde bei Francis
Sparshott als ,.entfremdete Sicht“!*® betitelt. Ein entkorperlichter Blickwinkel reicht jedoch
noch nicht aus, um einen Film als solchen zu definieren, da auch ein Gemalde Uber diese Form
des Sehens verfiigt. Daher stellt das zweite Merkmal das Potenzial, bewegte Bilder prasentieren
zu kénnen, dar.2** Wichtig ist hierbei, dass ein Film nicht zwangslaufig Bewegung beinhalten
muss (da es auch Filme gibt, die ohne Bewegung auskommen, wie z.B. Poetic Justice),'*®
sondern lediglich Gber die Mdglichkeit der Bewegung verfigen muss. Carroll macht einen
klaren Unterschied zwischen einem bewegungslosen Film, der bspw. eine Landschaft
prasentiert und einer Fotografie, die ebendiese Landschaft zeigt. ,,Selbst wenn der Film
anscheinend eine Photographie [sic] zeigt — solange man weil3, dal} [sic] man einen Film
anschaut, ist die Erwartung, daB [sic] sich das Bild bewegen kénnte, immer gerechtfertigt. 145
Bei einer Fotografie hingegen ist die Option der Bewegung kategorial unméglich und daher
von vorneherein ausgeschlossen. Carrolls dritte und vierte Bedingung beschéftigen sich mit der

Unterscheidung zwischen Theaterauffihrungen und Filmvorfiihrungen (,,performance

136 \/gl. Noél Carroll: ,, The essence of cinema?“. In: Philosophical studies 89 (2), 1998, 323ff.

137Vvgl. André Bazin: Was ist Film? Berkeley: University of California Press 2005, 108.

138 \/gl. Noél Carroll: ,,Defining the Moving Image*. In: Caroll, Noél; Choi, Jinhee (Hg.): Philosophy of Film and
Motion Pictures. An Anthology. Malden: Blackwell 2006, 113ff.

139 vgl. Noél Carroll: ,,Auf dem Weg zu einer Ontologie des bewegten Bildes*. In: Liebsch, Dimitri (Hg.):
Philosophie des Films. Grundlagentexte. Paderborn: Mentis 2005, 155f.

140 Carroll: ,,Auf dem Weg zu einer Ontologie des bewegten Bildes, 157.

141 Erome: ,,Noél Carroll“, 336.

142'yvql. Carroll: ,,Defining the Moving Image*, 118ff.

143 Francis E. Sparshott: ,,Vision and Dream in the Cinema“. In: Philosophic Exchange 2 (1), 1971, 115.

144 vql. Carroll: ,,Defining the Moving Image*, 125ff.

145 poetic Justice, R: Hollis Frampton, USA 1972, 31 Min.

146 Carroll: ,,Auf dem Weg zu einer Ontologie des bewegten Bildes*, 162.
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tokens*).1#” Carroll vertritt eine Ontologie der Kunst, die besagt, dass manche Kunstwerke, z.B.
Gemalde, spezifische Objekte darstellen, wahrend andere Kunstwerke, wie Biicher oder Filme,
als Instanzen des Kunstwerks selbst gelten, da sie alle denselben Ursprung (z.B. denselben
Text) haben.**® In diesem Sinne kann auch jede Vorfiihrung eines bestimmten Films als Instanz-
und Beispielprésentation ebendieses Films gelten, da jede Filmpréasentation auf derselben
Vorlage (zumeist eine DVD oder Blu-ray Disc) basiert und daher alle gleich bzw. zumindest
ahnlich sind (3. Bedingung). Im Gegensatz dazu variieren im Theater nicht nur die
Inszenierungen derselben Vorlage (basierend auf unterschiedlichen Interpretationen), sondern
auch die einzelnen Auffiinrungen ein und derselben Inszenierung.*® | A film can only be said
to be screened well or badly in a technical sense, not in an artistic sense. For this reason, an
artwork can count as a film only if its performance tokens are not artworks in their own right.*1*
(4. Bedingung). Das fiinfte und letzte Merkmal ist die Zweidimensionalitat.’>! Neben der
Ontologie des Films beschéftigt sich Carroll auch mit Narration im Film, da die meisten Filme,
sowohl fiktional als auch nicht fiktional,*>? eine narrative Natur beinhalten.!® Er unterscheidet
zwischen ,,episodic narratives (lose zusammenhingende Episoden, z.B. Babel***) und ,,unified
narratives” (Geschichten, die einen Anfang, Mittelteil und Schluss beinhalten, z.B. Troja'®)
und vertritt die Ansicht, dass die meisten populdaren Filme Geschichten in einem Frage-
Antwort-Format prisentieren, welches er ,,erotetic narration* nennt.*® Ebenso setzt sich Carroll
mit Emotionen und der Frage danach, wie Zuseher*innen Filme verstehen und auf sie reagieren,
auseinander, wobei der Terminus ,,Affekt* eine wichtige Rolle spielt, da Filme Meister darin
sind, Affekte (Korperzustande, die mit Gefilhlen assoziiert werden) herzustellen.® Des
Weiteren erforscht Carroll die Moglichkeit ,,of doing philosophy through film“ anhand
spezifischer Filmbeispiele.'*®

147 Carroll: ,,Defining the Moving Image*, 127.

148 \/gl. Frome: ,,Noél Carroll*, 337.
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157 vgl. Noél Carroll: ,,Film, Emotion and Genre*. In: Nagl, Ludwig; Waniek, Eva; Mayr, Brigitte (Hg.): Film
denken/ Thinking Film, Wien: Synema 2004, 161ff.

158 Nél Carroll: ,,Philosophizing through the Moving Image. The Case of ,Serene Velocity‘“. In: The Journal of
aesthetics and art criticism 64 (1), 2006, 174.
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3. Medienpadagogik und Mediendidaktik

,Wenn die heutige Wirklichkeit wesentlich {iber Prozesse medialer Wahrnehmung von Bildern
konstituiert ist, so kommt Schule heute nicht daran vorbei, Formen der Visualisierung und der
visuellen Medialisierung zu thematisieren und zu problematisieren.'*® Wie in der Einleitung
bereits erwahnt, erleben Medien als Unterrichtsgegenstand seit den 1990er Jahren einen
Aufschwung und tragen somit zur Etablierung der Medienpéadagogik (die alle Fragen rund um
die pé&dagogische Bedeutung von Medien in den Bereichen Freizeit, Beruf und Bildung
beinhaltet), der Medienerziehung (welche die kritisch-reflexive Nutzung von Medien anleiten
soll) und der Mediendidaktik (die sich mit den Funktionen und Wirkungen von Medien in Lehr-
und Lernprozessen auseinandersetzt) bei, was sich u.a. an der steigenden Anzahl der
Publikationen zu dem Thema erkennen lasst.1®® Auch in die Lehrplane fanden Medien Eingang.
Das Bundesministerium fur Bildung, Wissenschaft und Forschung definiert das Ziel schulischer

Medienbildung folgendermafen:

Ziel der schulischen Medienbildung sind medienkompetente Schiler/innen, die sich in einer durch
Medien gepréagten Welt orientieren kdnnen und ein Versténdnis fiir die Grundwerte der Demokratie
und Meinungsfreiheit entwickelt haben. Schiler/innen kdnnen Medien und deren Werkzeuge
selbstwirksam, kritisch und reflektiert nutzen und die damit verbundenen Chancen und Risiken
einschatzen. Sie kennen Verhaltensregeln und Rechtsgrundlagen fir sicheres und sozial

verantwortliches Handeln in und mit Medien. 15!

Zu den Arbeitsfeldern der Medienbildung zdhlen wu.a. ,die aktive Teilhabe an
Kommunikationsnetzen®, ,,die Mediennutzung®, ,,die Kommunikation mit und durch Medien*,
die Beschéaftigung mit ,,Medien als Wirtschaftssektor oder als Institution* sowie ,.eigene
Medienschépfungen.®2 Diese Fihigkeiten kénnen unter dem Begriff ,, Medienkompetenz*

zusammengefasst werden.'® Der Begriff der Medien wird meist sehr vage verwendet, es lassen

19 |sabelle Guntermann: ,,In Bildern denken? Zum Einsatz des Mediums Bild im Philosophieunterricht. In:
Ekkehard, Martens; Gefert, Christian; Steenblock, Volkert (Hg.): Philosophie und Bildung. Beitrédge zur
Philosophiedidaktik. Minster: LIT 2005, 195.

160 \/gl. Bundesministerium fur Bildung und Frauen: ,,Grundsatzerlass zur Medienerziehung®. In:
Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung. Medienbildung.
https://www.bmbwf.gv.at/Themen/schule/schulpraxis/prinz/medienbildung.html, 2014, zuletzt abgerufen am
18.04.2021.

161 Bundesministerium fir Bildung, Wissenschaft und Forschung: ,,Medienbildung*. In: Bundesministerium fiir
Bildung, Wissenschaft und Forschung.
https://www.bmbwf.gv.at/Themen/schule/schulpraxis/prinz/medienbildung.html, 2019, zuletzt abgerufen am
18.04.2021.

162 Bundesministerium fiir Bildung und Frauen: ,,Grundsatzerlass zur Medienerziehung®.

183 \/gl. Elisabeth Kampmann; Gregor Schwering: Teaching Media. Medientheorie fiir die Schulpraxis.
Grundlagen, Beispiele, Perspektiven. Bielefeld: transcript 2017, 21.
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sich viele unterschiedliche Definitionen finden, da auch eine Vielzahl verschiedener
Medienkategorien unterschieden werden kann. Medien im Unterricht werden u.a. ,,als Zeichen-
/Informationssysteme und Zeichen-/Informationstrdger verstanden, die es Menschen
ermoglichen, sich mit sich selbst, mit anderen und mit gesellschaftlicher Praxis
auseinanderzusetzen.“!%* Medien lassen sich auf unterschiedliche Arten Klassifizieren.
Einerseits kann eine Einteilung auf Basis der angesprochenen Sinne vorgenommen werden. In
diesem Fall unterscheiden sich visuelle (Bild), auditive (Radio) sowie audiovisuelle (Film)
Medien.'®> Andererseits konnen sie in selbstinszenierte (Theater), auditive (Horfunk),
mechanische (CD), Neue Medien (Handy) sowie Printmedien (Buch) und bewegte Bildmedien
(Film) eingeteilt werden.'®® Des Weiteren konnen Unterrichtsmedien je nach Situation in die
beiden didaktischen Kategorien Lernobjekte (welche (ber verschiedene Sinneskanéle
Informationen vermitteln) und Hilfsmittel (Demonstrationsgegenstande, Werkzeuge etc.)
eingeteilt werden.'®” Gewisse Medien, wie die Tafel oder ein Text, stellen keine Neuheit dar,
da ihr Gebrauch im Unterricht bereits seit Jahrzehnten etabliert ist. Medien werden oft im
Zusammenhang mit Kommunikation und Kommunikationsmodellen genannt, da ein Medium
dazu dienen kann, Informationen von einem*r Sender*in zu einem*r Empfanger*in zu
transportieren.%® So operieren Medien im Unterricht ebenfalls zwischen den drei Instanzen
Lehrer*in, Schiler*in und Gegenstand und helfen dabei, die Inhalte entsprechend zu
prasentieren, den Lernprozess zu steuern und den Stoff zu verstehen und zu lernen.%® Der Boom
der Medienpéadagogik Ende des 20. Jahrhunderts hangt vor allem mit der Einfihrung der
(damals) Neuen Medien Video und Computer zusammen, denen viele Pddagog*innen anfangs
skeptisch gegenuberstanden (wie dies bei allen Neuen Medien der Fall ist), ehe sich der
Eindruck verbreitete, dass diese Medien im Unterricht positive Anreize schaffen kénnten.r’® Es
ist jedoch wichtig, den Einsatz eines bestimmten Mediums im Unterricht didaktisch zu
begrinden, weil es die Aufgabe des Mediums sein sollte, die Erarbeitung des Themas zu

unterstiitzen, dem Vorwissen sowie der Kompetenzen der Schiiller*innen zu entsprechen und in

164 Wolfgang Schill; Gerhard Tulodziecki; Wolf-Rtdiger Wagner: ,,Einleitung®. In: Schill, Wolfgang;
Tulodziecki, Gerhard; Wagner, Wolf-Ridiger (Hg.): Medienp&dagogisches Handeln in der Schule, Opladen:
Leske + Budrich 1992, 8.

185 Vgl. Bernd Weidenmann: Lernen mit Bildmedien. Psychologische und didaktische Grundlagen. Weinheim:
Beltz 1994, 10.

186 \/gl. Friedrich W. Kron; Aliviosos Sofos: Mediendidaktik. Neue Medien in Lehr- und Lernprozessen. Mit 21
Abbildungen und 6 Tabellen. Miinchen: Reinhardt 2003, 74.

167 \/gl. Martial; Ladenthin: Medien im Unterricht, 20ff.

168 \/gl. Dominik Petko: Einfiihrung in die Mediendidaktik. Lehren und Lernen mit digitalen Medien. Weinheim:
Beltz 2014, 15.

169 \/gl. Peter Stadtfeld: Allgemeine Didaktik und neue Medien. Bad Heilbrunn: Klinkhardt 2004, 59.

170 \vgl. Hartmut Binder: ,,Zur Geschichte und Entwicklung schulischer Medienerziehung®. In: Schill, Wolfgang;
Tulodziecki, Gerhard; Wagner, Wolf-Rudiger (Hg.): Medienpadagogisches Handeln in der Schule, Opladen:
Leske + Budrich 1992, 17.
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den methodischen Kontext zu passen, um somit einen Beitrag zur Realisierung der Lernziele
zu leisten.!™* Oft wird im Zusammenhang mit Medien angenommen, dass die Wirksamkeit
eines mediengestutzten Unterrichts mit den Merkmalen eines bestimmten Mediums
korreliert.1”2 Dabei sollte jedoch nicht vergessen werden, dass die Qualitat eines, durch Medien
unterstiitzten, Lernsettings nicht alleine von den &ulReren Merkmalen eines Mediums abhéngt,
sondern lediglich in dessen kommunikativem Zusammenhang feststellbar ist, da das Medium
nur als Bestandteil eines Kommunikationsprozesses Bedeutung hat.'”® VVon daher l&sst sich
keine pauschale Aussage iiber didaktisch ,,gute” und ,,schlechte” Medien machen, weil es
immer auf die jeweilige Situation ankommt. Medien kdnnen dazu beitragen, Lernziele zu
erreichen und Bildungsprozesse anzuregen, jedoch nur dann, wenn die VVoraussetzungen daftr
gegeben sind. Eine didaktisch wertvolle Herangehensweise bietet die handlungsorientierte
Medienpédagogik, die durch Partizipationsmoglichkeiten der Schiler*innen gekennzeichnet
ist. ,,Dabei geht es speziell um Beziehungen, die eine tatsdchliche Partizipation erfahrbar
respektive erlebbar machen und dabei zum Empowerment der Lernenden wie Lehrenden im
Sinne einer Subjektivierung [...] Dbeitragen koénnen.“* Die  Ganzheitlichkeit
handlungsorientierter Medienpadagogik dokumentiert sich in den sechs Lernzielbereichen der
Dimensionen Wissen, Kiritik, Genuss-, Handlungs- und Umsetzungsfahigkeit sowie
Offenheit.”® Medienerziehung kann jedoch langfristig nur dann wirkungsvoll sein, ,,wenn die
Bedurfnisse, die mit der Mediennutzung verbunden sind, beachtet werden und wenn mit der
Vermittlung medienspezifischer Kenntnisse, Fahigkeiten und Fertigkeiten zugleich eine
Forderung der sozial-kognitiven Entwicklung angestrebt wird.“’® Da momentan kein eigenes
Unterrichtsfach fur Medienpadagogik existiert, ist es umso wichtiger, Medienbildung integrativ
in alle Facher einzubinden, denn dies stellt einen wichtigen Teil der Allgemeinbildung dar.*”’

11 vgl. Christian Doelker: ,,Medienpidagogik in der Sekundarstufe — der integrative Ansatz*. In: Schill,
Wolfgang; Tulodziecki, Gerhard; Wagner, Wolf-Rudiger (Hg.): Medienpadagogisches Handeln in der Schule,
Opladen: Leske + Budrich 1992, 108f.

172 \v/gl. Michael Kerres: Mediendidaktik. Konzeption und Entwicklung digitaler Lernangebote. Berlin: de Gruyter
2018, 139.

13'Vgl. Kerres: Mediendidaktik, 139f.

174 Kerstin Mayrberger: ,,Partizipative Mediendidaktik. Darstellung von Eckpunkten und Vertiefung des
Partizipationsraums als konstituierendes Strukturelement. In: MedienPédagogik. Zeitschrift fur Theorie und
Praxis der Medienbildung 17 (Jahrbuch Medienpédagogik), 2020, 61.

175 \gl. Dieter Baacke: ,,Handlungsorientierte Medienpidagogik*. In: Schill, Wolfgang; Tulodziecki, Gerhard,;
Wagner, Wolf-Rudiger (Hg.): Medienpadagogisches Handeln in der Schule, Opladen: Leske + Budrich 1992,
56f.

176 Gerhard Tulodziecki: ,Mediennutzung als situations-, bedirfnis- und entwicklungsbezogene Handlung —
Konsequenzen fiir die Medienpadagogik®. In: Schill, Wolfgang; Tulodziecki, Gerhard; Wagner, Wolf-Rudiger
(Hg.): Medienpadagogisches Handeln in der Schule, Opladen: Leske + Budrich 1992, 59.

117 vgl. Wolf-Riidiger Wagner: ,,Kommunikationskultur und Allgemeinbildung — Pladoyer fiir eine integrative
Medienpéddagogik®. In: Schill, Wolfgang; Tulodziecki, Gerhard; Wagner, Wolf-Rudiger (Hg.):
Medienpéadagogisches Handeln in der Schule, Opladen: Leske + Budrich 1992, 139f.
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4. Filmdidaktik — Der Einsatz von Filmen im Unterricht

Das Medium, das es heutzutage vor allen anderen vermag, einen lebendigen Realitatseindruck zu
verschaffen, ist der Film. Als dabei auch noch primar narrativ verfahrendes Massenmedium spannt
der Film wie kein zweites Medium ein dsthetisches Feld auf, das sich zugleich den Diskursen um
kiinstlerische Autonomie und (erkenntnisférdernde) Selbstreflexivitat ebenso zu entziehen scheint
wie den modernistischen Abweisungen eines mimetischen Abbildrealismus und den geschlossenen
Erz&hlungen in der Kunst. Die immersiven und emotionalen Effekte von Filmen gehdren dabei als

besonders hervorstechende Merkmale zur cineastischen Illusionsbildung.*’

Dieses Zitat von Koch/Voss beschreibt sehr eindriicklich die Einzigartigkeit und die damit
einhergehenden Vorteile des Mediums Film, von denen selbstverstandlich auch ideal im
Unterricht Gebrauch gemacht werden kann. Mit der Frage danach, wie dieser Filmeinsatz im
Unterricht am besten umgesetzt werden kann, beschéftigt sich die Filmdidaktik, welche sich als
Teil der Mediendidaktik versteht. Berichte belegen, dass bereits Anfang des 20. Jahrhunderts,
ab dem Jahr 1901, Filme als Lehrmedium im Unterricht eingesetzt wurden und die Hamburger
Lehrerschaft schon 1907 ein erstes Gutachten erstellen liel3, in dem sie dem Film, sofern er (iber
einen Dokumentations- oder Informationscharakter verfiigte, einen gewissen Wert zusprach.*”
Auch wenn das Neue Medium von vielen Lehrpersonen mit Vorsicht betrachtet wurde, wurde
ihm dennoch eine Chance gegeben. Grundsatzliche Ablehnung erfuhr nur der Spielfilm,®°
welcher heutzutage von manchen Lehrpersonen weiterhin nicht als didaktisch wertvoll
angesehen wird, aber einen wesentlich angeseheneren Status genie8t als noch vor einigen
Jahren. Dennoch handelte es sich bis Ende des 20. Jahrhunderts um eine Seltenheit, Film nicht
nur als Belohnung oder ,,Liickenfiiller im Unterricht einzusetzen, sondern aktiv mit diesem
Medium zu arbeiten, es nicht nur zur Veranschaulichung eines bestimmten Sachverhaltes zu
verwenden (Lernen mit Film), sondern es selbst zum Unterrichtsgegenstand zu machen (Lernen
iiber Film).18 Seit der Jahrtausendwende l4sst sich ein offenerer und erweiterter Diskurs (iber
filmische Bildung und Filmdidaktik in den Bildungsspharen beobachten, was dazu flhrte, dass
der Film als Unterrichtsmedium auch Eingang in diverse Curricula und Lehrpléne hielt.'® Bei
einem Blick in die aktuellen Lehrpléne des Bundesministeriums Osterreich lasst sich erkennen,
dass der Terminus ,,Film* dort ganze 112 mal erwdhnt wird, woraus sich schlieBen lédsst, dass

dem Film zumindest auf offizieller Ebene der Einzug in den Unterricht als ernstzunehmendes

178 Koch; Voss (Hg.): ,,Film und Illusion*, 86.
179 \vgl. Horst Ruprecht: Lehren und Lernen mit Filmen. Bad Heilbrunn: Julius Klinkhardt 1970, 10f.
180 \/gl. Ruprecht: Lehren und Lernen mit Filmen, 11.
181 \vgl. Wacker: Filmwelten verstehen und vermitteln, 7.
182 \/gl. Anders; Staiger u.a.: Einfilhrung in die Filmdidaktik, VII.
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Medium geebnet wurde.*8 Wie sehr ein sinnvoller und didaktisch wertvoller Einsatz des Films
im Unterricht forciert wird, hangt natirlich stets von der jeweiligen Lehrperson ab. Filmbildung
stellt ein interdisziplindres Unterfangen dar, da es sich bei dem Medium Film um einen
integrativen Lerngegenstand handelt, welcher besonders gut fur facheribergreifendes Arbeiten
geeignet ist.’® Das liegt vor allem daran, dass mittels des Films viele unterschiedliche
Kompetenzen geschult werden kénnen. Da Film das narrative Leitmedium fir Kinder und
Jugendliche darstellt, bleibt es fir sie unverzichtbar, filmische Zeichen und ihre Wirkungen
grundlegend zu verstehen und gestalterisch nutzen zu kénnen, um die Orientierung in einer
Welt der bewegten Bilder zu behalten.'® Film stellt den Ursprung aller audiovisueller Medien
dar und verfugt gewissermalien tber eine eigene Sprache, eine audiovisuelle Grammatik, die
sich aus Bildsprache, Tonsprache, Musiksprache und einer narrativ-dramaturgischen Sprache
zusammensetzt.'®® Film wird auch als plurimediale Darstellungsform bezeichnet, da er sich
nicht nur sprachlicher, sondern auch aufersprachlich-akustischer und optischer Codes
bedient.'®” Das akustische Zeichensystem beinhaltet die Sprache der Figuren, paralinguistische
Aspekte (Lautstarke, Intonation, Geschwindigkeit etc.), Gerdusche und Musik; das optische
Zeichensystem setzt sich aus den Bildinhalten, der Farbgestaltung, der Beleuchtung, den
Kameraeinstellungen, -perspektiven und -bewegungen zusammen.'® In einem Unterricht, in
dem an und mit Filmen gearbeitet wird, gilt es, diese Sprache zu lehren und zu lernen, um das

volle Potenzial, das eine Filmdidaktik zu bieten hat, auszuschopfen.

Die Vermittlung einer Filmkompetenz, die als Teil einer Ubergreifenden Medienkompetenz zu
verstehen ist, sollte deshalb nicht unmittelbar am Film bei den alltaglichen, den standardisierten, den
durchformatierten Bildern ansetzen, sondern im lebensweltlichen Nahbereich. Denn es wurde haufig
ibersehen, dass zur Vermittlung von Filmkompetenzen die Kenntnis (ber die Rezeptionsstile,

Wahrnehmungsmodi und Vorstellungen der Rezipient/innen der Szene gehort.1#

Lebensweltliche Beziige spielen bei der Rezeption von Film eine zentrale Rolle, da sie es

ermdglichen, ,,allgemein verbindliche Kulturerfahrungen in je subjektiv individueller Weise

183 Vgl. Rechtsinformation des Bundes: ,,Gesamte Rechtsvorschrift fir Lehrplane — allgemeinbildende héhere
Schulen, Fassung vom 01.09.2018.

184 \/gl. Anders; Staiger u.a.: Einfilhrung in die Filmdidaktik, VII.

185 Vgl. Arbeitskreis Filmbildung: ,,Filmbildung — Kompetenzorientiertes Konzept fiir die Schule*. In:
Landerkonferenz MedienBildung. https://lkm.lernnetz.de/index.php/filmbildung.html, 2015, zuletzt abgerufen
am 20.04.20201, 3.

18 \/gl. Erhard Schroter: Filme im Unterricht. Auswéhlen, Analysieren, Diskutieren. Weinheim: Beltz 2009, 7.

187 vgl. Carola Surkamp: ,Zur Bedeutung der Schulung filmésthetischer Kompetenzen aus der Sicht
unterschiedlicher Facher®. In: Kepser, Matthis (Hg.): Facher der schulischen Filmbildung: Deutsch, Englisch,
Geschichte u.a. Mit zahlreichen Vorschlagen fir einen handlungs- und produktionsorientierten Unterricht.
Minchen: Kopaed 2010, 86.

188 \/gl. Surkamp: ,,Zur Bedeutung der Schulung filmisthetischer Kompetenzen®, 86.

189 Schroter: Filme im Unterricht, 7.
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mit eigenen Deutungen und Assoziationen aufzufiillen — aufgrund der eigenen
Rezeptionserfahrungen und der eigenen Erfahrungswelt.“!%® Dieser Punkt weist auf einen der
Vorteile der Filmdidaktik hin, da die Schiller*innen bei einem Einsatz des Films im Unterricht
diesen nicht, wie sonst in ihrer Freizeit Ublich, alleine rezipieren, sondern gemeinsam in einer
Gruppe, in der vermutlich jede und jeder Uber eine andere Wahrnehmung und Sichtweise
verfligt. Diese Tatsache kann in anschlieBenden Diskussionen fruchtbar genutzt werden, weil
somit unterschiedliche Deutungsmoglichkeiten sowie Rezeptionsgewohnheiten zutage treten.
Die Gruppenrezeption kann durch die Kommunikation und den Austausch uber Film und
verschiedene Zugangsweisen zu neuen Erkenntnissen und dem Einnehmen differenter
Blickwinkel fuhren. Zu weiteren positiven Aspekten eines Filmeinsatzes zahlen die hohe
Anschaulichkeit, die hohe Informationsdichte, die differenzierte Ausdrucksmaoglichkeit sowie
die starke Realititsndhe des Films.'®' Ebenso spielt die Fahigkeit des Films, seine
Zuseher*innen wie kaum ein anderes Medium auf emotionaler Ebene zu berlihren und dadurch
ein Mitfiihlen und Identifikationsprozesse zu ermdglichen, was das Erreichen der Lernziele
signifikant vorantreibt, eine entscheidende Rolle. Die Filmrezeption stellt eine sinnliche
Erfahrung dar, die eine Vielzahl sozialer Themen und Weltsichten direkt erlebbar macht.?
Filme ,,enthalten nicht nur kognitive Dialoge und Argumentationen, sondern auch symbolisch
verschliisselte Botschaften. Man versteht sie mehr Uber den Bauch als iber den Kopf; sie
faszinieren, sie berithren und sie machen betroffen.“!*® Filme kdnnen in diesem Sinne im
Unterricht als Motivation, Problematisierung, Hinfiihrung, Informationsvermittiung, Ubung,
Vertiefung, Wiederholung, Zusammenfassung sowie Erfolgskontrolle dienen.'®* Des Weiteren
eignen sich Filme wie kaum ein anderes Medium nicht nur fur das analytisch-reflexive, sondern
auch fiir das handlungs- und produktionsorientierte Arbeiten.!® Das fiir die Filmbildung
grundlegende Papier ,,Filmbildung — Kompetenzorientiertes Konzept fiir die Schule* sieht den
Umgang mit Film als kulturelles Handlungsfeld, ,,dem weitreichende individuelle, soziale und
gesellschaftlich-kulturelle Bedeutung zukommt. Mit Blick auf Heranwachsende erfullt es drei
zentrale Funktionen: Individuation, Sozialisation und Enkulturation.«**® Darauf aufbauend

werden folgende vier Kompetenzbereiche und Inhalte unterschieden:

190 Schroter: Filme im Unterricht, 8.

191 vgl. Rainer Kittelberger; Immo Freisleben: Lernen mit Video und Film. Weinheim: Beltz 1994, 16f.

192 \/gl. Schréter: Filme im Unterricht, 36.

193 Schroter: Filme im Unterricht, 37.

194 vgl. Kittelberger; Freisleben: Lernen mit Video und Film, 20f.

195 vgl. Matthis Kepser: ,,Handlungs- und produktionsorientiertes Arbeiten mit (Spiel-)Filmen*. In: Kepser,
Matthis (Hg.): Facher der schulischen Filmbildung: Deutsch, Englisch, Geschichte u.a. Mit zahlreichen
Vorschlagen fiir einen handlungs- und produktionsorientierten Unterricht. Miinchen: Kopaed 2010, 187ff.

19 \/gl. Arbeitskreis Filmbildung: ,,Filmbildung — Kompetenzorientiertes Konzept fiir die Schule®, 3.
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Kulturelles Handlungsfeld Film

Abb. 1: Kompetenzbereiche und ihre Inhalte fir das Handlungsfeld Film*®7

Oft diskutiert wird im Zusammenhang mit Filmdidaktik und dem Einsatz von Filmen im
Unterricht die Frage danach, ob ein Film als Ganzes oder lediglich einzelne Szenen oder
Ausschnitte gezeigt werden sollten, da eine Filmsichtung meist mehrere Schulstunden in
Anspruch nimmt.**® Doch auch diese Frage gilt es, individuell je nach Fach, Situation und
Lernziel zu beantworten, ebenso wie die Frage danach, ob die Filmsichtung in der Klasse
geschieht oder als gemeinsamer Kinobesuch angelegt wird, welcher das Erlebnis Film oft
besser vermitteln kann als eine Leinwandprojektion in einem Klassenzimmer. Obgleich es eine
hervorstechende Eigenschaft des Films ist, fur sich selbst zu sprechen, bedeutet dies fur den
Einsatz im Unterricht nicht, dass eine alleinige Rezeption ausreichend ist, um Lernprozesse in
Gang zu bringen. Im Gegenteil. Filmdidaktik kann nur dann sinnvoll und zielfiihrend sein, wenn
der Film in die Schulstunden eingebettet, entsprechend vor- und nachbereitet und mit dem

Medium gearbeitet wird, anstatt es losgeldst vom Unterricht zu betrachten.

197 Arbeitskreis Filmbildung: ,,Filmbildung — Kompetenzorientiertes Konzept fiir die Schule, 5.
198 \/gl. Wacker: Filmwelten verstehen und vermitteln, 9.
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5. Philosophieunterricht und Philosophiedidaktik

,,Philosophie ist keine Lehre, sondern eine Titigkeit.“1*® Dieses Zitat aus dem Tractatus Ludwig
Wittgensteins bringt das Ziel der Philosophie genau auf den Punkt und wird auch von vielen
Philosophiedidaktiker*innen als Handlungsanleitung fur den Philosophieunterricht
verstanden.?%° Bereits Kant sprach davon, ,,nicht Gedanken, sondern denken [zu] lernen®.2%
Das Ziel des Philosophieunterrichts und des Philosophierens muss im Zusammenhang mit der
Stellung der Philosophie in der Gesellschaft und im 6ffentlichen Leben verstanden werden, die
in den letzten Jahren eine stirker werdende Préisenz verzeichnen lasst.?%? Philosophieren lésst
sich in der Auffassung Ekkehard Martens somit als elementare Kulturtechnik beschreiben, da
sie in vielerlei Hinsicht einen Bestandteil unserer Kultur darstellt und sowohl als Technik und
Kunstfertigkeit im formalen als auch im inhaltlichen Sinne definiert werden kann.?°®* Doch zu
welchem Zweck sollte Philosophie auch an der Schule gelehrt werden? Laut Martens legitimiert

sich philosophieren als Kulturtechnik in dreifacher Hinsicht an der Schule:

(1) Vom immanenten Selbstverstdndnis der Institution Schule in einer demokratischen Gesellschaft
her, (2) von der gesellschaftlichen Situation der Schiiler in einer wissenschaftlich-technisch
geprégten Moderne her und vor allem (3) aus einer persénlichen, existenziellen Lebensentscheidung

heraus.?%*

Philosophiedidaktik verbindet fachphilosophische Expertise mit Padagogik.?% Ihr wird oft der
Status eines ,,Sonderfalls zugesprochen, da zuweilen die Ansicht vertreten wird, dass zwischen
der Philosophie und der Philosophiedidaktik ein begrifflicher Zusammenhang bestehe, der
einerseits darin gesehen werden konne, dass die Philosophie bereits didaktisch sei oder
andererseits darin, dass die Philosophiedidaktik ausschlieBlich eine Angelegenheit der
Philosophie darstelle.?®® Die Philosophiedidaktik l4sst sich daher sowohl als

Vermittlungswissenschaft (um philosophische Themen fir die Menschen nutzbar zu machen,

199 | udwig Wittgenstein: Tractatus logico philosophicus. Frankfurt am Main: Suhrkamp 1963, 41.

20v/gl. Ulrike Bardt: ,,Neuere Positionen der Fachdidaktik Philosophie/Ethik*. In: Philosophischer
Literaturanzeiger 70 (1), 2017, 79.

201 Immanuel Kant: ,,Nicht Gedanken, sondern denken lernen®. In: Meyer, Kirsten (Hg.): Texte zur Didaktik der
Philosophie, Stuttgart: Reclam 2010, 71.

202 \/gl. Ekkehard Martens: Methodik des Ethik- und Philosophieunterrichts. Philosophieren als elementare
Kulturtechnik. Hannover: Siebert 2007, 13.

203 \/gl. Ekkehard Martens: ,,Philosophie als Kulturtechnik humaner Lebensgestaltung®. In: Nida-Ruimelin, Julian;
Spiegel, Irina; Tiedemann, Markus (Hg.): Handbuch Philosophie und Ethik. Band 1: Didaktik und Methodik.
Paderborn: Ferdinand Schéningh 2015, 41f.

204 Martens: Methodik des Ethik- und Philosophieunterrichts, 34.

205 \/gl. Markus Tiedemann: ,,Genese und Struktur der Philosophiedidaktik. In: Nida-Riimelin, Julian; Spiegel,
Irina; Tiedemann, Markus (Hg.): Handbuch Philosophie und Ethik. Band 1: Didaktik und Methodik. Paderborn:
Ferdinand Schéningh 2015, 16.

206 \/gl. Jonas Pfister: Fachdidaktik Philosophie. Bern, Stuttgart, Wien: Haupt 2010, 113f.
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den Philosophiebegriff zu ergriinden sowie ein Bindeglied zwischen der Philosophie und den
Disziplinen  Bildungswissenschaft und Psychologie darzustellen) als auch als
Handlungswissenschaft (um eine Reflexion und Verbesserung der konkreten Unterrichtspraxis
in der Ausbildung anzustreben) verstehen.?’ Johannes Rohbeck unterscheidet drei Typen der
Vermittlung: Philosophie als akademisches Fach (Fokus auf dem Inhalt), das Modell der
Unterrichtspraxis (Fokus auf der Didaktik) und jenes der Transformation (Fokus auf der
Differenz zwischen der Philosophie und ihrer Didaktik).2% Rohbeck empfiehlt fur den
Philosophieunterricht das Modell der Transformation, welches im Kern auf die Vermittlung
zwischen wissenschaftlicher Disziplin und philosophischer Praxis zielt und betont die
Wichtigkeit einer ,,Reduktion* des Wissens auf das ,,Elementare“.?% Transformation besteht
demnach darin, ,die didaktischen Potenziale der Philosophie aufzuspiiren und so
umzuformulieren, dass sie sich in der Schulpraxis realisieren lassen.“?'° Volker Steenblock
definiert philosophische Bildung als ,,Arbeit am Logos*“.?!! Um diese Art der Bildung zu
gewahrleisten, sind fur ihn acht Aspekte konstitutiv: der Ausgang von einem Bildungssubjekt,
ein sowohl praktisches als auch theoretisches Anliegen, eine inklusive Bildung, eine
interdisziplinare Bildungsperspektive, Bildungsgehalte, Bildung im Sinne von Bewusstwerden
und Reflektieren, die Frage nach einem Bildungsprozess der Gattung und zu guter Letzt
Bildung als Teil der Kultur selbst.?!? Im Philosophieunterricht werden seit der Wende zur
Kompetenzorientierung, wie in kaum einem anderen Unterrichtsgegenstand, offene Lehr- und
Lernformen, im Gegensatz zu dem sonst weit verbreiteten, in didaktischen Diskursen oft
abgelehnten, aber im Schulalltag (iberwiegend praktizierten, Frontalunterricht, forciert.?*3
Hinzu kommt ein Methodenpluralismus, durch den sich eine Vielzahl neuer Mdglichkeiten im
Unterricht ergibt. ,,Philosophische Methoden und Unterrichtsmethoden sind daher das
Herzstiick der Philosophie als Kulturtechnik und des entsprechenden [...]

Philosophieunterrichts.«?**

207 \/gl. Bettina Bussmann; Ekkehard Martens: ,,Was die Philosophiedidaktik fiir den Unterricht leistet”. In:
Briining, Barbara (Hg.): Ethik/Philosophie Didaktik. Praxishandbuch fiir die Sekundarstufe I und II. Berlin:
Cornelsen 2016, 13ff.

208 \/gl. Johannes Rohbeck: ,,Didaktische Transformationen®. In: Nida-Rtimelin, Julian; Spiegel, Irina; Tiedemann,
Markus (Hg.): Handbuch Philosophie und Ethik. Band 1: Didaktik und Methodik. Paderborn: Ferdinand
Schéningh 2015, 48ff.

209 \/gl. Rohbeck: ,,Didaktische Transformationen®, 55.

210 Johannes Rohbeck: Didaktik der Philosophie und Ethik. Dresden: Thelem 2016, 10.

211 Volker Steenblock: ,,Philosophische Bildung als Arbeit am Logos“. In: Nida-Rimelin, Julian; Spiegel, Irina;
Tiedemann, Markus (Hg.): Handbuch Philosophie und Ethik. Band 1: Didaktik und Methodik. Paderborn:
Ferdinand Schoningh 2015, 57.

212 \/gl. Steenblock: ,,Philosophische Bildung als Arbeit am Logos*, 58f.

213 vgl. Herbert Gudjons: Frontalunterricht — neu entdeckt. Integration in offene Unterrichtsformen. Bad
Heilbrunn: Klinkhardt 2007, 7.

214 Martens: Methodik des Ethik- und Philosophieunterrichts, 46.
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5.1. Aufgaben und Ziele des Philosophieunterrichts

Im Philosophieunterricht geht es vor allem darum, ,,Schiilerinnen und Schiiler anzuregen, iiber
grundlegende Fragen unseres Denkens, Wertens, Urteilens und Handelns selbst nachzudenken
und eigene Losungsvorschlidge zu entwickeln.“?!® Diese Grundsatze der Didaktik wurden
bereits 1979 von Martens formuliert, sind aber im zeitgendssischen Philosophieunterricht noch
immer aktuell.?!® Jedoch hat sich der Philosophieunterricht bspw. im Bereich der Methodik

weiterentwickelt und orientiert sich, wie andere Facher auch, mittlerweile an Kompetenzen.?!’

Ein philosophiedidaktisch verankerter Kompetenzbegriff bezieht sich daher auf das Wahrnehmen
und Verstehen, das Analysieren und Kritisieren, Begriinden und Argumentieren als elementare
philosophische Fertigkeiten, die von Schiilern bereits im Alltag praktiziert, [...] im, daran
anknlpfenden und an philosophischen Problemen orientierten, Unterricht fachmethodisch verfeinert

und [...] als philosophische Grundkompetenzen geschult werden kénnen.?8

Geill  unterscheidet vier verschiedene Kompetenzbereiche: (1) ,,Philosophische
Fragekompetenz: Philosophische Fragen stellen und philosophische Probleme erkennen®; (2)
,,Philosophische Methodenkompetenz: Arbeits- und Erkenntnismethoden der Philosophie
verstechen und anwenden®; (3) ,Philosophische Urteils- und Orientierungskompetenz:
philosophische Probleme beurteilen und sich an der Philosophiekultur orientieren® und (4)
,,Philosophische Sachkompetenz: philosophiegeschichtliche Antworten verstandlich darstellen
und vernetzen*.?*® Das Ziel des Philosophieunterrichts ist es, diese Kompetenzen miteinander
zu verbinden und zu fordern. Doch auch wenn die wissenschaftlich erarbeiteten
Kompetenzmodelle in der Theorie einleuchtend sind, gestaltet sich die Umsetzung in die Praxis
nicht immer einfach. Das Problem liegt einerseits an deren Abstraktheit und andererseits an
dem Mangel schulischer Férderkonzepte.??® In Bezug auf die Forderung von Kompetenzen
spielt vor allem auch der lebensweltliche Bezug eine zentrale Rolle, um die Lernenden

abzuholen und fiir philosophische Inhalte zu begeistern.?? Wahrend sich Fachdidaktiker*innen

215 Barbara Briining: ,,Vorwort“. In: Briining, Barbara (Hg.): Ethik/Philosophie Didaktik. Praxishandbuch fiir die
Sekundarstufe I und 11. Berlin: Cornelsen 2016, 8.

216 \/gl. Ekkehard Martens: Dialogisch-pragmatische Philosophiedidaktik. Hannover: Schroedel 1979.

217 \/gl. Kirsten Meyer: ,,Kompetenzorientierung. In: Nida-Rimelin, Julian; Spiegel, Irina; Tiedemann, Markus
(Hg.): Handbuch Philosophie und Ethik. Band 1: Didaktik und Methodik. Paderborn: Ferdinand Schéningh
2015, 104ff.

218 paul Georg Geil: ,, Kompetenzorientierung im Unterricht“. In: Briining, Barbara (Hg.): Ethik/Philosophie
Didaktik. Praxishandbuch fiir die Sekundarstufe | und I1. Berlin: Cornelsen 2016, 41.

219 Geil: ,,Kompetenzorientierung im Unterricht*, 46ff.

220 \/gl. Stefan Applis: ,,Die empirische Wende in der Fachdidaktik und die (Sonder-)Stellung der
Philosophiedidaktik. In: Nida-Rtmelin, Julian; Spiegel, Irina; Tiedemann, Markus (Hg.): Handbuch
Philosophie und Ethik. Band 1: Didaktik und Methodik. Paderborn: Ferdinand Schéningh 2015, 146.

221 \/gl. Hubertus Stelzer: ,,Lebensweltbezug®. Nida-Rimelin, Julian; Spiegel, Irina; Tiedemann, Markus (Hg.):
Handbuch Philosophie und Ethik. Band 1: Didaktik und Methodik. Paderborn: Ferdinand Schéningh 2015, 79ff.
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wie Rehfus gegen eine Alltagsnihe??? und Orientierung an den Schiiler*innen??®

aussprechen,
gibt es gute Griinde flr diese Lebensweltverankerung. Sie ergibt sich einerseits aus der
Philosophiegeschichte (viele Philosoph*innen setzten sich mit Problemen ihrer Zeit
auseinander) und andererseits aus einer psychologisch-padagogischen Notwendigkeit heraus,
da ,,Menschen effektiver und zufriedener lernen, wenn sie das Lernen auf ihre eigene
Lebenswelt beziehen und eigene Lésungswege suchen kénnen.22* Der Philosophieunterricht

kann als Zusammenspiel von Philosophie, Wissenschaft und Lebenswelt definiert werden:

Philosophiedidaktisches Dreieck

als

R-af;%.o
Sor 0, zt’.b'ﬁ'

Philosophie

Systematische Reflexion
von

* |deengeschichte

* Theorien
* Methoden

l Problemorientierung

Lebenswelt | (. DuchdringungundGrenzen | Wissenschaft
Individuelle, gesellschaftliche Kultur <— Natur Methoden und Ergebnisse
und globale Erfahrungen und der empirischen

Probleme Einzelwissenschaften

W

Abb. 2: Philosophiedidaktisches Dreieck??®

Der aktuelle Lehrplan definiert die Aufgaben des Philosophieunterrichts folgendermalien:

Der Unterricht in Psychologie und Philosophie soll eine fundierte Auseinandersetzung mit den
Grundfragen des Lebens ermdglichen und Orientierungshilfen bieten. [...] Der Philosophieunterricht
soll den Schilerinnen und Schilern in exemplarischer Form Einblick in die wesentlichen
Strémungen der abendl&ndischen Philosophie geben. Die Auseinandersetzung mit der Wirklichkeit
und ihrer Erkenntnis, der Wahrheitsfrage, den Werten, mit der Sinnfrage sowie der Legitimation von
gesellschaftlichen Ordnungen soll die Schilerinnen und Schuler auffordern, sich auf das

Philosophieren als Prozess einzulassen.??®

222 \/gl. Wulff D. Rehfus: Der Philosophieunterricht. Kritik der Kommunikationsdidaktik und
unterrichtspraktischer Leitfaden. Stuttgart: Frommann-Holzboog 1986, 36f.

223 \/gl. Wulff D. Rehfus: Didaktik der Philosophie. Grundlage und Praxis. Disseldorf: Schwann 1980, 177.

224 Bettina Bussmann: ,,Wissenschaftsorientierung*. In: Nida-Rimelin, Julian; Spiegel, Irina; Tiedemann, Markus
(Hg.): Handbuch Philosophie und Ethik. Band 1: Didaktik und Methodik. Paderborn: Ferdinand Schéningh
2015, 125.

225 Bussmann: ,,Wissenschaftsorientierung*, 127.

226 Rechtsinformation des Bundes: ,,Gesamte Rechtsvorschrift fir Lehrplane”, 196f.
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5.2.  Anschaulich philosophieren im Philosophieunterricht

»Ziel des Philosophieunterrichts ist das Philosophieren. Philosophieren heillt argumentieren
und begriffliche Fragen beantworten. [...] Dies lernt man am besten, indem man genau dies
macht.“??” Wie bereits im vorhergehenden Kapitel 5.1. gezeigt wurde, handelt es sich beim
Philosophieren nicht nur um die zentrale Methode und Tatigkeit der Philosophie, sondern auch
um die Aufgabe und das Ziel des Philosophieunterrichts. Wahrend mit Philosophie das ,,Was*
gemeint ist (der Inhalt von Theorien oder Erkenntnissen), wird unter dem Philosophieren das
,,Wie“ verstanden (die Téatigkeit oder der Akt des Erkennens, der VVollzug des Nachdenkens).
,Philosophieren ist [...] eine Tatigkeit, die ihren Ausgangspunkt in den fundamentalen Fragen
menschlicher Existenz nimmt.*“??® Philosophieren beginnt daher meist mit dem Staunen iiber
etwas Ungewohnliches bzw. ungewdhnlich Erscheinendes, das Staunen fuhrt aufgrund eines
Wissen-Wollens zu Fragen, Uber die in weiterer Folge nachgedacht wird (das Nachdenken setzt
sich dabei aus dem (Er)Klaren, dem Begrinden und dem Widerstreit der Meinungen
zusammen), was jedoch von Zweifeln begleitet wird (da philosophieren bedeutet, immer nur
vorlaufige Antworten zu finden), welche den Motor fir das Weiterdenken einer
(mdglicherweise bereits beantworteten) Frage bilden und so eventuell zu dem Infragestellen
bisheriger Denkergebnisse fiihren kénnen.??® Diese fiinf Schritte des Philosophierens lassen
sich nach Brining in drei Phasen einteilen: die prareflexive, die reflexive und die postreflexive
Phase.?®® Dabei handelt es sich um einen Kreislauf, der theoretisch ewig fortgefiihrt werden
kann, denn: ,,Der Prozess des philosophischen Nachdenkens ist unabschlieBbar.“%! Zu den
Grundmethoden des Philosophierens zéhlen die Begriffsanalyse (da Begriffe handlungs- und
kontextabhéngig sind), das Argumentieren (wobei empirische von nichtempirischen
Argumenten und unterschiedliche Argumentationsschemata unterschieden werden), das
sokratische Gesprach (welches die Klarung eines philosophischen Problems zum Ziel hat), das
Gedankenexperiment  (welches eine heuristische  Orientierung  ermdglicht), die
Textinterpretation (indem Texte den Prozess des Nachdenkens unterstiitzen), das kreative
Schreiben (welches sich in freies Schreiben, in Schreiben mit vorgegebenen Fragestellungen
und Kommentare unterteilen lasst) und das theatrale Philosophieren (wobei zwischen verbalen

und nonverbalen Formen differenziert wird).?3?

227 pfister: Fachdidaktik Philosophie, 170.
228 Barbara Briining: Philosophieren in der Sekundarstufe. Methoden und Medien. Weinheim [u.a.]: Beltz 2003,
26.
229 \/gl. Briining: Philosophieren in der Sekundarstufe, 20ff.
230 v/gl. Briining: Philosophieren in der Sekundarstufe, 26.
231 Briining: Philosophieren in der Sekundarstufe, 26.
232 \/gl. Briining: Philosophieren in der Sekundarstufe, 43ff.
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Bereits das Philosophieren in der Antike beinhaltete unterschiedliche Methoden, um zu einer
Erkenntnis zu gelangen, wie Platon in seinen Dialogen festhielt.2® Diese friihen, schon von
Sokrates praktizierten, Methoden und Herangehensweisen wurden im Laufe der Zeit durch
Traditionen diverser philosophischer Richtungen ergénzt und von Martens in einem Finf-
Finger-Modell des Philosophierens festgehalten und ausgearbeitet.?** Dieses Modell beinhaltet
finf Methoden: (1) phanomenologische Methode (deskriptive, differenzierte und umfassende
Beschreibung der eigenen Wahrnehmung), (2) hermeneutische Methode (Bewusstmachung des
eigenen Vorverstandnisses sowie Textlektlre und Medieneinsatz), (3) analytische Methode
(Hervorhebung zentraler Begriffe und Argumente), (4) dialektische Methode (Wahrnehmung
eines Dialogangebots, Abwdagung verschiedener Argumente, Diskussion) und (5) spekulative
oder intuitiv-kreative Methode (Erprobung und Nutzung neuer Ideen und Einfalle).Z Mittels
der phanomenologischen Methode erlernen Schiler und Schilerinnen die Fahigkeit, in
verschiedenen Situationen und Kontexten sowohl innerliche als auch kulturelle sowie
gesellschaftliche Phdnomene wahrzunehmen, dabei alle Sinne, nicht nur den visuellen,
miteinzubeziehen und das Wahrgenommene detailliert und im besten Fall ohne Wertung zu
beschreiben.?*® Erst nach der Wahrnehmung kann ein Deutungs- und Reflexionsprozess
mithilfe der hermeneutischen Methode stattfinden, ehe die analytische Methode fir
Begriffserklarungen und Argumentationen, die dialektische Methode fir die Prifung im
Rahmen eines Unterrichtsgesprachs und die spekulative Methode fur die Fantasie genutzt
werden. ,,Alle fiinf Methoden haben im Ethik- und Philosophieunterricht die Funktion, als
,methodische Werkzeuge® bei der Suche nach Antworten auf philosophische Fragen zu

fungieren.*?%’ Sie sind nicht getrennt voneinander, sondern miteinander vernetzt.

In der Schulpraxis wird das Philosophieren oft mittels eines schiller*innen-, lebensweltlich-,
und erfahrungsbezogenen Ansatzes angewandt, der meist anschauliches Material beinhaltet.
Dies flihrt jedoch nicht selten zu einer Zwickmiihle, entweder in unreflektierten Anschauungen
stecken zu bleiben und lediglich ,,aus dem Bauch heraus® zu philosophieren oder sich allzu
,verkopft“ im Abstrakten zu verfangen ohne Konkretisierungen zuzulassen.?® Da es sich beim

Philosophieren jedoch um die der Philosophie innewohnende Tétigkeit handelt, werden dabei

233 Vgl. Barbara Briining: ,,Methodische Kompetenzen. Begriffserklirung und Argumentation®. In: Briining,
Barbara (Hg.): Ethik/Philosophie Didaktik. Praxishandbuch fiir die Sekundarstufe | und Il. Berlin: Cornelsen
2016, 60.

234 \/gl. Briining: ,,Methodische Kompetenzen®, 60.

235 \/gl. Martens: ,,Philosophie als Kulturtechnik humaner Lebensgestaltung®, 41.

236 \/gl. Briining: ,,Methodische Kompetenzen®, 61.

237 Briining: ,,Methodische Kompetenzen®, 62.

238 \/gl. Martens: ,,Anschaulich philosophieren*, 13.
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Bewusstseinsakte vollzogen, die bereits intentional auf etwas ausgerichtet sind und bei der
Frage danach, was etwas ist, zuerst darauf achten, wie sich uns etwas zeigt. Daher geht es beim
anschaulichen Philosophieren darum, etwas als Ganzes, als Einheit zu verstehen, wobei sowohl
verbale als auch nonverbale Bilder den Denkprozess wesentlich unterstiitzen kénnen, indem sie
den Philosophierenden etwas veranschaulichen (,,In Bildern denken®).?*°® Es ist wichtig,
anschauliches konkretes Philosophieren nicht als Gegensatz zu abstraktem Denken zu
verstehen, sondern diese beiden Herangehensweisen als Teile eines Ganzen, namlich des
elementaren sokratischen Philosophierens zu verstehen.?® Daher ist anschauliches
Philosophieren auch nicht auf eine bestimmte Zielgruppe ausgerichtet, sondern lasst sich mit
allen Schiler*innen, egal welchen Alters und Kompetenzniveaus, praktizieren. Unterschieden
werden dabei einerseits sprachliche Bilder wie Fabeln, Geschichten oder Marchen (die sich
durch viele Metaphern, Vergleiche und Allegorien auszeichnen) und andererseits
nichtsprachliche, représentative Bilder, zu denen Fotos, Collagen, Zeichnungen oder auch
Filme zdhlen.?*! Ebenfalls kann zwischen verschiedenen Arten des Einsatzes unterschieden
werden. Eine erste Herangehensweise versteht bildliches Denken als rezeptive Bildbetrachtung
oder als Diskussion tber die Rolle und den Einfluss des Bildes auf Individuen respektive die
Gesellschaft. Bei dieser Methode wird das Bild lediglich als Mittel fir das Philosophieren
genutzt. Zweitens konnen Bilder als duReres Hilfsmittel (als Visualisierung, Fachraum fir
Philosophie oder Verfilmung philosophiegeschichtlicher Positionen und Figuren) genutzt
werden. In der dritten Form wird bildliches Denken als anschauliches Denken bzw.
Philosophieren ausgetibt. Anschauliches Philosophieren hat seit der Jahrhundertwende an

Popularitat gewonnen und findet mittlerweile oft und gerne Verwendung im Unterricht.?42

Dass zur Beschreibung und Spezifizierung des Philosophierens ein Wissen um begriffliche
Unterscheidungen und Argumentationsfiguren gebraucht wird, heif3t nicht, dass Philosophieren als
Anwendung vorgegebener Regeln zu lehren und zu lernen ist; es wére ein [...] Missverstandnis

anzunehmen, dass Regelwissen zur Ausbildung eines entsprechenden Konnens fiihrt.?*

Beim (anschaulichen) Philosophieren handelt es sich schliefl3lich, wie bereits erwahnt, um eine

Tatigkeit, die durch das Austiben ebendieser am besten erlernt und perfektioniert werden kann.

239 \vgl. Martens: ,,Anschaulich philosophieren®, 10.

240 \/gl. Dieter Birnbacher: ,,Schule des Selbstdenkens — das Sokratische Gesprich“. In: Meyer, Kirsten (Hg.):
Texte zur Didaktik der Philosophie, Stuttgart: Reclam 2010, 216ff.

241 \/gl. Barbara Briining: ,,Vorwort*. In: Briining, Barbara; Martens, Ekkehard (Hg.): Anschaulich philosophieren.
Mit Mérchen, Fabeln, Bildern und Filmen. Weinheim: Beltz 2007, 7.

22 \/gl. Martens: ,,Anschaulich philosophieren*, 15f.

243 Matthias Tichy: ,Lehrbarkeit der Philosophie und philosophische Kompetenzen®. In: Pfister, Jonas;
Zimmermann, Peter (Hg.): Neues Handbuch des Philosophie-Unterrichts. Bern: Haupt 2016, 50.
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5.3.  Mediendidaktik im Philosophieunterricht

Lange Zeit wurde lediglich dem Fach Deutsch die Aufgabe zuteil, das Thema Medien im
Unterricht zu behandeln und den Schiiler*innen Medienkompetenz zu vermitteln. ,,[D]er
Deutschunterricht ist aufgrund der Medialitdt seiner unterrichtlichen Gegenstande
Medienunterricht par excellence und deshalb in besonderer Weise fur die Vermittlung von
Medienkompetenz zustandig.“>** In manchen Schulen hat sich diese Tatsache nicht geandert,
aber in vielen anderen wird eine facherlbergreifende Medienkompetenz bereits seit einiger Zeit
forciert, was sich auch in den Lehrplé&nen niederschlagt, weil es sich hierbei um eine Kompetenz
handelt, die an kein Unterrichtsfach gebunden ist.?*> Der Philosophieunterricht eignet sich ideal
fur den Einsatz von Mediendidaktik, da die Medien einerseits dazu dienen kdnnen, Inhalte
interessant und ansprechend aufzubereiten, um somit sowohl zu Abwechslung als auch zu
einem besseren Verstandnis beizutragen, und andererseits die Medien selbst zum Gegenstand
der philosophischen Diskussion gemacht werden kénnen, um unseren Umgang damit und den
Stellenwert, den Medien in unserem Leben einnehmen, zu reflektieren. Diese Ansicht vertreten
auch zahlreiche Fachdidaktiker*innen, die in ihren Publikationen immer Ofter auf ein
Philosophieren mit Medien aufmerksam machen. Noch vor einigen Jahren bestand das zentrale
Medium des Philosophieunterrichts in einem klassischen philosophischen Text und dessen
Lektire. Eine erste Kontroverse in der Philosophiedidaktik entziindete sich aufgrund der
methodologischen Frage danach, ob die Textlekture oder ein Unterrichtsgespréach, welches
auch personliche Erfahrungen und Interessen der Schiller*innen miteinbezog, im Zentrum des
Philosophieunterrichts stehen sollte.?® Mittlerweile werden diese beiden Ansatze nicht mehr
als Kontrahent*innen, sondern als einander erganzende Gegenstiicke gesehen, die
gleichermalien Platz in einem kompetenzorientierten Philosophieunterricht finden. Wéhrend
fir Fachdidaktiker*innen wie Rohbeck zu den Medien des Philosophieunterrichts auch heute
noch lediglich Lesen, Sprechen und Schreiben gehdren,?* gibt es andere Stimmen, die auch
neueren Medien einen Wert flr die Philosophiedidaktik einrdumen. Briining etwa unterscheidet
symbolisch-verbale Medien (diskursiv: Essay, Dialog; présentativ: Gedicht, Gleichung),
visuelle Medien (gegensténdlich: Foto, Film; ungegenstandlich: Cluster, Strukturskizze) und
interaktive Medien (philosophische Spiele: Sprach-, Gedanken-, Pro/Contra- und

Rollenspiel).2*® All diese Medien konnen fiir das anschauliche Philosophieren genutzt werden

244 volker Frederking; Axel Krommer; Klaus Maiwald: Mediendidaktik Deutsch. Eine Einfiihrung. Berlin: Erich
Schmidt 2008, 89.
245 \/gl. Kampmann; Schwering: Teaching Media, 23.
246 \/gl. Rohbeck: Didaktik der Philosophie und Ethik, 51.
247 \/gl. Rohbeck: Didaktik der Philosophie und Ethik, 85.
248 \/gl. Briining: Philosophieren in der Sekundarstufe, 114.
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und besitzen aus diesem Grund einen hohen didaktischen Wert. Auch wenn die meisten
Uberlegungen und Erkenntnisse der philosophischen Tradition in schriftlicher Form, als
symbolisch-verbale Medien Uberliefert wurden, bedeutet dies nicht, dass nicht ebenso wertvolle
Denkresultate in Form prasentativ-nonverbaler Symbole ausgedriickt werden koénnen, wie
Emanuele Gennaro im 20. Jahrhundert eindriicklich zeigte.?*® Rehfus unterscheidet zwischen
dem Primarmedium, dem philosophischen Text, und den Sekundarmedien, zu denen Bilder als
nicht-begriffliche Element- und Zeichensysteme zahlen.?® Auch wenn Schiiler*innen durch
Sekundarmedien mehr in ihrem eigenen Denken geférdert werden, erflllen Bilder fir Rehfus
nur eine dienende Funktion als Motivation und Illustration.?! Seit den 90er Jahren hat in der
Philosophiedidaktik ein Umdenken stattgefunden, welches mittlerweile auch visuelle Medien
als geeigneten Gegenstand fir den Philosophieunterricht ansieht, weil diese Uber einen kognitiv
wichtigen Stellenwert verfiigen.?>? Neben den traditionellen und prasentativen Medien umfasst
eine dritte Gruppe die digitalen Medien, zu deren Konsument*innen und Produzent*innen
zweifellos Lehrer*innen und Schiler*innen z&hlen, weswegen diese allgegenwaértige
Mediengruppe im Unterricht thematisiert werden sollte.?>® Digitale Medien nehmen eine
besondere Rolle ein, da im Philosophieunterricht eine Ausbildung der ethischen
Medienkompetenz verfolgt werden sollte, um die Schuler*innen mit ethischen Kriterien der
Mediennutzung vertraut zu machen.?>* Digitale Medien lassen sich im (Philosophie-)Unterricht
als Informationsmedien, Medien der Informationsverarbeitung sowie zur Kommunikation und
Reflexion effektiv nutzen.?>® Wie alle Medien bieten auch digitale Medien Vor- und Nachteile,
die es in der Unterrichtsvorbereitung zu bedenken gilt.?®® Trotz mancher Skeptiker*innen
besteht groRtenteils ein Konsens daruber, dass sich die Anwendung der unterschiedlichen
Denk-, Arbeits- und Unterrichtsmethoden im Philosophieunterricht auch mit, an und in den
(Neuen) Medien, insbesondere in Bezug auf anschauliches Philosophieren, realisieren lasst und

einen didaktischen Wert innehat.2®’

249 \vgl. Briining: Philosophieren in der Sekundarstufe, 113.

20 vgl. Wulff D. Rehfus: ,Medien im Philosophieunterricht“. In: Rehfus, Wulff D.; Becker, Horst (Hg.):
Handbuch des Philosophieunterrichts. Diisseldorf: Schwann 1986, 320.

1vV/gl. Rehfus: ,,Medien im Philosophieunterricht‘, 320ff.

22 \/gl. Guntermann: ,,In Bildern denken?*, 191f.

253 Vgl. Mandy Schiitze: ,,Digitale Medien®. In: Pfister, Jonas; Zimmermann, Peter (Hg.): Neues Handbuch des
Philosophie-Unterrichts. Bern: Haupt 2016, 355ff.

24 \gl. Barbara Briining: ,,Ethische Medienkompetenz im digitalen Zeitalter. In: Briining, Barbara (Hg.):
Ethik/Philosophie Didaktik. Praxishandbuch fur die Sekundarstufe | und 11. Berlin: Cornelsen 2016, 163.

2% Vgl. Donat Schmidt; Mandy Schiitze: ,,Digitale Medien im philosophischen Unterricht*. In: Nida-Riimelin,
Julian; Spiegel, Irina; Tiedemann, Markus (Hg.): Handbuch Philosophie und Ethik. Band 1: Didaktik und
Methodik. Paderborn: Ferdinand Schéningh 2015, 301ff.

26 vgl. Volker Pfeifer: Didaktik des Ethikunterrichts. Wie lasst sich Moral lehren und lernen? Stuttgart: W.
Kohlhammer Verlag 2003, 259.

27 \/gl. Martens: Methodik des Ethik- und Philosophieunterrichts, 151.
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6. Philosophieren mit Filmen

,, Cinema is a mirror by which we often see ourselves. «258

- Alejandro Gonzalez Ifiarritu

,,A movie is a little like a question,

and when you make it, that’s when you get the answer. “?>

- Francis Ford Coppola
Diese Zitate zweier berihmter zeitgenossischer Filmregisseure verdeutlichen sehr gut die
(philosophische) Wirkkraft, die Filme entfalten (kbnnen) und die Parallelen, die zwischen Film
und Philosophie bestehen. Nachdem in den vorhergehenden Kapiteln sowohl auf die allgemeine
Mediendidaktik als auch die allgemeine Filmdidaktik und die spezifische Fachdidaktik der
Philosophie eingegangen und das Prinzip des anschaulichen Philosophierens néher erlautert
wurde, sollen diese Bereiche nun zusammengefiihrt werden und aufzeigen, wie ein
Philosophieren mit Filmen im Philosophieunterricht aussehen und gelingen kann, welche

Chancen, aber auch welche Risiken ein Einsatz von Filmen birgt bzw. bergen kann.

In gewisser Weise betreiben bereits die meisten Zuseher*innen eines Films, bewusst oder
unbewusst, ein Philosophieren mit dem Film, indem sie tber dessen Inhalt, Machart und
Interpretationsmdglichkeiten nachdenken und sich mit anderen Personen dartber unterhalten.
,,Philosophy is, in some sense, just about trying to understand as much as possible of what is
going on in a situation, on all levels. [...] To talk about a movie, to try to understand what went
onin it, to try to interpret it, is to do philosophy.“?%° Im Philosophieunterricht hat die Lehrperson
den Vorteil, dass sie den Film vorab auswéhlen und auf seine Verwendbarkeit hin prifen kann,
ebenso wie sie das anschauliche Philosophieren in der Schulstunde anleiten und steuern kann.
Der Film eignet sich ideal fir die Verwendung im Philosophieunterricht, da er als
audiovisuelles Medium anschauliches Philosophieren ermdglicht und seine Rezipient*innen
stérker als andere (visuelle) Medien beriihren, neugierig machen und zum Denken anregen
kann. Als Mittel gegen die Abstraktheit, die oft in der Philosophie herrscht, konnen konkrete
Erfahrungen und der Bezug zur Lebenswelt dienen, die als ph&nomenologische Methode auch

den Film miteinbeziehen.2%1

2%8 Film Crux: ,,73 of the best quotes about filmmaking*. In: Film Crux. Make better films.
https://www.filmcrux.com/blog/best-filmmaking-quotes, 07.01.2019, zuletzt abgerufen am 23.04.2021.

259 Film Crux: ,,73 of the best quotes about filmmaking*.

260 Gilmore: Doing Philosophy at the Movies, ix.

261 \/gl. Jorg Peters; Bernd Rolf: ,,Spielfilme im Ethik- und Philosophieunterricht. In: Briining, Barbara; Martens,
Ekkehard (Hg.): Anschaulich philosophieren. Mit Marchen, Fabeln, Bildern und Filmen. Weinheim: Beltz
2007, 116f.
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6.1. Der Film im Lehrplan Philosophie

Wie bereits in Kapitel 4 erwdhnt wurde, taucht der Begriff ,,Film* in den aktuell giiltigen
Lehrplanen sehr oft auf. Wenn jedoch darauf geachtet wird, in welchen Unterrichtsfachern der
Terminus verwendet wird, ist die Erkenntnis erntichternd. Film als Unterrichtsmedium und
Unterrichtsgegenstand findet insbesondere in den Fachern Geschichte und Sozialkunde/
Politische Bildung, Bildnerische Erziehung, Musikerziehung, im Fremdsprachenunterricht,
sogar jeweils einmal in Physik und Informatik, aber vor allem in Deutsch Erwéhnung.?%? Im
Lehrplan fir Psychologie/Philosophie wird der Begriff Medien zweimal genannt, einmal im
Bildungsbereich Mensch und Gesellschaft, indem die Schiler*innen zu einer Kritischen
Auseinandersetzung mit den Maglichkeiten verschiedener Medien angeregt werden sollen und
ein zweites Mal im Bereich der Kompetenzorientierung, um die Lernenden mittels

Einbeziehung unterschiedlicher Medien in ihrer Selbsttatigkeit zu fordern.?%3

Das Medium Film wird nicht erwahnt, es ist lediglich an einer Stelle die Rede von
audiovisuellen Medien: ,,Zur Forderung des kreativen Potenzials sind [...] Arbeiten mit
audiovisuellen Impulsen und den Informationstechnologien einzusetzen.“?®* Dieser Absatz
bezieht sich jedoch nur auf einen sporadischen Einsatz audiovisueller Medien, um den
Unterricht aufzulockern sowie die Fantasie der Schiiller*innen anzusprechen. Es ist nicht die
Rede von einem Arbeiten an dem Medium selbst und einer Nutzung des Mediums fir die aktive
Tatigkeit des Philosophierens im Unterricht. Die Madglichkeit eines anschaulichen
Philosophierens mit dem Film findet im Lehrplan keine Erwahnung. Auch filmdidaktische
Publikationen konzentrieren sich zumeist auf das Unterrichtsfach Deutsch, dem sowohl im
Bereich der Medien- als auch der Filmbildung eine zentrale Rolle zukommt.?%® Die Tatsache,
dass der Film im Lehrplan des Psychologie- und Philosophieunterrichts nicht genannt wird,
zeigt, wie wenig verbreitet ein Philosophieren mit dem Medium Film ist und unterstreicht
abermals die Aktualitdt und Wichtigkeit der vorliegenden Arbeit, um in diesem Bereich einen
Beitrag zu leisten. Fur die Aufnahme des Films in einen schulischen Kanon und Lehrplan

sprechen sowohl historische als auch &sthetische, kulturelle sowie padagogische Griinde.6¢

262 \/gl. Rechtsinformation des Bundes: ,,Gesamte Rechtsvorschrift fiir Lehrplane*.

263 \/gl. Rechtsinformation des Bundes: ,,Gesamte Rechtsvorschrift fir Lehrplane*, 197f.

264 Rechtsinformation des Bundes: ,,Gesamte Rechtsvorschrift fir Lehrplane*, 198.

265 \/gl. Anders; Staiger u.a.: Einfuhrung in die Filmdidaktik, 25.

266 \/gl. UIf Abraham: ,,Filmkanon als Spiegel einer Filmgeschichte? Geschichte und Gegenwart des Mediums
Film im Deutschunterricht. In: Kepser, Matthis (Hg.): Fécher der schulischen Filmbildung: Deutsch, Englisch,
Geschichte u.a. Mit zahlreichen Vorschldgen fur einen handlungs- und produktionsorientierten Unterricht.
Minchen: Kopaed 2010, 53.
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6.2.  Das didaktische Potenzial von Filmen im Philosophieunterricht

Filme konnen im Philosophieunterricht auf vielféltige Weise Einsatz finden. Sei es als
Ausgangspunkt fir eine thematische Diskussion, zur Visualisierung einer bestimmten Position,
Theorie oder Hypothese sowie als Auflockerung (obgleich dieser Punkt kritisch zu betrachten
ist, weil ein Film im Unterricht niemals nur ,,cinfach so®, sondern stets mit einem spezifischen
Ziel und einer sorgfaltigen Vor- und Nachbereitung, eingesetzt werden sollte).?%” Viele
Didaktiker*innen vertreten die These, dass der Film zwar auch, aber nicht nur als ein Vehikel
fungiert, mittels dessen (bereits existierende) philosophische Positionen und Ideen présentiert
werden und dem Medium mehr als eine lediglich illustrative Funktion, ndmlich auch eine
philosophisch stichhaltige Rolle zukommt (im Sinne einer ,,Philosophie des Films*).2®® Dem
Kritikpunkt der vereinfachten Darstellung im Film kann mit der Sprache und Bewegtheit der
Bilder entgegnet werden, durch die eine Form der Abstraktheit zum Vorschein kommt, die in

statischen Bildern nicht vorhanden ist und viele Maglichkeiten des Philosophierens eréffnet.25°

[F]ilm offers the philosopher the full expressive power of language, plus the visual and narrative
elements that make film such a good vehicle for introducing students to philosophy. Film, like other

forms of fiction, can even make the transition to philosophical thinking easier.?™

Durch die prasentative Ausdrucksform des Films stellt bereits das Erfassen eines (bewegten)
Bildes eine urspriingliche Form des Begreifens dar, wodurch noch bereits vor dem diskursiven,
abstrakten Vernunftdenken philosophische Vorstellungen entstehen.?’* Der Film besitzt die
einzigartige Fahigkeit, Abstraktes audiovisuell zu veranschaulichen und somit Kompliziertes
herunterzubrechen und auf die Lebenswelt der Schiler und Schiler*innen zu beziehen. Dieser
Transformationsprozess funktioniert dabei in beide Richtungen: ,,vom Anschaulichen zum
Abstrakten und vom Abstrakten zum Anschaulichen.*?’? Durch seinen starken Phanomenbezug
(siehe das Funf-Finger-Modell des Philosophierens von Martens), das Ausgehen von
Alltagserfahrungen und die fast physisch greifbare Realitdtsnahe lasst der Film seine
Zuseher*innen intensiver an den gezeigten Geschehnissen teilnehmen als jedes andere

Medium, womit ein Beitrag zur asthetischen Bildung geleistet wird.?”® ,,Filme nehmen aufgrund

267 \/gl. Pfister: Fachdidaktik Philosophie, 89.

268 \/gl. Juliette Gloor: ,,Bilder und Filme*“. In: Pfister, Jonas; Zimmermann, Peter (Hg.): Neues Handbuch des
Philosophie-Unterrichts. Bern: Haupt 2016, 331, 339.

269 \/gl. Pfister: Fachdidaktik Philosophie, 90.

270 jtch: Philosophy through Film, 4.

21 \/gl. Peters; Peters; Rolf: Philosophie im Film, 5f.

272 peters; Peters; Rolf: Philosophie im Film, 6.

213 \/gl. Claudia Gockel: ,,Asthetische Bildung!? Uber Méglichkeiten und Grenzen eines kompetenzorientierten
Einsatzes von Spielfilmen im Philosophieunterricht in der Oberstufe®. In: Peters, Martina; Peters, Jorg (Hg.):
Philosophieren mit Filmen im Unterricht. Hamburg: Meiner 2019, 69.

40



ihrer narrativen und &sthetischen Struktur einen jeweils sehr spezifischen Standpunkt zur
sozialen Realitét, der lebensweltlichen Orientierung und der individuellen und kollektiven
Identitétsbildung ein.«?™* Dafiir sind insbesondere auch die, einerseits vom Film in Form der
Darsteller*innen gezeigten und andererseits von den Zuschauer*innen durch die Identifikation
und Empathie selbst gefiihlten, Emotionen von Bedeutung.?”® Diese emotionale Ebene kann
durch Filme auf addquate Weise in den Unterricht integriert werden, da Geftihle eine zentrale
Rolle fir die Kompetenz des ethischen Handelns spielen.?’® Ferner sorgt der Film als
audiovisuelles Medium fur bessere Lerneffekte als andere, traditionelle Medien, weil sich
Menschen von gelesenen Inhalten nur ca. 10% merken, von gehorten und gesehenen Inhalten
hingegen ca. 50%.%’" Durch den lebensweltlichen Bezug und das Einbeziehen personlicher
Erfahrungen werden die Lernenden ebenfalls motiviert und im Sinne des anschaulichen
Philosophierens lernen sie nachhaltig, da sie selbst denken und sich ausprobieren, anstatt bloRes
Wissen zu reproduzieren.?’® Die besondere Qualitdt eines filmischen Philosophierens liegt
darin, dass der Film ,theoretische” Probleme und Fragestellungen erlebbar macht und sie
realititsnah verdichtet.?’® Mittels der Konstruktion von Perzepten (=Einheiten der
Wahrnehmung) ermdglicht der Film konkrete, emotionale Erfahrungen, welche die begriffliche
Arbeit nicht ersetzen, aber erginzen.?®° Filme halten in Bezug auf spezifische philosophische
und ethische Themen sowohl eine inhaltliche als auch eine epistemische Perspektive auf
normative Fragestellungen bereit, indem verschiedene Perspektiven und deren Gewicht
behandelt werden.?®! Die erwahnten Potenziale eines Philosophierens mit Filmen zeigen, ,,dass
der Film sowohl zur Problematisierung als auch zur Veranschaulichung von philosophischen
Fragestellungen dienen kann und sich als Medium, als (Ver-)Mittler zwischen dem Problem

auf der einen und den Schiilerinnen und Schiilern auf der anderen Seite geradezu anbietet.*?8?

274 Sabine Wahlke; Solveig Lena Hansen; Silke Schicktanz: ,,Nachdenken im Kinosessel? Bioethische Reflexion
durch Filme als eine neue Mdglichkeit der Diskussion von Standpunkten und Betroffenheit“. In: Ethik in der
Medizin 27 (1), 2015, 1f.

275 \gl. Malte Hagener; Ingrid Vendrell Ferran: ,,Einleitung. Empathie im Film*. In: Hagener, Malte; Ferran
Vendrell, Ingrid (Hg.): Empathie im Film. Perspektiven der Asthetischen Theorie, Phanomenologie und
Analytischen Philosophie. Bielefeld: transcript 2017, 8f.

276 \/gl. Rolf Roew; Peter Kriesel: Einfiihrung in die Fachdidaktik des Ethikunterrichts. Bad Heilbrunn: Julius
Klinkhardt 2017, 267.

217 \/gl. Peters; Peters; Rolf: Philosophie im Film, 6.

218 \/gl. Martens: ,,Anschaulich philosophieren, 10.

219 \gl. Volker Steenblock: ,,Philosophieren mit Filmen®. In: Nida-Rumelin, Julian; Spiegel, Irina; Tiedemann,
Markus (Hg.): Handbuch Philosophie und Ethik. Band 1: Didaktik und Methodik. Paderborn: Ferdinand
Schéningh 2015, 294.

280 \/gl. Peters; Rolf: ,,Spielfilme im Ethik- und Philosophieunterricht, 117.

281 \/gl. Wohlke; Hansen; Schicktanz: ,,Nachdenken im Kinosessel?*, 6f.

282 Martina Peters; Jorg Peters: ,,Einfiihrung. Mit Filmen zum Nachdenken iiber philosophische bzw. ethische
Fragen gelangen®. In: Peters, Martina; Peters, Jorg (Hg.): Philosophieren mit Filmen im Unterricht. Hamburg:
Meiner 2019, 17.
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6.3.  Der sinnvolle Einsatz von Filmen im Philosophieunterricht

Ob und wie wir aber von Filmen ergriffen werden, wie ihre Kunst uns ansprechen kann bzw. ob sie
uns etwas ,sagt® hingt davon ab, welche Welt- und Selbstkonstruktionen wir bereits mitbringen. Das
Kino hat, wie man bemerkt hat, in diesem Sinne sehr viel mit dem zu tun, was in unserem Kopf vor
sich geht.?

Dieses Zitat von Steenblock zeigt, dass die Sichtung eines Films nicht allein ausreicht, um
bereits eine Verbindung zu dem, mdglicherweise versteckt angesprochenen philosophischen
Thema sowie den damit zusammenhédngenden Fragestellungen und Positionen zu ziehen. Die
Wirkung héngt einerseits von den individuellen Gedanken und dem Vorwissen jedes*r
Schilers*in, andererseits von der Aufbereitung im Unterricht ab. Der Film braucht daher eine
nachvollziehbare Einbettung in die Schulstunde, welche laut Kittelberger und Freisleben aus
drei Phasen besteht: (1) Vorbereitung/Einstimmung auf den Film, (2) Vorfuhrung des Films

und (3) Nachbereitung/Auswertung des Films.28

6.3.1. Vorbereitung/Einstimmung auf den Film

Der erste (und vermutlich wichtigste) Schritt der VVorbereitung besteht darin, einen geeigneten
Film auszuwahlen. Nachdem kein Filmkanon existiert, welcher bestimmte Filme fur den
Einsatz in diversen Unterrichtsfachern vorsieht, sind Lehrpersonen auf wissenschaftliche oder
populédrkulturelle Publikationen angewiesen, um sich Uber Filme zu informieren und eine
Auswahl fiir den Unterricht zu treffen.?®® In Osterreich besteht die Mdglichkeit, in der
Filmdatenbank der Jugendmedienkommission (JMK) nach Filmtiteln zu suchen und Auskunft
dariiber zu bekommen, ob diese ,,annehmbar*, ,,empfehlenswert* oder ,,sehr empfehlenswert*
sind und zwar fiir welches Thema und ab welchem Alter.?% Doch auch diese Unterstiitzung
seitens des Bundesministeriums ist nur bedingt hilfreich, da die Lehrperson lediglich
sporadische Informationen zu den einzelnen Filmen erhalt und nur Titel ab dem Jahr 2000
verfligbar sind, wodurch ein groBer Teil (filmgeschichtlich) wertvoller Werke gar nicht

abrufbar ist und somit mdglicherweise von vielen, mit der Materie nicht vertrauten,

283 \/olker Steenblock: Philosophieren mit Filmen. Tiibingen: Francke 2013, 11.

284 \/gl. Kittelberger; Freisleben: Lernen mit Video und Film, 28ff.

285 Vgl. Achim Barsch: ,,Filmkanon und Curriculum®. In: Kepser, Matthis (Hg.): Facher der schulischen
Filmbildung: Deutsch, Englisch, Geschichte u.a. Mit zahlreichen Vorschlagen fir einen handlungs- und
produktionsorientierten Unterricht. Miinchen: Kopaed 2010, 67ff.

26 \/gl. JugendMedienKommission: ,,Filmdatenbank Suche*. In: JMK. https://jmkextern.omb.gv.at, zuletzt
abgerufen am 20.04.2021.

42



Lehrer*innen ausgeblendet wird, wodurch eindeutig eine Liicke in der Filmbildung der
Schiler*innen entstehen wirde. Die Lehrpersonen sind bei der Filmauswahl meist auf sich
alleine gestellt, weswegen es von Vorteil sein kann, spezifische Kriterien zur Hand zu haben,
die die Auswabhl erleichtern. Barsch nennt u.a. folgende Kriterien fir die Auswahl von Filmen
im Unterricht: ,,Das Verhéltnis zur Tradition, ,,Das Verstdndnis von Kunst in Bezug auf ihre
Funktion®, ,,Das Verstindnis von Bildung®, ,,Das Verstindnis individualpsychologischer
Entwicklung®, ,,Das Verstindnis sozialpsychologischer Entwicklung®, ,,.Die Wertung von
Filmen®, ,,Das Verhiltnis zur Gegenwart®, ,,Facheriibergreifende Bezlige* und ,,Pragmatische
Gesichtspunkte“.?8” Interessanterweise werden fiir das Philosophieren und den Umgang mit
philosophischen Themen oft keine Filme ausgewahlt, welche einen expliziten Bezug zu
philosophischen Richtungen oder Vertreter*innen aufweisen, sondern im Gegenteil
zeitgenossische fiktionale Filme des popularen (Hollywood-)Kinos (wie dies bereits Stanley
Cavell zur Verwunderung vieler tat).?8¢ Auch wenn die Produzent*innen und Regisseur*innen
dieser Filme in erster Linie meist Profit und Unterhaltung, aber keine Philosophie des Films als
Ziel des Filmemachens haben, bedeutet dies nicht, dass es sich bei diesen Filmen nicht um
geeignete Beispiel flr ein anschauliches Philosophieren im Unterricht handelt, da sich in der
Erzahlkonstruktion, den Dialogen und visuellen Elementen philosophische Themen erkennen
lassen.?® Diese Filme wecken allerdings durch ihren Unterhaltungsfaktor und den Bezug zur
Lebenswelt der Schiler*innen deren Interesse und intrinsische Motivation, was wiederum dem
Philosophieren zutraglich ist. Ebenfalls zahlt zu den Voraussetzungen fur den Filmeinsatz
selbstverstandlich, dass sich die Lehrperson bereits eingehend mit dem Film befasst hat, um
Bescheid zu wissen, ob der Film fir die jeweilige Klasse und das zu behandelnde Thema
passend ist. Nachdem die Lernenden im Philosophieunterricht meist die VVolljahrigkeit erreicht
haben oder kurz davorstehen, muss nicht auf FSK-Freigaben geachtet werden, jedoch sollte
trotzdem individuell entschieden werden, ob ein bestimmter Film einer Klasse zumutbar ist
oder nicht. Des Weiteren muss geklart werden, ob der Film in ganzer L&nge oder lediglich in
Ausschnitten und zu welchem Zeitpunkt einer Unterrichtsreihe er gezeigt wird. Die erste Frage
wird besonders haufig diskutiert, da die meisten Spielfilme mittlerweile eine Lauflange von
mind. 120 Minuten aufweisen und gerade der Philosophieunterricht stark unter Zeitmangel
leidet. Wenn die Filmsichtung nicht in einer Unterrichtsstunde machbar ist, muss der Film
aufgeteilt werden, was sowohl dem Filmerlebnis als auch dem anschaulichen Philosophieren

danach abtraglich ist, da die Erinnerungen an viele Szenen sowie persénliche Emotionen und

287 Barsch: ,,Filmkanon und Curriculum®, 76f.
28 \/gl. Wartenberg: ,,Beyond Mere Illustration*, 19.
289 \/gl. Litch: Philosophy through Film, 6.
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Assoziationen verloren gehen.?®® In diesem Fall macht es Sinn, lediglich Ausschnitte und
Schliisselszenen zu prasentierten.?®? Andererseits gibt es zahlreiche Filme, deren Handlung
oder Erzéhlstruktur so komplex ist oder die andere gute Griinde vorweisen, warum es von
Vorteil ware, den gesamten Film zu sichten, um so in Ganze von seinen ldeen, seinem
philosophischen Gehalt und der Identifikation mit den Figuren zu profitieren.?®? Ein Zeigen des
Films in voller Lange ohne Unterbrechung ist mittels individueller Vereinbarungen mit den
Schiler*innen maoglich (etwa durch einen Kinobesuch, ein Zusammenlegen von Schulstunden,
ein Sichten auRerhalb der Unterrichtszeit 0.A.). Nachdem der Umfang des Films respektive
Filmausschnitts festgelegt wurde, muss entschieden werden, in welcher Unterrichtsphase die
Filmsichtung eingesetzt werden soll. Der Film kann als Einstieg, als Medium in zentralen
Erarbeitungsphasen, fur die Zusammenfassung und Wiederholung, zum Einsatz in einer
Ubungsphase oder fiir die Anwendung bzw. Einordnung eines Themas in einen gréReren
thematischen Zusammenhang dienen.?® Grob lasst sich unterscheiden, ob der Film am Beginn,
in der Mitte oder am Ende einer Unterrichtsreihe gezeigt werden soll. Dient ein Film als
Einstieg in ein neues Thema, sollte darauf geachtet werden, dass er moglichst keinen
zusammenfassenden oder beschreibenden Charakter hat, da in diesem Fall keine Fragen

aufgeworfen werden oder Leerstellen entstehen, die von den Lernenden gefllt werden kdnnen.

Will man fir den Einstieg in eine Unterrichtsreihe einen Film einsetzen, so sollte dieser gleichsam
als Gedankenexperiment, Dilemma oder als philosophischer Textersatz fungieren, um 1. ein Problem
aufzugreifen, das 2. die Schuler benennen und beschreiben kénnen, wodurch 3. Fragen entstehen,
die sich — wenn Uberhaupt — nicht ,,einfach® beantworten lassen, und auf diese Weise 4. zum
eigentlichen Thema der Unterrichtsreihe hinflihren, so dass 5. man im Anschluss an die Besprechung

des Films oder Filmausschnitts tiefer in das Thema eindringen kann.?%

Wird ein Film in der Mitte einer Unterrichtsreihe eingesetzt, dient er nicht als Einstieg in ein
Thema, sondern als Vertiefung und Problematisierung eines bereits behandelten Themas, da er
es schafft, eine Bricke zwischen philosophischen Theorien und der Lebenswelt der
Schiler*innen zu schlagen, Abstraktes herunterzubrechen sowie visuell zu veranschaulichen
und vor allem, die Lernenden emotional zu beriihren.?®> Zu beachten ist in diesem Fall, dass die
Schuler*innen bereits Gber genug filmanalytisches sowie thematisches VVorwissen verfligen, um

den Film sowohl auf filmésthetischer als auch narrativer und inhaltlicher Ebene entsprechend

290 \/gl. Peters; Rolf: ,,Spielfilme im Ethik- und Philosophieunterricht, 120.

291 \/gl. Steenblock: Philosophieren mit Filmen, 27.

292 \/gl. Peters; Rolf: ,,Spielfilme im Ethik- und Philosophieunterricht, 120.

2% \/gl. Martial; Ladenthin: Medien im Unterricht, 285.

29 Peters; Rolf: ,,Spielfilme im Ethik- und Philosophieunterricht, 122,

2% \/gl. Peters; Rolf: ,,Spielfilme im Ethik- und Philosophieunterricht, 122.
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analysieren zu kénnen. Eine Filmsichtung am Ende einer Unterrichtsreihe kann entweder den
Zweck eines Abschlusses sowie einer Vertiefung des Gelernten (als Illustration oder als
Anwendung auf das Besprochene) oder das Ziel eines Ausblicks erfiillen (indem ein neues,
noch nicht besprochenes Thema oder eine zukunftsorientierte Fragestellung aufgeworfen
wird).?%® Weitere Schritte, die vor dem Einsatz des Films im Unterricht notwendig sind, sind
selbstverstandlich auch technische und organisatorische Vorbereitungen, die sich von selbst
erklaren, weswegen an dieser Stelle nicht naher darauf eingegangen wird.?®” Der letzte Schritt
der Vorbereitung besteht darin, die Schiler und Schilerinnen auf den Filmeinsatz
einzustimmen, sie mit notwendigen (Hintergrund-)Informationen zu versorgen, das vorhandene
Vorwissen einzuholen respektive zu aktivieren und zu guter Letzt geeignete Arbeitsauftrége,
bspw. in Form von Beobachtungsaufgaben, fiir die Filmsichtung zu vergeben.?®® Dieser Punkt
ist besonders wichtig, um einen produktiven Filmeinsatz zu gewahrleisten, die Lernenden
bereits wahrend der Vorfliihrung zum Nachdenken anzuhalten und ihnen andererseits die
Maoglichkeit zu geben, sich Notizen zu machen und somit Emotionen, Assoziationen und
Fragen zu notieren, die sie anderenfalls nach der Sichtung wieder vergessen hatten.

6.3.2. Vorfuhrung des Films

Bei der Filmpréasentation konnen verschiedene Ablaufe variieren: Vollstéandigkeit (der Film
wird vollstandig oder nur in Ausschnitten vorgefiihrt), Geschlossenheit (der Film wird ohne
Unterbrechung, mit Unterbrechungen oder in einer neuen Abfolge préasentiert), Haufigkeit (der
Film wird nur einmal oder mehrmals bzw. manche Szenen werden mehrmals gezeigt) sowie
Steuerung der Wahrnehmung (entweder ungesteuert oder gesteuert durch Hinweise, Aufgaben,
Zwischenauswertungen etc.).?®® Insbesondere bei langeren Filmen kann es sinnvoll sein,
Unterbrechungen zu machen, um kurze Pausen zur Informationsverarbeitung bzw. zum
Sammeln der bisherigen Eindriicke und zum Klaren von Fragen anzubieten. Jedoch sollten
Filmsichtungen nicht zu oft unterbrochen werden, weil so die Erzéhlstruktur gestort wird. Ein
mehrmaliges Zeigen eignet sich vor allem bei Schlisselsequenzen, um eine genauere Analyse

zu ermoglichen. Wichtig ist, dass die Schiler*innen sich auf die filmische Darstellung

2% \/gl. Peters; Rolf: ,,Spielfilme im Ethik- und Philosophieunterricht, 124f.
297 \/gl. Martial; Ladenthin: Medien im Unterricht, 283.
2% \/gl. Kittelberger; Freisleben: Lernen mit Video und Film, 28.
29 v/gl. Kittelberger; Freisleben: Lernen mit Video und Film, 31.
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konzentrieren konnen und Stérungen vermieden werden.3® Daher ist es auch ausreichend,

wenn lediglich Stichworte notiert oder Skizzen wahrend der Sichtung angefertigt werden.3

6.3.3. Nachbereitung/Auswertung des Films

,,Der Erfolg der Arbeit mit filmischen Darstellungen héngt entscheidend von der Nacharbeit
ab.*3%2 Da es sich bei dem Aufnehmen und Sammeln von Informationen sowie Eindriicken nur
um einen Teil des Lernvorgangs handelt, ist es essenziell, den gesichteten Film entsprechend
nachzubereiten, um sicherzustellen, dass ein Lerneffekt erkennbar ist und die lernzielrelevanten
Inhalte den Schiiler*innen auch langfristig zur Verfiigung stehen.3% Je nachdem, ob ein ganzer
Film oder lediglich Ausschnitte gezeigt und bereits wahrend des Films Unterbrechungen fur
Plenumsgesprache gemacht wurden, kann die Nachbereitung variieren. Oft kann eine kurze
,,Entspannungsphase* sinnvoll sein, in der freie AuBerungen und Assoziationen willkommen
sind, sowie Begriffe, offene Fragen und eventuelle Missverstandnisse geklart werden.3%* Von
grolRer Wichtigkeit ist das Sammeln und Sichern der Eindrticke, Interpretationen und Analysen
der Schiler*innen, um diese anschlielend weiterzuverarbeiten. Aus der Nachbereitung missen
sich der Wert des Films fir den Unterricht und fiir das zu behandelnde Thema sowie die
Lernziele und die Verbindungen zu vorhergegangen und nachfolgenden Lerninhalten
ergeben.®® Mittels eines Vergleichs im Plenum der, wahrend der Filmvorfiihrung, erledigten
Arbeitsauftrage kann eine Nachbereitung eingeleitet werden, da die Begleitmaterialien
besonders in der Auswertungsphase wichtige Funktionen bernehmen. Dem kénnen sich
weitere Aktivitaten anschlielen (wie bspw. grafische Darstellungen, theatrales Philosophieren,
Rollenspiele, kreatives Schreiben, Diskussionen etc.).2% Der Bogen zu dem philosophischen
Gehalt des Films kann in Form bereits genannter Aufgaben oder klassisch mittels der Lektiire
eines (Original-)Texts, dem Schreiben eines Essays oder dem Fiihren eines sokratischen
Gespréachs gespannt werden. Im Zentrum des Philosophierens mit Filmen steht, dass die
Schiler*innen AnstoBe zum Selber-Denken bekommen und ,,selbst Probleme erkennen,

Losungen ausprobieren, Vergleiche ziehen, Kritik Giben usw. %’

300 v/gl. Martial; Ladenthin: Medien im Unterricht, 287.
301 vgl. Kittelberger; Freisleben: Lernen mit Video und Film, 32.
302 Martial; Ladenthin: Medien im Unterricht, 288.
303 vgl. Kittelberger; Freisleben: Lernen mit Video und Film, 33.
304 vgl. Martial; Ladenthin: Medien im Unterricht, 288.
305 \v/gl. Kittelberger; Freisleben: Lernen mit Video und Film, 33.
308 \/gl. Kittelberger; Freisleben: Lernen mit Video und Film, 33.
307 peters; Peters; Rolf: Philosophie im Film, 7.
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6.4. Die Risiken eines Philosophierens mit Filmen

Wie bereits erwahnt, handelt es sich bei dem Philosophieren mit Filmen um eine relativ junge
Methode, die einerseits noch nicht sehr verbreitet ist und andererseits immer wieder auf
Gegenwind und Kritik stof3t. Eine weit verbreitete Annahme, die sich generell auf den Film als
Unterrichtsmedium bezieht, sieht in ihm lediglich eine Beschaftigungstherapie oder Belohnung,
was auch daran liegt, dass der Film noch immer von vielen Lehrpersonen in dieser Form
verwendet wird. Dabei handelt es sich jedoch laut Steenblock um ein didaktisches
Missverstandnis, welches den Film nur aufgrund seines attraktiven Images heranzieht und
davon ausgeht, dass sich mit der Illustration eines Sachverhalts seine didaktische Qualitat
erschopft.3® Gegner*innen eines Philosophierens mit Filmen sind oft der Uberzeugung, dass
das abstrakte, begriffliche Denken der Téatigkeit des Wahrnehmens, wie sie im anschaulichen
Philosophieren praktiziert wird, Gberlegen sei, da bei den bewegten Bildern des Films nur ein
,reines Konsumieren“ néotig sei.’®® Dies ist jedoch ein philosophisches Missverstandnis,
welches dem Film, vermutlich mit Bezug auf Adorno, welcher ein grofRer Kritiker des Films
war, unbegriindet das Potenzial philosophischer Relevanz abspricht.31® Ferner kann gegen
dieses Argument eine Gemeinsamkeit der Philosophie und des Films ins Feld geflihrt werden:
Das cineastische und sprachliche Narrativ und die Erzahlstruktur eines Films, welche es den
Zuseher*innen erlauben, der Handlung zu folgen und Leerstellen selbst aufzufillen, gleichen
einer in der Philosophie traditionsreichen und haufig verwendeten Methode — dem
Gedankenexperiment.3! Daher muss die audiovisuelle Illustration eines Narrativs und einer
gedanklichen Hypothese als ebenso wertvoll erscheinen wie eine rein sprachliche Form
ebendessen. Um das philosophische Potenzial zum Vorschein zu bringen und effektiv zu
nutzen, hat die Lehrperson die Aufgabe, darauf zu achten, lediglich Filme zu zeigen, die
Lernprozesse auslésen, mit dem Thema und der Zielsetzung des Unterrichts Ubereinstimmen,
den Schiler*innen zumutbar sind und zu einem selbstgesteuerten Lernen, Denken und
Philosophieren anregen.®*? Ein weiteres Problem konnte mit dem Ruf des Films und des
Filmeschauens, wie es normalerweise in der Schule praktiziert wird, zusammenhangen: Da die
meisten Schiiler und Schiilerinnen (audiovisuelle) Medien primér mit Freizeit und Unterhaltung
anstatt mit Schule und Lernen assoziieren, kann dies zu einer verringerten Konzentration

fihren, dem jedoch mit guter Planung sowie konkreten Arbeitsauftragen vor, wahrend und nach

308 \/gl. Steenblock: Philosophieren mit Filmen, 9.
30% vgl. Gloor: ,,Bilder und Filme*, 339.
310 v/gl. Steenblock: Philosophieren mit Filmen, 9.
311 vgl. Gloor: ,,Bilder und Filme*, 341f.
312 \/gl. Peters; Peters; Rolf: Philosophie im Film, 7.
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der Sichtung eines Films entgegengewirkt werden kann.3'® | Wichtig ist, die rezeptive Haltung
der Schulerinnen und Schiler aufzubrechen, sie zu aktivieren, z.B. durch voriberlegte
Arbeitsauftrige einen produktiven Umgang mit dem Medium zu fordern.«3** Ein weiterer
Kritikpunkt bezieht sich auf die bereits angesprochene Zeitokonomie und den Zeitmangel,
welcher das Fach Philosophie in besonderem Male betrifft (siehe Kapitel 6.3.1.). Diesem
Problem kann mit einer Vorflhrung des Films in Volllange auferhalb der reguléren
Unterrichtszeit oder mit dem Zeigen kurzerer Filmsequenzen begegnet werden (wobei in
letzterem Fall darauf geachtet werden muss, repréasentative respektive aussagekraftige
Ausschnitte auszuwahlen und mittels Inhaltsangaben die Lernenden ber die gesamte Handlung
zu informieren).3!® Ein anderes Problem bezieht sich auf den medialen Charakter des Films. Da
es sich beim Film um ein ephemeres Medium handelt, I&sst es sich nicht, wie bspw. einen Text,
anfassen, umblattern, wiederholt lesen, markieren etc.®'® Die audiovisuell gewonnenen
sinnlichen Eindrucke lassen sich viel schwerer festhalten und konservieren, da sie fliichtig sind.
Diesem Nachteil kann jedoch sowohl mittels neuer Technik (die es ermdglicht, eine
Filmvorfuhrung zu stoppen sowie vor und zuriick zu spulen) als auch mittels gezielter
Beobachtungs- und Analyseaufgaben wéhrend der Sichtung (siehe Kapitel 6.3.)
entgegengewirkt werden, um den Lernenden die Chance zu geben, ihre Eindriicke schriftlich
festzuhalten und sie in anschlieBenden Besprechungen und Diskussionen griffbereit und prasent
zu haben. ,,So kann man gewihrleisten, dass die Beschiftigung mit dem Film {iber das blof3
konsumierende Rezipieren hinausgeht und nachhaltig wirkt.“3!’ Ein letztes Risiko betrifft
gleichzeitig den grofiten Vorzug des Mediums: die emotionale Wirkung. Da Gefiihle oft
unbewusst unsere Meinungen und Entscheidungen beeinflussen, kommt dem Film durch seine
Suggestivkraft eine gewisse Macht und Verantwortung zu, die er auch dazu nutzen kann, um

Wertvorstellungen zu verschleiern oder implizit zu vermitteln.®!8 Dies gilt es, zu beachten.

Der Film vermag Bezuige zu einer emotionalen Tiefe herzustellen, die sich in einer Philosophiestunde
im Kontext schulischer Alltagsroutinen sonst oft nicht erreichen lieRe. Ein Philosophieren mit Filmen
ist, wie die vorbenannten Beispiele zeigen, nicht einfach ein ,,didaktischer Kdoder” oder,
quasihegelianisch, blof ,sinnliches Scheinen der Idee®, sondern als Synthese von Erlebnis und
Begriff fur Bildungsprozesse zutiefst relevant. Dadurch, nicht durch ,,Filmzeigen®, wird Unterricht

attraktiv und kann Reflexionsfortschritte erreichen, die in Erinnerung bleiben.3°

313 \gl. Petko: Einfiihrung in die Mediendidaktik, 64.
314 peters; Peters; Rolf: Philosophie im Film, 7.
315 \/gl. Peters; Peters; Rolf: Philosophie im Film, 7.
316 \/gl. Peters; Rolf: ,,Spielfilme im Ethik- und Philosophieunterricht, 119.
817 Peters; Rolf: ,,Spielfilme im Ethik- und Philosophieunterricht, 119.
318 \gl. Roew; Kriesel: Einfiihrung in die Fachdidaktik des Ethikunterrichts, 267f.
319 Steenblock: ,,Philosophieren mit Filmen*, 299f.
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7. Themenbereiche im Philosophieunterricht

Oft wird das Philosophieren als ein Nachdenken Uber das verstanden, ,,[w]as jeden Menschen
betrifft und woriiber sich jeder Mensch erst einmal selbst bewusstwerden muss.“3?° Im
Vordergrund stehen tiefgriindige Fragen nach dem Sinn des Lebens, weswegen es sich bei
philosophischen Fragen um Fragen von existenzieller Bedeutung fiir das menschliche Dasein
handelt. Obgleich es sich dabei um ein breites Themenfeld handelt, 1&sst sich dennoch eine
Systematisierung vornehmen. Die Philosophiedidaktik beruft sich oft auf Immanuel Kant, der
die klassischen Fragen der Philosophie aus anthropozentrischer Sicht wie folgt formuliert hat:
(1) Die Frage ,,Was kann ich wissen?* bezeichnet die Disziplin der Erkenntnistheorie (zu der
auch Metaphysik und Logik gehoren); (2) Die Frage ,,Was soll ich tun?* bezieht sich auf die
Ethik (welche sich in die philosophische, angewandte sowie Meta-Ethik unterteilt); (3) Die
Frage ,,Was darf ich hoffen?* kann sowohl auf die Religions-, als auch die politische und die
Geschichtsphilosophie bezogen werden; (4) Die Frage ,,Was ist der Mensch? umfasst die
Anthropologie (sowie Kulturphilosophie und Asthetik).®2* Auch wenn diese Einteilung nicht
starr gesehen werden darf und die Philosophie weitere Teilbereiche beinhaltet, eignen sich die
Fragen von Kant dafiir, den Schiiler*innen einen groben Uberblick iber die philosophischen
Gebiete zu geben. Auch im Lehrplan des Philosophieunterrichts lassen sich drei dieser vier
Themenbereiche finden. Die vier Fragen und Themen des Lehrplans stellen die Grundlage fir

die Filmauswahl dar, da diese Arbeit zu jedem der vier Bereiche einen Film vorstellen mdchte.

8. Klasse — Kompetenzmodul 7
7. Semester
Grundlagen der Philosophie
— Charakteristika der Philosophie und philosophische Grundbegriffe beschreiben
— Philosophische Fragestellungen beurteilen
— Methoden des Philosophierens darlegen und anwenden
Aspekte der Erkenntnis- und Wissenschafistheorie
— Zuginge zur Wirklichkeit und ihre Interpretationsméglichkeiten analysieren und reflektieren
— Erkenntnis- und wissenschaftstheoretische Fragestellungen bearbeiten
Anthropologische Entwiirfe
— Anthropologische Konzepte unterscheiden und interpretieren
— Wissen aus verschiedenen Fachgebieten fiir eine reflektierte Auseinandersetzung heranziehen
8. Semester
Grundfragen der Ethik
— Ethische Grundpositionen erkliren und kritisch hinterfragen
— Ditterenzen in ethischen Konzepten herausarbeiten
— Werthaltungen in privaten, politischen und 6kologischen Fragen entwickeln und begriinden

Abb. 3: Lehrplan Philosophie: Kompetenzmodule3??

320 peters; Peters: ,,Einfithrung®, 17.

321 vgl. Kant: Schriften zur Metaphysik und Logik, 447f.

322 Rechtsinformation des Bundes: ,,Gesamte Rechtsvorschrift fir Lehrplane”, 200.
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7.1. Auswahl der Filme auf Basis der Themenbereiche

Die Filme, die in dieser Arbeit eine Rolle spielen, implizieren stets vier Ebenen: 1) Film wird
als audiovisuelles Zeichensystem verstanden, welches Ton und Bild miteinander verbindet; 2)
Film steht mit diversen Aufzeichnungstechniken, Trager- sowie Auffuhrungsmedien in
Verbindung; 3) Film ist auch als wirtschaftliche Institution zu verstehen und 4) Film existiert
in Form unterschiedlicher medialer Angebote (Dokumentar- vs. Spielfilm, Kurz- vs. Langfilm
etc.).3? Diese Arbeit macht es sich nun zur Aufgabe, nach der theoretischen Einfiihrung selbst
vier Beispiele fiir das anschauliche Philosophieren mit Filmen im Philosophieunterricht zu
entwerfen. Hierfur bilden die bereits angesprochenen vier kantischen Fragen und daraus
entstandenen Disziplinen die Basis, sodass zu jedem Themenbereich ein passender Film
gewahlt und zu zwei Filmen auch eine Unterrichtsreihe geplant wird. Die erste Aufgabe besteht
darin, geeignete Filme auszusuchen. Wie die meisten anderen Philosoph*innen und
Filmdidaktiker*innen konzentriert sich auch diese Arbeit auf zeitgendssische, fiktionale und
populédre Filme, die teilweise dem Hollywoodkino entspringen. Mit dieser Entscheidung steht
die vorliegende Arbeit jedoch nicht alleine, sondern reiht sich in eine filmphilosophische

Tradition ein, die bis an die Anfinge der Disziplin zuriickreicht.32

Philosophers, concerned with unveiling the philosophical potential and limits of film, have primarily
focused on narrative fiction film, putting aside alternative film forms or modes such as documentary
or avantgarde films. This may have to do with the fact that many locate the philosophical potential
of film in its ,narrative”, which contributes to the exercising and refinement of one's moral

understanding of the world.3%

Nachdem unter dem Terminus Fiktion sprachgeschichtlich zunéchst eine ,,Vortduschung*
verstanden wurde, avancierte er mittlerweile zu einem geldufigen Gattungsbegriff sowohl in
der Literatur als auch im Film.3?® Fiktionale Filme dominieren die Filmwelt, was jedoch nicht
bedeutet, dass diese Filme qualitativ weniger wertvoll, didaktisch weniger geeignet oder gar
unrealistischer und weniger nachvollziehbar fiir die Rezipient*innen sind. Wie bereits erwéhnt
bergen fiktionale und populére Filme den Vorteil des lebensweltlichen Bezugs flr Schiiler und
Schulerinnen, weswegen sie besonders gut fiir den Einsatz im Unterricht geeignet sind, da sie

es vermogen, die Lernenden ,,abzuholen, neugierig zu machen und somit die (intrinsische)

323 \gl. Anders; Staiger u.a.: Einfihrung in die Filmdidaktik, VIIf.
324 \gl. Wartenberg: ,,Beyond Mere Illustration®, 19ff.
325 Choi Jinhee: ,,Apperception on Display. Structural Films and Philosophy*. In: The Journal of aesthetics and
art criticism 64 (1), 2006, 165.
326 \/gl. Gertrud Koch; Christiane Voss: ,,Einleitung®. In: Koch, Gertrud; Voss, Christiane (Hg.): ,, Es ist als ob .
Fiktionalitat in Philosophie, Film- und Medienwissenschaft. Paderborn: Wilhelm Fink Verlag 2009, 7.
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Motivation zu steigern.®?’ Da jedoch gerade in der heutigen Zeit eine groRe Fiille an sowohl
filmgeschichtlich relevanten ,,Klassikern* als auch modernen Spielfilmen existiert, und jedes
Jahr viele neue Filme hinzukommen, fallt es nicht leicht, geeignete Titel auszuwahlen. Diese
Arbeit versucht mit ihrer Auswahl einerseits dem philosophischen Thema, auf welches der Film
Bezug nimmt, gerecht zu werden, andererseits sowohl sehr populére als auch eher unbekannte
Filme auszuwéhlen sowie eine Variation bezlglich des Erscheinungsdatums herzustellen.
Obwohl sich selbstverstandlich auch viele andere Filmtitel als Beispiele angeboten hétten,

musste eine Auswahl getroffen werden, die wie folgt lautet:

(1) Themenbereich Recht und Gerechtigkeit — Film: Die zwolf Geschworenen3?®

(2) Themenbereich Erkenntnistheorie — Film: Inception®?®
(3) Themenbereich Anthropologie — Film: Ex Machina3*°

(4) Themenbereich Ethik — Film: Gattaca®!

Durch diese Filmauswahl ist eine zeitliche Vielfalt gewéahrleistet, da zwei Filme aus dem 20.
Jahrhundert (aus 1957 und 1997) und zwei aus dem 21. Jahrhundert (sowohl aus 2010 als auch
2015) stammen. Ebenso handelt es sich bei Inception und Die zwolf Geschworenen um zwei
Klassiker, welche im kollektiven Gedé&chtnis verankert und auch unter Menschen, die keine
Cineast*innen sind, bekannt sind. Dies liegt unter anderem daran, dass beide Titel oft auf Listen
mit ,,den besten Filmen* auftauchen und auch in der Liste der Top 250 Filme der Internet Movie
Database (IMDb) sehr weit vorne sind (Die zw6lf Geschworenen liegt auf Platz 5, Inception auf
Platz 13).232 Auf IMDb konnen die Nutzer*innen alle gesehenen Filme auf einer Skala von 1-
10 bewerten, weswegen die Bewertungen ebenfalls viel tiber die Qualitat des Films aussagen
konnen. Dies l&sst sich auch an internationalen Preisverleihungen erkennen. Alle Filme waren
bei den Academy Awards (dem wichtigsten Filmpreis der Welt, umgangssprachlich oft als
,Oscars® Dbetitelt) nominiert und haben teilweise sogar Preise gewonnen. Die zwolf
Geschworenen ist auf IMDb mit einer 9,0 bewertet und war fir drei Oscars nominiert.3%
Inception kann eine Bewertung von 8,8 sowie acht Oscarnominierungen (und darunter vier

Oscargewinne vorweisen).®* Gattaca ist mit einer 7,8 bewertet und war fir einen Oscars

327\gl. Stelzer: ,,Lebensweltbezug®, 79.

328 Die zwolf Geschworenen (12 Angry Men), R: Sidney Lumet, USA 1957, 96 Min.

329 Inception, R: Christopher Nolan, USA/UK 2010, 148 Min.

830 Ex Machina, R: Alex Garland, UK 2015, 108 Min.

331 Gattaca, R: Andrew Nichools, USA 1997, 106 Min.

332 \/gl. IMDb: ,, Top Rated Movies“. In: IMDb Charts. https://www.imdb.com/chart/top/?ref_=nv_mv_250,
zuletzt abgerufen am 23.04.2021.

333 vgl. IMDb: ,,Die zwolf Geschworenen®. In: IMDDb.
https://www.imdb.com/title/tt0050083/?ref_=nv_sr_srsg_0, zuletzt abgerufen am 23.04.2021.

334 \vgl. IMDb: ,,Inception®. In: IMDDb. https://www.imdb.com/title/tt1375666/, zuletzt abgerufen am 23.04.2021.
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nominiert,®*® wihrend Ex Machina eine Bewertung von 7,7 hat und fiir zwei Oscars nominiert
war, von denen er einen gewinnen konnte.** Da IMDDb die groRte Filmdatenbank der Welt mit
sehr vielen Nutzer*innen ist, haben die Bewertungen auf jeden Fall eine gewisse Aussagekraft
und auch die Nominierungen und Gewinne bei den Academy Awards und anderen namhaften
Preisen sprechen zumindest fur eine Qualitdt aus filmasthetischer und filmanalytischer

Perspektive.

Einen weiteren Indikator konnte die Filmdatenbank der Jugendmedienkommission des
Bundesministeriums bieten (siehe Kapitel 6.3.1.), doch da diese nur Filme ab dem Jahr 2000
fiihrt, konnten zu Die zwolf Geschworenen und Gattaca keine Informationen gefunden werden,

jedoch zu Inception und Ex Machina, die beide das Pradikat ,,empfehlenswert® erhielten.

JMK

Filmdatenbank Suchergebnis
Suchergebnisse in alphabetischer Reihenfolge:

Titel Inception
Lange Trailer / 00:01:15 (hh:mm:ss)
Alterskennzeichnung frei ab 10 Jahren

Titel Inception

Liange Langfilm / 02:28:10 (hh:mm:ss)
Alterskennzeichnung frei ab 12 Jahren

Positivkennzeichnung empfehlenswert als Sci-Fi-Action-Thriller ab 16 Jahren

Abb. 4: Inception in der Datenbank des JMK?337

JMK

Filmdatenbank Suchergebnis
Suchergebnisse in alphabetischer Reihenfolge:

Titel Ex Machina

L3ange Trailer / 00:02:33 (hh:mm:ss)
Alterskennzeichnung frei ab 6 Jahren

Titel Ex Machina

Lange Langfilm / 01:48:00 (hh:mm:ss)
Alterskennzeichnung frei ab 12 Jahren

Positivkennzeichnung empfehlenswert als Diskussionsfilm ab 14 Jahren

Abb. 5: Ex Machina in der Datenbank des JMK338

335 vgl. IMDb: ,,Gattaca®. In: IMDb. https://www.imdb.com/title/tt0119177/, zuletzt abgerufen am 23.04.2021.
336 \gl. IMDb: ,,Ex Machina®. In: IMDDb. https://www.imdb.com/title/tt0470752/, zuletzt abgerufen am
23.04.2021.
337 Vgl. JugendMedienKommission: ,,Filmdatenbank Suche*.
338 Vgl. JugendMedienKommission: ,,Filmdatenbank Suche*.
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1 Filmlange

2 Akustik
3 Farbigkeit

4 Herstellungsverfahren
5 Ort der Auffuhrung

6 Realitatsbezug

7 Funktionen

8 Genres und Formate

Die Kreise sind als bewegliche Schei-
ben vorzustellen. Zur Einordnung
eines Films werden sie so gedreht,
dass die jeweils zutreffenden Begriffe
Gbereinander zu stehen kommen.

Abb. 6: Filmkompass mit einem Klassifikationsmodell nach acht Aspekten33®

Laut dem Klassifikationsmodell von Klant/Spielmann lassen sich alle vier Filme als Langfilm,
Tonfilm, Kamerafilm, Kinofilm, Fiction und Unterhaltungsfilm klassifizieren. Drei der vier
Filme (Inception, Ex Machina und Gattaca) lassen sich dem Bereich des Farbfilms sowie dem
Genre des Science-Fiction zuschreiben, was nicht verwunderlich ist, da sich Science-Fiction
Filme generell sehr gut fur das Philosophieren mit Filmen eignen, weil sie
Gedankenexperimente und ,,Was wire, wenn...“-Fragestellungen verkorpern. Die zwolf
Geschworenen hingegen l&sst sich als Schwarzweil3film und Drama klassifizieren, weswegen
dieser Film im Vergleich zu den anderen ein klassisches Setting beinhaltet. Letzten Endes ist
es jedoch an der Lehrperson und ihrer Expertise zu entscheiden, welche Filme sich gut fiir den

Unterricht und das anschauliche Philosophieren im Rahmen eines spezifischen Themas eignen.

339 Michael Klant; Raphael Spielmann: Grundkurs Film 1. Kino, Fernsehen, Videokunst. Braunschweig: Schroedel
2008, 21.
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8. Themenbereich Recht und Gerechtigkeit — Film: Die zwolf
Geschworenen

Die zwolf Geschworenen stellt den ersten und gleichzeitig dltesten Film dar, der in dieser Arbeit
behandelt wird sowie den einzigen, der in Schwarzweif3 gedreht wurde. Das Drehbuch wurde
von Reginald Rose verfasst und 1954 das erste Mal als 60-min(tiges Live-Fernsehspiel
ausgestrahlt.>*° Fir die Kinoadaption wurde die Handlung von Rose verdichtet und verlangert,
wéhrend die Regie von Sidney Lumet (bernommen wurde, fir den dies die erste
Kinoproduktion darstellte.>** Obgleich der Film bei Kritiker*innen auf Lob stieB und bei den
Academy Awards 1958 fir drei Oscars (in den Kategorien Bester Film, Beste Regie und bestes
adaptiertes Drehbuch) nominiert war,®*? kam er beim Publikum nicht gut an und war kein
groRer Erfolg an den Kinokassen.**® Die nach dem Kinofilm verfassten Biihnenfassungen von
Rose wurden in vielen Theaterhdusern weltweit inszeniert und verhalfen dem Stiick zu
Ruhm.?* Zu einem ,,Klassiker* der Filmgeschichte wurde der Kinofilm erst spiter, was jedoch
in der Filmwelt nichts Ungewdhnliches ist. Neben zahlreichen Theaterproduktionen wurde der
Stoff 1997 ein weiteres Mal als Fernsehproduktion verfilmt**® und auRerdem als Biihnenstiick
»12 Angry Women“ adaptiert.®*® Der Film gilt aufgrund der Vielzahl an Themen und
Fragestellungen, die er vereint, als Paradebeispiel fir das Veranschaulichen wvon
Kommunikations- und Gruppenprozessen sowie juristischen Problemstellungen. Die Tatsache,

dass es sich um ein Kammerspiel handelt, ist ebenfalls positiv hervorzuheben.

Der Vorteil einer Geschichte (oder eines Mérchens) besteht darin, dass sie flr die Teilnehmer/innen
einfach zu verstehen und nachvollziehbar ist, dass sie durch einen Plot und eine Visualisierung leicht
behalten werden kann und dass durch das gemeinsame Lesen oder Schauen ein gemeinsamer
Sinnzusammenhang entsteht. Darliber hinaus liegt der Vorteil genau dieser Geschichte darin, dass
sie in einem einzigen Raum stattfindet und dort die Kommunikation (wie in einem U-Boot, einer

Raumkapsel oder einem Fahrstuhl) viel intensiver ist als auf einem offenen Platz.3*’

340 vgl. Susan Hackley: ,,One Reasonable and Inquiring Man. 12 Angry Men as a Negotiation-Teaching Tool*. In:
Negotiation Journal 23 (4), 2007, 463.

341 vgl. Dieter Beck; Rudolf Fisch: ,,Argumentation and Emotional Processes in Group Decision-Making.
Illustration of a Multi-level Interaction Process Analysis Approach. In: Group Processes & Intergroup
Relations 3 (2), 2000, 185.

342 \/gl. IMDb: ,,.Die zw0lf Geschworenen®.

343 Vgl. Niels Beckenbach; Christoph Klotter: Gleichheit und Souveranitat. Von den VerheiBungen der Gleichheit,
der Teufelslist der Diktatur und dem schwachen Trost der Nivellierung. Wiesbaden: Springer 2014, 48.

344 \vgl. Beckenbach; Klotter: Gleichheit und Souveranitat, 48.

345 Die zwolf Geschworenen (12 Angry Men), R: William Friedkin, USA 1997, 113 Min.

346 \vgl. Sherman L. Sergel: ,,12 Angry Women“. In: Dramatic Publishing.
https://www.dramaticpublishing.com/twelve-angry-women, zuletzt abgerufen am 26.04.2021.

347 Marc Ant; Maria-Christina Nimmerfroh; Christina Reinhard: Effiziente Kommunikation. Theorie und Praxis
am Beispiel ,, Die 12 Geschworenen . Wiesbaden: Springer 2014, 6.
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8.1. Filmanalyse

Diese Arbeit orientiert sich an einem Grundmodell der Filmanalyse, welches oft Verwendung
findet. Dabei werden vier verschiedene Zugriffe auf den Film unterschieden: (1) WAS
(Handlung, Inhalt: Was geschieht?), (2) WER (Figuren: Welche Charaktere spielen eine
Rolle?), (3) WIE (Bauformen, Gestaltung: Welche Formen des Erzéhlens und welche
filmischen Gestaltungsmittel werden eingesetzt?) und (4) WOZU (ldeologie: Welche Normen,

Werte und Messages vertritt der Film? Welche Themen und Fragen werden behandelt?).348

8.1.1. Inhaltsanalyse

Schauplatz des Films ist das New York County Courthouse. Es geht darum, dass zwolf
Geschworene, nachdem sie sechs Tage lang einer Gerichtsverhandlung beigewohnt haben, tiber
Schuld oder Unschuld des Angeklagten entscheiden sollen. Bei dem Angeklagten handelt es
sich um einen 18-jahrigen Jungen, der seinen Vater ermordet haben soll. Der Richter betont,
dass die Entscheidung der Geschworenen einstimmig ausfallen muss und bei einer
Schuldigsprechung die Todesstrafe ausgefiihrt wird. Mit diesem Wissen wird die Verhandlung

unterbrochen und die Geschworenen ziehen sich zurlick, um zu einem Urteil zu kommen.

Die hier geschilderte Konstellation lasst sich als Elementarsituation eines demokratischen
Gemeinwesens verstehen: nicht ein absoluter Wille — der Souveran, ebenso wenig eine anonyme
Entscheidungsmaschinerie, sondern nach transparenten Regeln ausgewdahlte Blrger, d. h. eine
Anzahl legitimierter Entscheidungstrager (im Jahre 1958 sind Frauen als Entscheidungstréager noch
nicht vorgesehen) sind aufgerufen, nach bestem Wissen und Gewissen und, wie nochmals zu betonen
ist, in einer Situation mit lauter unbekannten Variablen, eine Schicksalsentscheidung zu treffen. Die
Tatsache, dass die Betreffenden zufallig ausgewéhlt wurden, bedeutet, dass hier Menschen aus
unterschiedlichen Gesellschaftsschichten, mit unterschiedlichem Urteilsvermdgen und ausgestattet

mit jeweils unterschiedlichen mentalen Merkmalen aufeinandertreffen.3#°

Es handelt sich um einen sehr heiBen Tag und viele Geschworene mdchten ihre Pflicht
maoglichst schnell hinter sich bringen. Fir die meisten von ihnen ist der Fall von Anfang an klar,
weswegen bei einem ersten VVotum alle, bis auf einen, fiir schuldig stimmen. Im Laufe des Films
und der gefiihrten Diskussionen werden jedoch immer mehr Zweifel an der Schuldigkeit des

Jungen offengelegt, was dazu fihrt, dass immer mehr Geschworene ihre Meinung andern.

348 \/gl. Werner Faulstich: Grundkurs Filmanalyse. Paderborn: Willhelm Fink 2002, 25f.
349 Beckenbach; Klotter: Gleichheit und Souveranitéat, 45f.
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8.1.2. Sequenzprotokoll

In diesem Kapitel soll ein Sequenzprotokoll zu dem Film Die zwolf Geschworenen angefertigt
werden. ,,Ein Sequenzprotokoll vereinfacht den Umgang mit Film. Durch die Strukturierung
wird beispielsweise ein schnelleres Auffinden bestimmter Szenen ermdglicht.*3>
Selbstverstandlich muss ein Sequenzprotokoll nicht immer so ausfihrlich sein wie in diesem
Fall, jedoch kann es gerade bei dialogreichen Filmen hilfreich sein, die einzelnen Szenen
moglichst oft zu unterteilen und eine detaillierte Beschreibung (moglicherweise mit direkter
Rede) hinzuzufiigen. Sequenzprotokolle bieten einen guten Uberblick tber die Handlung, was
insbesondere bei einem ephemeren Medium wie dem Film von groRer Hilfe ist. Dies erleichtert
einerseits der Lehrperson die Vorbereitung auf den Filmeinsatz im Unterricht sowie das
Herausarbeiten bestimmter Themen und Dialoge. Andererseits kann ein Sequenzprotokoll auch
im Unterricht Verwendung finden, wenn bspw. manche Schiiler*innen Filmausschnitte nicht

gesehen haben oder generell nicht mit dem kompletten Film gearbeitet wird.

Neben der Erz&dhlung kdnnen auch auffallige Kameraoperationen, bestimmte Toneinsétze oder
wiederkehrende Symbole im Protokoll vermerkt werden.®®! Da jedoch in dem folgenden
Unterkapitel (8.1.4.) naher auf die filmischen Gestaltungsmittel eingegangen wird, konzentriert
sich dieses Sequenzprotokoll hauptsachlich auf die Geschichte und das Szenengeschehen.
Ebenso werden die einzelnen Sequenzen in Handlungsphasen eingeteilt, die den Akten eines
Theaterstiicks sehr ahnlich sind. Viele Filme folgen der 5-Akt-Struktur des klassischen
aristotelischen Dramas, da Filme ein dramaturgisches Basis-Gestaltungsprinzip mit
Theaterstiicken teilen.®®? Diese funf Handlungsphasen lauten: (1) Problementfaltung (z.B.
Einflhrung einer Figur, eines Handlungsortes, eines Milieus, einer Zeit oder eines Motivs), (2)
Steigerung der Handlung (die Verschérfung eines Konflikts, das Auftauchen neuer Probleme,
die Zunahme an Komplexitat etc.), (3) Krise und Umschwung (Peripetie) (durch Anderungen,
z.B. das Hinzutreten einer weiteren Handlungspartei, das Verschwinden einer moglichen
Losung, das Versperren des letzten Auswegs, den Verlust aller anderen Optionen), (4)
Verzogerung der Handlung bzw. Retardierung (der bereits angekiindigte respektive absehbare
Ausgang wird durch unterschiedliche Umstadnde zurtickgehalten und noch nicht moéglich

gemacht) und (5) das Happy End (im Melodrama) bzw. die Katastrophe (in der Tragddie).>2

350 Werner Kamp; Manfred Risel: Vom Umgang mit Film. Berlin: Volk und Wissen Verlag 1998, 130.
%1 vgl. Kamp; Rusel: Vom Umgang mit Film, 131.
32 \vgl. Faulstich: Grundkurs Filmanalyse, 81.
33 vgl. Faulstich: Grundkurs Filmanalyse, 81f.
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Sequenz

Timecodes3>*

Szenenbeschreibung

Handlungs-
phase3®

1

00:00:13 -00:01:17

Establishing shot: New York County Courthouse,
Kamerafahrt Gber die Treppe in und durch das
Gerichtsgeb&aude, Fahrt durch die Flure in den
Gerichtssaal hinein (deduktive Exposition)

00:01:18 — 00:03:02

Im Gerichtssaal: Unterbrechung der Gerichtsverhandlung,
Richter beauftragt die Geschworenen mit Urteilsfallung
(wichtiger Hinweis: Urteil muss einstimmig sein, bei
geringstem Zweifel - nicht schuldig)

00:03:03 - 00:10:19

Rickzug der Geschworenen in das Geschworenenzimmer
zur Urteilsfallung; die Geschworenen unterhalten sich,
rauchen, geben bereits (ungefragt) ihre Meinung zum Fall
ab, beschweren sich Uber die Hitze

00:10:20 - 00:11:17

Nr. 1 drangt zur Abstimmung, erklart noch einmal die
Regeln (einstimmiges Urteil, bei Schuldigsprechen:
elektrischer Stuhl, Urteil unabanderlich), Geschworene
drangen auf Abstimmung

00:11:18 - 00:11:40

Erste Abstimmung (11:1 fur schuldig), manche stimmen
zdgerlich ab, heben erst spater die Hand

Phase 1:
Problem-
entfaltung

00:11:41 - 00:13:24

Unmut seitens vieler Geschworener Uber das nicht
einstimmige Ergebnis; Nr. 8, der als Einziger fur nicht
schuldig gestimmt hat, verteidigt sich, will Gber den Fall
sprechen

00:13:25 - 00:15:07

Nr. 9 schlieft sich Nr. 8 an; Nr. 8 lenkt Aufmerksamkeit
auf Lebensgeschichte des jungen Angeklagten; Nr. 10
widerspricht

00:15:08 — 00:15:39

Nr. 12 mochte, dass die Gruppe versucht, Nr. 8
umzustimmen, alle sollen nacheinander ihre Argumente
vorbringen

00:15:40 - 00:16:13

Nr. 2 nennt Argumente (,,Halte Jungen fiir schuldig, war
vom ersten Augenblick an klar. Niemand hat bis jetzt das
Gegenteil bewiesen®), Nr. 8 widerspricht (,,Das muss
auch nicht bewiesen werden. Der Schuldbeweis muss
erbracht werden.*)

10

00:16:14 - 00:17:07

Nr. 3 weist auf einen der Zeugen, einen alten Mann, hin
(,,Das ist die Wahrheit und Tatsachen kann man nicht
leugnen. Der Junge ist schuldig.*)

11

00:17:08 — 00:17:29

Nr. 4 findet das Alibi des Jungen fadenscheinig (war im
Kino, konnte sich aber nicht mehr an Filmtitel erinnern,
keine Zeugen); Nr. 10 und Nr. 11 weisen auf zweite
Zeugin, eine Frau, hin, die den Mord gesehen hat

12

00:17:30 — 00:18:32

Auseinandersetzung zwischen Nr. 8 und Nr. 10: Nr. 10
ergreift Partei fir die Zeugin, Nr. 8 konfrontiert ihn mit
seinen Vorurteilen, Nr. 10 wirft Nr. 8 Uberheblichkeit
und Arroganz vor

13

00:18:33 - 00:18:45

Nr. 5 ist an der Reihe, will sich aber ausschliel3en

Phase 2:
Steigerung
der Handlung

354 Zeitangaben nach: Die zwolf Geschworenen (12 Angry Men), R: Sidney Lumet, USA 1957, 96 Min, MGM
Home Entertainment, abgerufen auf Amazon Prime Video.
35 vgl. Faulstich: Grundkurs Filmanalyse, 81f.
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14

00:18:46 — 00:20:00

Nr. 6 war von Anfang an von Schuldigkeit tGiberzeugt,
Motiv ist fur ihn wichtig (Auseinandersetzung und
Gewalt zwischen Vater und Sohn); Nr. 8 widerspricht,
halt das Motiv nicht flr ein starkes

15

00:20:01 — 00:21:54

Nr. 7 ist der Meinung, dass Reden ,,nichts bringt* (,,Der
Junge ist ein hoffnungsloser Fall*), Nr. 3 erzéhlt
Geschichte seines Sohnes

16

00:21:55 - 00:23:05

Nr. 4 betont, nicht tber die Umwelt des Jungen zu
sprechen, sondern uber seine (Un-)Schuldigkeit; Nr. 10
spricht von ,,Abschaum®; Nr. 5 fiihlt sich personlich
angegriffen, da er selbst aus diesem Milieu kommt, die
anderen wollen beschwichtigen

17

00:23:06 — 00:23:58

Auseinandersetzung zwischen Nr. 1 und Nr. 10, niemand
will die Verantwortung des Vorsitzes (lbernehmen

18

00:23:59 — 00:25:40

Nr. 8 betont sein Nichtwissen, macht aber auf kleine
Ungereimtheiten aufmerksam und auf die zwei Zeugen,
auf die die Anklage gestitzt ist, die sich jedoch irren
kdnnen

19

00:25:41 — 00:27:55

Nr. 3 weist auf Tatwaffe (ein Messer) hin, Nr. 4 sieht
darin ebenfalls wichtigen Beleg, das Beweisstiick wird
angefordert

20

00:27:56 — 00:29:30

Tatwaffe wird als Einzelstlick angepriesen; Aufregung als
Nr. 8 identes Messer aus Tasche holt, um zu zeigen, dass
es nicht unmaglich ist, an ein solches Messer zu kommen

21

00:29:31 - 00:30:49

Es wird versucht, wieder Ordnung herzustellen; alle
setzen sich wieder auf ihre Pléatze, unterhalten sich
angeregt

22

00:30:50 — 00:32:43

Nr. 8 mochte noch einmal abstimmen (sind alle 11 fur
schuldig, wird er sich der Mehrheitsmeinung anschliel3en
und sie werden dem Richter den einstimmigen
Schuldspruch mitteilen, stimmt jedoch eine Person fir
nicht schuldig, wird weiterverhandelt), zweite
Abstimmung (10:2 fir schuldig)

Phase 2:
Steigerung
der Handlung

23

00:32:44 —00:34:34

Aufregung bei Nr. 3, Nr. 7 und Nr. 10 Uber das Ergebnis;
Nr. 3 bezichtigt Nr. 5 der Meinungsanderung; Nr. 9 gibt
zu, dass er flr nicht schuldig gestimmt hat, weil er Nr. 8
unterstiitzen will und ebenfalls Zweifel hat

24

00:34:35 -00:39:13

Nr. 1 schlagt Pause vor, einzelne Gespréche unter den
Geschworenen im Zimmer und im Waschraum, Nr. 3
entschuldigt sich bei Nr. 5 fir seine Anschuldigungen

25

00:39:14 — 00:45:26

Diskussion tber die Aussage des alten Mannes, der den
Jungen schreien horte ,,Ich bringe dich um* (weil die Frau
ausgesagt hat, den Mord durch die Scheiben eines
vorbeifahrenden Zuges gesehen zu haben, kann der Mann
bei dem Larm die Worte nicht genau verstanden oder
zumindest nicht die Stimme erkannt haben); Nr. 9 hat den
alten Mann beobachtet, versetzt sich in ihn hinein und ist
der Meinung, er macht sich vielleicht selbst etwas vor
und geniel’t die Aufmerksamkeit (kaputte Jacke, hinkte,
hatte nie Gluck, ist ein Niemand, wird nun endlich
beachtet), Nr. 6 nimmt Nr. 9 vor Nr. 3 in Schutz

Phase 3:
Krise und
Umschwung
(Peripetie)
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26

00:45:27 — 00:48:10

Nr. 8 betont, dass ,,Ich bringe dich um* nur eine dumme
Redensart ist; Nr. 3 widerspricht; Nr. 10 hélt den Jungen
fiir einen ,,ungebildeten Proleten‘; Nr. 5 dndert Stimme
Uberraschend in nicht schuldig (nun 9:3);

Diskussion tber Anwalt des Angeklagten
(Pflichtverteidiger, dazu gezwungen, kein Interesse am
Fall, hat nicht sein Mdglichstes getan)

27

00:48:11 — 00:51:35

Nr. 11 setzt sich fiir den Jungen ein (,,Wenn er wirklich
seinen Vater ermordet hat, warum ist er dann nach 3
Stunden wieder an den Tatort zuriickgekehrt?*),
widersprichliche Ansichten der Geschworenen: Junge
war in Panik und hat Messer vergessen (musste zurick,
um es zu holen), aber war kaltblutig genug, um keine
Fingerabdriicke zu hinterlassen

28

00:51:36 — 00:53:02

Dritte Abstimmung (zuerst 9:3, doch dann hebt auch Nr.
11 die Hand, daher 8:4); Unmut bei den anderen, Nr. 3
will den Grund wissen, Nr. 11 nennt ,,berechtigten
Zweifel*

29

00:53:03 — 00:59:50

Alter Mann behauptet, er habe den Jungen schreien und
einen dumpfen Fall gehdrt und 15 Sekunden spéter den
Jungen die Treppe hinunterlaufen sehen; Diskussion, ob
der alte hinkende Mann Uberhaupt so schnell vom
Schlafzimmer zur Wohnungstir gehen konnte; mittels
Wohnungsplan misst Nr. 8 die Distanz ab und geht den
Weg, Nr. 2 stoppt die Zeit (42 Sekunden), Nr. 3 ist nicht
Uberzeugt, Auseinandersetzung zwischen Nr. 3 und Nr. 8

30

00:59:51 — 01:01:33

Nr. 11 bricht Lanze fir Demokratie; pladiert daftr,
Streitereien und persdnliche Probleme auflen vor zu
lassen

31

01:01:34 — 01:03:03

Vierte Abstimmung (6:6)

32

01:03:04 — 01:09:08

Nr. 7 und Nr. 10 beschweren sich, Nr. 10 l&sst sich von
seinen Vorurteilen leiten, drauBen Regen und
Sommergewitter, Nr. 3 versucht Wutausbruch im
Gesprach mit Nr. 4 zu relativieren, Nr. 7 erkennt
berechtigte Zweifel nicht an, dufRert sich rassistisch
gegenuber Nr. 11

33

01:09:09 — 01:12:22

Diskussion tber Alibi des Jungen: Nr. 8 denkt, der Junge
wusste Filmtitel und Schauspieler nicht mehr wegen
seelischem Druck (wurde sofort am Tatort verhort); Nr. 4
widerspricht; Nr. 8 fragt ihn, wo er die letzten Abende
war; obwohl Nr. 4 nicht unter Druck steht, weil3 er nicht
mehr genau den Titel und alle Schauspieler*innen des
Films vom Montagabend

34

01:12:23 - 01:15:29

Nr. 2 nennt Zweifel, ob Junge den tédlichen Messerstich
von schrdg oben tberhaupt ausfiihren konnte, da er 17 cm
Kleiner als der Vater ist; Nr. 3 zeigt bei Nr. 8 vor, wie so
etwas maoglich sein kann; Nr. 5 widerspricht, dass jede*r,
die*der mit diesen Klappmessern aufgewachsen ist, von
unten nach oben stechen wiirde (so auch der Junge)

Phase 3:
Krise und
Umschwung
(Peripetie)
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35

01:15:30 - 01:16:59

Nr. 7 &ndert Meinung, weil er keine Lust mehr hat und zu
seinem Baseballspiel will (5:7),

Auseinandersetzung zwischen Nr. 7 und Nr. 11 (der seine
ehrlichen Griinde fiir den Sinneswandel wissen will und
nicht mit Ausreden zufrieden ist)

36

01:17:00 - 01:17:43

Funfte Abstimmung (3:9, Nr. 12 und Nr. 1 tippen
ebenfalls auf nicht schuldig)

37

01:17:44 - 01:20:17

Nr. 10 braust auf, dass niemand dem Jungen glauben
kann (,,Sie wissen doch, dass diese Banditen liigen, das ist
angeboren. Die sind zu allem fahig, ein Menschenleben
ist fir die nicht so viel Wert wie fiir uns. Horen Sie mir
doch zu, das stimmt. Ich habe Erfahrung, glauben Sie mir
doch. Der Junge ist gefahrlich!*), wéhrenddessen stehen
die anderen Geschworenen auf und wenden sich von Nr.
10 ab, Nr. 4 und Nr. 7 sitzen als Letzte am Tisch, Nr. 4
weist Nr. 10 zurecht, dieser setzt sich an einen kleinen
Nebentisch, die anderen kehren zum grofen Tisch zurlck

Phase 3:
Krise und
Umschwung
(Peripetie)

38

01:20:18 - 01:21:11

Nr. 8 halt Pladoyer fiir Wahrheit und berechtigten Zweifel
im Rechtssystem; fragt die drei anderen, wieso sie noch
von der Schuld tberzeugt sind

39

01:21:12 - 01:28:16

Nr. 4 halt Frau fir wichtige Zeugin, die gegentiber wohnt
und den Mord gesehen hat, lag im Bett und konnte genau
in das Fenster sehen; als Nr. 4 Brille abnimmt und
Nasenrticken reibt, erinnert sich Nr. 9, dass die Zeugin
dieselbe Bewegung machte und ebenfalls Druckstellen
einer Brille auf der Nase hatte, trug aber vor Gericht
keine Brille (Vermutung: Eitelkeit); zuhause im Bett trug
sie vermutlich keine Brille (kein Beweis, aber
Sehfahigkeit in Frage gestellt, mlsste nachts im Dunkeln
auf 20 Meter Entfernung einen Menschen erkannt haben)

40

01:28:17 — 01:28:57

Nr. 3 beharrt, dass er ein Irren der Frau nicht fir méglich
hélt; Nr. 12, Nr. 10 und Nr. 4 haben nun aber berechtigte
Zweifel und stimmen fiir nicht schuldig (1:11)

41

01:28:58 — 01:32:33

Nr. 3 will nicht nachgeben, beharrt auf anderen

Beweisen; alle sehen ihn ruhig an, wollen seine
Argumente horen; Nr. 3 wird nervos, steht auf, schreit
herum und schimpft; als seine Geldtasche hinunterfallt,
sieht er das Foto seines Sohnes und schreit: ,,Das sollst du
biilen, du undankbarer Strolch!“, er zerreiflt das Foto und
bricht schluchzend zusammen: ,,Nein. Nicht schuldig,
nicht schuldig.*

Phase 4:
Verzbgerung
der
Handlung,
Retardierung

42

01:32:34 - 01:35:21

Alle stehen auf und ziehen sich an, Nr. 8 und Nr. 3 sind
die Letzten im Raum, Nr. 8 nimmt die Jacke von Nr. 3
und hilft ihm hinein, Nr. 8 verlasst als Letzter das
Geschworenenzimmer

Vor dem Gerichtsgebdude: Nr. 8 und Nr. 9 stellen sich
mit Namen vor, schitteln Hande und verabschieden sich
Letzte Einstellung: Treppen vor dem New York County
Courthouse, reingewaschen vom Regen (Katharsis)

Phase 5:
Happy End
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8.1.3. Figurenanalyse

Da es sich bei dem Film um ein Kammerspiel handelt, welches bis auf die Sequenzen 1, 2 und
42 in nur einem Raum spielt, sind auch die Figuren leicht Giberschaubar, weil sie lediglich aus
den zwoIf Geschworenen bestehen. Die Gruppe hat keine gemeinsame Geschichte oder
Hierarchie und auch nicht die Absicht, sich in Zukunft wieder zu treffen.>®® Interessanterweise
sind die Geschworenen untereinander anonym. Ihre Namen sind nicht bekannt, weswegen sie

mit Nummern bezeichnet werden, die sich auf ihren Sitzplan im Gerichtssaal beziehen.

Geschworener Nr. 1: Der Geschworene Nr. 1 ist laut eigener Aussage Rugbytrainer und nimmt
eine Sonderrolle in der Gruppe der Geschworenen ein, da er als eine Art Vorsitz fungiert bzw.
fungieren sollte. Es fallt ihm jedoch sichtlich schwer, seine Autoritdt zu bewahren und die
restliche Gruppe zu einer strukturierten Ordnung zu bewegen. Er versucht, seiner Aufgabe
nachzukommen und die Diskussion zu leiten, was ihm jedoch im Laufe der Handlung immer
weniger gelingt.®" Er st ungeeignet fur die
Leitungsposition, beteiligt sich selbst nie argumentativ an
der Diskussion und behdlt seine eigene Meinung fir sich. Er
tragt nichts dazu bei, dass der Fall gelost wird und die

Geschworenen einem Entschluss naherkommen.

Abb. 7: Geschworener Nr. 1358

Geschworener Nr. 2: Der Geschworene Nr. 2 ist ,,ein zaghafter Mann, dem nichts so schwer
fallt, als zu seiner eigenen Meinung zu stehen. Er ist umso beeinfluRbarer [sic] und schlief3t sich
gewohnlich den Ansichten seines Vorredners an.“®*® Es handelt sich hier um einen freundlichen
Bankangestellten, der zu Beginn sehr unsicher wirkt und
Schwierigkeiten hat, seine Ansichten in Worte zu fassen.
Anfangs findet er sich in einer passiven Zuseher*innenrolle
wieder, indem er die Diskussion aufmerksam beobachtet

und als ,,interessant* kommentiert, jedoch keine eigenen

Abb. 8: Geschworener Nr. 2360

36 \vgl. Beck; Fisch: ,,Argumentation and Emotional Processes in Group Decision-Making*, 185.
357 vgl. Ant; Nimmerfroh, Reinhard: Effiziente Kommunikation, 85.
38 Die zwolf Geschworenen (12 Angry Men), R: Sidney Lumet, USA 1957, 96 Min, MGM Home Entertainment,
abgerufen auf Amazon Prime Video, Timecode: 00:10:25.
39 Reginald Rose; Horst Budjuhn: Die zwolf Geschworenen. Kéln: Kiepenheuer & Witsch 1962, 4.
360 Die zwolf Geschworenen (12 Angry Men), Timecode: 00:15:49.
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Beitrége liefert. Dies andert sich gegen Ende der Handlung, als er selbst wichtige Fragen stellt,
die eine Aufklarung der Tat vorantreiben (siehe Sequenz 34). Er versucht, positive Kontakte zu

den anderen Geschworenen zu knipfen, indem er ihnen Hustenbonbons anbietet. %

Geschworener Nr. 3: Geschworener Nr. 3 stellt in gewisser Weise den eigentlichen
Antagonisten des Films dar.*®? Es handelt sich hierbei um einen gewalttatigen, cholerischen
und auBerst starrkopfigen Mann, der intolerant gegeniiber der Meinung anderer ist.®® Er
argumentiert weder schliissig noch ist er an der Wahrheitsfindung interessiert, sondern
echauffiert sich tiber den ,,Genauigkeitsfimmel“ von Nr. 8. Ihm geht es nur darum, zu
»gewinnen®. Der Fall und das Schicksal des Jungen sind ihm egal, was sich u.a. daran zeigt,
dass er in Sequenz 25 gemeinsam mit Nr. 12 Tic Tac Toe spielt, wahrend Nr. 8 spricht. Er
begeht mehrere Argumentationsfehler und verstrickt sich immer wieder in Widerspriichen
(bspw. in Sequenz 29 in der Diskussion iiber die Aussage des Zeugen: ,,Woher soll er denn
wissen, wie lange 15 Sekunden sind? So ein alter Mann, der war ja vollig durcheinander, der
wusste iberhaupt nicht, wovon er geredet hat*). Nr. 8 schafft es durch seine ruhige Art, ihn zu
provozieren und sein wahres Gesicht hervorzulocken (Sequenz 29). Durch seine
Anschuldigungen und seine ungehobelte Art macht er sich bei den restlichen Geschworenen
unbeliebt. Im Laufe des Films wird immer deutlicher, dass er die Enttduschung und Verletzung
iiber seinen eigenen Sohn, den er zum ,Mann“
erziehen wollte und der den Kontakt zu ihm abbrach,
auf den Angeklagten projiziert und sich daher an
diesem rachen will (Sequenz 15 und 41). Er &ndert erst

am Ende des Films als Letzter seine Stimme.

Abb. 9: Geschworener Nr. 3364

Geschworener Nr. 4: Geschworener Nr. 4 ist ein Borsenmakler, der kihl und analytisch wirkt,
sich nicht von Emotionen leiten l&sst, sondern lediglich auf Fakten achtet und rational sowie
sachlich an der Diskussion teilnimmt. Er bildet den intellektuellen Gegenpart zu Nr. 8 und
distanziert sich von Vorurteilen und emotionalen Ausbriichen, wie sie Nr. 3 und Nr. 10 dufern,

obgleich er ihren Standpunkt teilt. Er urteilt aufgrund von Tatsachen und (scheinbar belegten)

361 vgl. Ant; Nimmerfroh, Reinhard: Effiziente Kommunikation, 86.
362 \gl. Vit Heptin: ,, Die 12 Geschworenen‘ im Philosophie- oder Ethikunterricht. Der Film als Leitbild des
philosophischen Diskurses. Miinchen: GRIN 2011, 13.
363 \gl. Rose; Budjuhn: Die zwolf Geschworenen, 4.
364 Die zwolf Geschworenen (12 Angry Men), Timecode: 01:02:15.
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Beweisen und bildet sich eine eigene Meinung, womit er in der Gruppe der Geschworenen eine
Seltenheit darstellt, da er sich nicht von den Ansichten der anderen beeinflussen lasst.3% Er halt
bis zum Schluss an der Schuld des Angeklagten fest, weil er dessen Alibi als fadenscheinig
ansieht und grofRen Wert auf die Zeugenaussage der Frau legt. Als diese jedoch nicht mehr als
glaubwirdig angesehen werden kann, wechselt er ohne Zégern seine Meinung. Durch seine
sachlichen Wortmeldungen trégt er mal3geblich zur Diskussion und dem Losen des Falls bei,
auch wenn ihm moglicherweise seine generelle Emotionslosigkeit und einmalige Inkonsistenz
vorgeworfen werden konnen, als er behauptet, der
Angeklagte hatte aus Panik das Messer am Tatort
vergessen, wére aber dennoch kaltblltig genug gewesen,
keine Fingerabdriicke zu hinterlassen (Sequenz 27).

Abb. 10: Geschworener Nr. 4366

Geschworener Nr. 5: Geschworener Nr. 5 kommt aus demselben Milieu wie der Angeklagte
und fahlt sich bei abfalligen Kommentaren uber die Herkunft des Jungen personlich
angegriffen. Er wirkt sehr scheu, beinahe angstlich und &ufert sich kaum zu Wort (Sequenz
13). Er andert als erster Geschworener seine Meinung wahrend der Diskussion und wartet nicht
auf eine Abstimmung. Jedoch tut er dies, wie es scheint,
nicht aufgrund von neuen Beweisen, sondern aufgrund von
Vorurteilen der anderen (Sequenz 26).%%” Er bringt sich nur
einmal selbst in die Diskussion ein, als er als Einziger weif,

- wie die Tatwaffe korrekt verwendet wird (Sequenz 34).

Abb. 11: Geschworener Nr. 5368

Geschworener Nr. 6: Geschworener Nr. 6 ist ein ,ungemein korrekter, jedoch ziemlich
beschrinkter Mann [....]. Sich selbst ein klares Urteil zu bilden, ist recht anstrengend fiir ihn.*36®
Er sagt von sich selbst, er sei ,,nur ein einfacher Arbeiter” und bleibt bei den Diskussionen stets

im Hintergrund. Anfangs stimmt er fir schuldig, da fur ihn das Motiv des Jungen

365 \/gl. Heptin: ,, Die 12 Geschworenen * im Philosophie- oder Ethikunterricht, 14.
366 Die zwolf Geschworenen (12 Angry Men), Timecode: 01:11:40.
367 \/gl. Heptin: ,, Die 12 Geschworenen * im Philosophie- oder Ethikunterricht, 15.
368 Die zwolf Geschworenen (12 Angry Men), Timecode: 00:18:38.
369 Rose; Budjuhn: Die zwolf Geschworenen, 5.

63



ausschlaggebend ist (Sequenz 14). Er vertritt jedoch klare
moralische Grundsétze, bleibt immer hoflich und verteidigt
Nr. 9 als dieser von Nr. 3 beschimpft und bedroht wird
(Sequenz 25).

Abb. 12: Geschworener Nr. 6°7°

Geschworener Nr. 7: Geschworener Nr. 7 féllt bereits zu Beginn des Films dadurch auf, dass
er keinerlei Interesse an der Verhandlung hat, sondern nur schnellstmdglich zu seinem
Baseballspiel verschwinden mochte. Er vertritt die Ansicht, dass ,,Reden nichts bringt* und dass
Menschen aus einem solchen Umfeld wie dem des Jungen zu Verbrecher*innen werden
,miissen (Sequenz 15). Die Tatsache, dass Nr. 8 sich als ,,Verteidiger des Angeklagten
hervortut, stort ihn (Sequenz 26). Er versucht mehrmals, die anderen zu beeinflussen sowie die
Diskussionen zu boykottieren und abzubrechen. Seine gelangweilte und uninteressierte Haltung
zeigt sich auch daran, dass er Kaugummi kaut und sich nicht
konstruktiv an den Diskussionen beteiligt. Er &ndert seine
Meinung erst, als die Stimmung kippt und er sich dadurch
eine schnellere Abwicklung erhofft, was von Nr. 11 nicht

geduldet wird (Sequenz 35).

Abb. 13: Geschworener Nr. 7°7t

Geschworener Nr. 8: Geschworener Nr. 8 stellt den Protagonisten, Helden des Films sowie die
Identifikationsfigur fur die Zuseher*innen dar und tragt eine (symbolische) weil3e Weste. Er ist
der Einzige, der bei der ersten Abstimmung nicht von der Schuld des Angeklagten lberzeugt
ist und tatsachlich daran interessiert ist, die Wahrheit herauszufinden.’? Genaue Argumente
oder Beweise kann er nicht nennen, jedoch vertritt er die Ansicht, dass er einen Menschen nicht
einfach in den Tod schicken kann, ohne zuvor daruber zu reden (Sequenz 6). Er ist der Leiter
der Diskussion und schafft es, durch geschicktes Fragen und aufmerksames Zuhéren Zweifel
an allen Beweisen zu offenbaren. Dabei stellt er weder sich selbst noch seine persdnliche

Position offen zur Schau.3”® Auch scheut er nicht davor zuriick, am Anfang als Einziger eine

370 Die zwolf Geschworenen (12 Angry Men), Timecode: 00:18:50.
371 Die zwolf Geschworenen (12 Angry Men), Timecode: 01:02:32.
372 \/gl. Rose; Budjuhn: Die zwolf Geschworenen, 5.
38 Vgl. Hackley: ,,One Reasonable and Inquiring Man*, 465.
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andere Meinung zu vertreten und die restlichen Geschworenen mit ihren Vorurteilen zu

konfrontieren (Sequenz 12, 29 und 37). In Sequenz 38 hélt er ein philosophisches Pladoyer:

Es ist schwierig, in so einer Situation persdnliche Vorurteile auszuschalten. Wo immer man auf sie
stoBt, verdunkeln Vorurteile die Wahrheit. Ich weil? selbst nicht, wo die Wahrheit liegt und es ist
mdglich, dass sie nie ein Mensch von uns erfahren wird. Neun von uns haben das Gefihl, dass der
Angeklagte unschuldig ist, aber wir spekulieren mit Wahrscheinlichkeiten und haben vielleicht auch
Unrecht. Wir versuchen vielleicht, einen schuldigen Mann zu schiitzen, das weil3 ich nicht. Das weil3
niemand genau. Aber wir haben einen berechtigten Zweifel und das ist etwas sehr Wertvolles in
unserer Rechtsprechung. Kein Gericht kann einen Menschen fir schuldig erklaren, wenn es sich
nicht sicher ist. Und wir neun kénnen nicht verstehen, wieso Sie drei noch derart sicher sind.

Vielleicht konnen Sie es uns erklaren.3™

Der einzige Vorwurf, der ihm gemacht werden konnte, ist, dass er zu Beginn eine zweite

Abstimmung anfordert, bei deren einstimmigem Ausgang er
sich der Mehrheitsmeinung angeschlossen hatte (Sequenz 22).
Nr. 8 stellt jedoch das glihende Paradebeispiel eines
philosophierenden, argumentierenden, mitfuhlenden,

kommunizierenden und wahrheitssuchenden Denkers dar.

Abb. 14: Geschworener Nr. 8%7°

Durch seine mutige, nachdenkliche, offene, Gerechtigkeit betonende Haltung, in Verbindung mit
einem unaufgeregten und ruhigen Auftreten sowie einer leisen Stimme und einer streng logischen
Argumentation, kann er die anderen Geschworenen nach und nach dazu bringen, den gesamten Fall

noch einmal Punkt fir Punkt durchzugehen.3'®

Geschworener Nr. 9: Geschworener Nr. 9 stellt das alteste Gruppenmitglied dar. Er ist der

Erste, der sich Nr. 8 anschlieR3t und somit eine Fortfiihrung der Diskussion ermdglicht (Sequenz

23). Durch seine gute Menschenkenntnis, Lebenserfahrung und
Beobachtungsgabe fallen ihm Details auf, die anderen
verborgen bleiben und ihm eine treffende Einschéatzung der

zwei Zeug*innen ermoglichen (Sequenz 25 und 39).

Abb. 15: Geschworener Nr. 9577

374 Die zwolf Geschworenen (12 Angry Men), Timecode: 01:20:18-01:21:11.
375 Die zwolf Geschworenen (12 Angry Men), Timecode: 00:15:29.
376 Ant; Nimmerfroh, Reinhard: Effiziente Kommunikation, 88.
377 Die zwolf Geschworenen (12 Angry Men), Timecode: 00:33:48.
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Geschworener Nr. 10: Geschworener Nr. 10 ist ein ,,verdrossener, bitterer Mann, der fast
auf den ersten Blick Abwehr oder Feindschaft herausfordert. Dabei ist er ein Heuchler, dem
ein Menschenleben gleichgiiltig ist, das eigene verkiimmerte Ich ausgenommen.“3’® Hier
handelt es sich um einen &lteren Herrn, der vollstandig in seine Vorurteile verstrickt ist, die
fiir ihn die einzige Grundlage fur eine Schuldigkeit des Angeklagten darstellen (Sequenz 7,
12, 32). Des Weiteren ist er der Ansicht, dass Tatsachen verdreht werden,
Nebenséchlichkeiten eine zu groRe Rolle spielen und Beweise sich drehen und wenden
lassen, wie man will (Sequenz 27 und 32). Ebenso vertritt er
den Standpunkt, dass zu viel geredet und gedacht wird
(Sequenz 32 und 33). In einem emotionalen Wutausbruch
seinerseits offenbaren sich seine Vorurteile derart heftig, dass

sich die Gruppe geschlossen von ihm abwendet (Sequenz 37),

woraufhin er nachgibt und sein Votum andert.
Abb. 16: Geschworener Nr. 10%7°

Geschworener Nr. 11: Geschworener Nr. 11 ist ein Emigrant aus Europa (in der
Originalversion spricht er mit osteuropéischem, in der deutschen Synchronfassung mit
schweizerdeutschem Akzent). Nach anfanglicher
Zuruckhaltung bringt er sich immer mehr in die Diskussion
ein, stellt relevante Fragen (Sequenz 27) und betont die
Wichtigkeit eines funktionierenden Rechtssystems (Sequenz

30). Als Nr. 7 ohne Angabe von Griinden seine Meinung

andert, stellt er ihn zur Rede (Sequenz 35).

Abb. 17: Geschworener Nr. 11380

Geschworener Nr. 12: Geschworener Nr. 12 ist in der Werbung tatig und mit der Situation

~ (berfordert. Sein anfangliches Selbstbewusstsein weicht
Unsicherheit, da er nicht weil3, welcher Meinung er sich
anschlieen soll. Als Einziger &ndert er zweimal seine Stimme

und l&sst sich von anderen Gruppenmitgliedern manipulieren.

Abb. 18: Geschworener Nr. 12381

378 Rose; Budjuhn: Die zwolf Geschworenen, 6.

37 Die zwolf Geschworenen (12 Angry Men), Timecode: 00:18:18.

380 Die zwolf Geschworenen (12 Angry Men), Timecode: 01:02:48.

381 Die zwolf Geschworenen (12 Angry Men), Timecode: 01:02:52.
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8.1.4. Analyse der filmischen Gestaltungsmittel

Obgleich es sich bei dieser Arbeit um eine fachdidaktische und keine filmtheoretische handelt,
wird dennoch eine kurze Analyse der filmischen Gestaltungsmittel folgen. Die Gestaltung stellt
einen wichtigen Bestandteil des Kunstwerks Film dar und tragt mafgeblich zur Rezeption bei,
indem sie die Handlung unterstiitzt. Ohne die Gestaltungsmittel ware Film nicht das, was er ist.
Wie bereits eingangs erwahnt, beschaftigt sich die Filmphilosophie mit dem Gesamtwerk Film
und auch im Unterricht sollten filmasthetische und filmanalytische Merkmale nicht unbeachtet
bleiben. Zu den filmischen Gestaltungsmitteln zahlen Bild (Kamera und Montage), Ton
(Sprache, Gerausche und Musik), Beleuchtung, Raum sowie filmisches Erzéhlen. Die Tatsache,
dass es sich bei Die zwo6lf Geschworenen um ein Kammerspiel handelt, hat selbstverstandlich
auch Auswirkungen auf die filmischen Gestaltungsmittel. Das Filmen in einem engen Raum
stellte sowohl fir die Schauspieler als auch fiur den Kameramann Boris Kaufmann eine
Herausforderung dar. Teleobjektive halfen dabei, die klaustrophobische Atmosphére und
steigende Anspannung einzufangen.®® Bei den Kameraeinstellungen werden auffillig oft
GroRaufnahmen der einzelnen Gesichter verwendet (siehe die Abbildungen der Geschworenen
in 8.1.3.). Dies erzeugt eine Ndhe zu den Zuseher*innen und fangt jede kleine Emotion und
Regung auf der groRen Leinwand ein, denn bei GroRaufnahmen steht nicht die dul3ere Situation
im Mittelpunkt des Interesses, sondern die innere Befindlichkeit der Person.®® Daher eignet
sich diese Kameraeinstellung besonders gut flr Die zw6lf Geschworenen, weil die Meinungen
und Gefiihle einzelner Individuen im Fokus stehen. Ebenso wird Gebrauch von Nahaufnahmen,
von der Halbtotalen und von Detailaufnahmen gemacht (um wichtige Symbole einzufangen

und somit noch wichtiger erscheinen zu lassen) (siehe Abb. 19, 20 und 21).

Abb. 19: Die Mordwaffe3%* Abb. 20: Der Stimmzettel von Nr. 9385 Abb. 21: Abstimmung per Handzeichen38®

382\/gl. IMDb: ,,Die zwolf Geschworenen. Trivia“. In: IMDDb. https://www.imdb.com/title/tt0050083/trivia, zuletzt
abgerufen am 28.04.2021.
383 \gl. Kamp; Rusel: Vom Umgang mit Film, 14.
384 Die zwolf Geschworenen (12 Angry Men), Timecode: 00:28:29.
385 Die zwolf Geschworenen (12 Angry Men), Timecode: 00:32:37.
386 Die zwolf Geschworenen (12 Angry Men), Timecode: 01:17:16.
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Im Bereich der Kamerabewegungen werden insbesondere Hinfahrten (auf ein Objekt zu) sowie
Ruckfahrten (von einem Objekt weg) genutzt.®®” Wahrend die Riickfahrten Uberblick und
Orientierung im Geschworenenzimmer verschaffen (Sequenz 16), dienen die Hinfahrten dazu,
eine Figur in den Mittelpunkt des Geschehens zu riicken (Sequenz 28). Zu Beginn des Films
wird mit Weitwinkelobjektiven und der Aufsicht (erhthte Kameraperspektive) eine gewisse
Distanz zwischen den Geschworenen dargestellt, was sich im Laufe des Films jedoch zu einer
Normalsicht (auf Augenhche) und erzeugten Nahe mittels Teleobjektiven andert.3® In Bezug
auf die Montage macht der Film Gebrauch vom unsichtbaren Schnitt, der als klassischer
Hollywoodstil gilt und dazu dient, die Identifikation des Publikums mit den Figuren zu
unterstiitzen indem technische Auffalligkeiten minimiert werden.®® Da Die zwolf
Geschworenen nahezu nur aus Dialogen besteht, verwendet der Film Montagetechniken, die
fur Dialoge besonders gut geeignet sind, wie bspw. das Schuss-Gegenschuss-Verfahren (,,Over-
the-shoulder-shot*). Dabei werden neben den Einstellungen zur Orientierung (in denen beide
Gesprachspartner*innen zu sehen sind) bei durchlaufendem Ton in schnellem Wechsel die
beteiligten Personen frontal oder schrég Gber die Schulter des Gegentibers gefilmt.3%

Abb. 22: Schuss-Gegenschuss, Einstellung 139 Abb. 23: Schuss-Gegenschuss, Einstellung 239

Auf der Tonebene gibt es nicht viel zu sagen. Neben der Sprache der Charaktere sind lediglich
ab einem spéteren Zeitpunkt im Film auch der Sommerregen sowie der surrende Ventilator zu
horen (ab Sequenz 32). Musik wird sehr sparsam eingesetzt (in den Sequenzen 3, 22 und 42, in
nicht-diegetischer Form). Es handelt sich um sanfte, klassische Klange, wobei die Musik in
Sequenz 22 auch dem Spannungsaufbau wahrend der zweiten Abstimmung dient. Ebenfalls
hervorzuheben ist die Asynchronitat von Bild und Ton, die in Die zw6lf Geschworenen hdufig
als Stilmittel eingesetzt wird. Dabei wird auf der Bildebene ein bestimmter Charakter gezeigt,

wéhrend auf der Tonebene eine andere Figur zu horen ist (bspw. in Sequenz 16, 20 und 39).

387 \gl. Helmut Korte: Einfihrung in die systematische Filmanalyse. Ein Arbeitsbuch. Berlin: Schmidt 2010, 36.
388 \/gl. IMDb: ,,Die zwolf Geschworenen. Trivia“.
389 \gl. Kamp; Rusel: Vom Umgang mit Film, 71.
3%0 vgl. Korte: Einfiinrung in die systematische Filmanalyse, 47.
391 Die zwolf Geschworenen (12 Angry Men), Timecode: 00:17:48.
392 Die zwolf Geschworenen (12 Angry Men), Timecode: 00:17:55.
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Die Sprache wird zum Off-Ton, um die Reaktionen eines zuhérenden Geschworenen zu zeigen.
Die Aufmerksamkeit der Zuschauer*innen teilt sich in diesem Fall zwischen Bild- und
Tonebene.3% Beziiglich der Beleuchtung wird der Normalstil angewandt, welcher das natiirlich
vorhandene Licht betont und somit fiir eine ausgewogene Hell-Dunkel-Verteilung sorgt.3%4
Anfangs sind die Figuren gut ausgeleuchtet, was sich jedoch im Laufe des Films &ndert, womit
sowohl die vergehende Zeit als auch die spater werdende Stunde veranschaulicht werden sollen.
Das Fortschreiten des Tages wird auch an den Schauspielern selbst gezeigt, indem diese im
Laufe des Geschehens immer mider wirken und mehr schwitzen (was sich an Schweil3perlen
im Gesicht, SchweilRflecken auf der Kleidung sowie dem kollektiven Lockern der Krawatte
erkennen lasst). Der Raum nimmt in Die zw6If Geschworenen eine zentrale Rolle ein, da er den
Schauplatz darstellt und die Charaktere sich bis auf wenige Minuten des Films nur darin
befinden. Raume kdénnen in Filmen dazu dienen, innere Distanz zwischen Figuren sowie
Personenkonstellationen durch unterschiedliche Platzierungen oder Verénderungen ihrer
raumlichen Entfernungen zueinander darzustellen.® Auch in Die zw6lf Geschworenen erfiillt
der Raum diese Funktionen, da jede Person einen zugewiesenen Sitzplatz hat und es eine
besondere Bedeutung hat, wenn eine Figur aufsteht (Sequenz 12, 15, 23 und 29). Ebenso wird
der Raum dazu genutzt, die Entfernung zwischen Charakteren zu verdeutlichen, als sich in
Sequenz 37 fast alle Geschworenen rdumlich von Nr. 10 distanzieren und er sich anschlieRend
an einen Nebentisch setzt, wodurch sein Abstand zur Gruppe raumlich veranschaulicht wird.>%
Gleichzeitig symbolisiert der Raum das heile und klaustrophobische ,,Gefdngnis® der
Geschworenen, in dem sie so lange gefangen sind, bis sie sich zu einer einstimmigen
Entscheidung durchringen konnten. Die zwolf Geschworenen verfolgt eine klassische,
auktoriale Erz&hlweise. Sie wird durch eine neutrale Kamera vermittelt, die die Funktion
eines*r Beobachters*in hat. Im Fall dieses Films gibt es keine Hauptfigur, welche die meiste
Screentime hat und aus deren Perspektive die Geschehnisse gezeigt werden (obgleich sich die
meisten Zuseher*innen mit Nr. 8 identifizieren werden). Die Handlung wird in einheitlich-
chronologischer Weise erzéhlt, es gibt keinerlei Abweichungen in Form von Zeitspringen,
Rickblenden o.A. Eine weitere Besonderheit ist, dass sich die Erzahlzeit (96 Min.) sowie die
erzéhlte Zeit (ein Tag) kaum voneinander unterscheiden, was dazu fihrt, dass das Publikum die

Geschehnisse beinahe in Echtzeit miterlebt und somit das Rezeptionserlebnis intensiviert wird.

3% vgl. Kamp; Rusel: Vom Umgang mit Film, 44.
394 vgl. Bonnie Honig: ,,12 Angry Men. Care for the Agon and the Varieties of Masculine Experience*. In: Theory
& Event 22 (3), 2019, 710.
3% vgl. Faulstich: Grundkurs Filmanalyse, 145.
3% \Vgl. Bonnie Honig: Shell-Shocked. Feminist Criticism after Trump. New York: Fordham University Press
2021, 146.
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8.2.  Herausarbeitung der philosophischen Themen und Fragen im Film

Wie bereits erwahnt behandelt Die zwolf Geschworenen eine Vielzahl an unterschiedlichen
Themen und bietet eine wahre Fundgrube fir philosophische Diskussionen. In diesem Kapitel
sollen einige der Themenbereiche vorgestellt werden, die fur Unterrichtsstunden mit dem Film
geeignet sind. Als (bergeordnete Themengebiete lassen sich Recht und Gerechtigkeit
definieren, jedoch wirft der Film auch weitere Fragestellungen auf. In puncto Recht kann Gber
Rechtsphilosophie gesprochen werden, ebenso wie tber das Rechtssystem, den Ablauf eines
Strafprozesses und die Funktion von Geschworenen. Des Weiteren stellt die Verantwortung,
die Geschworene innehaben, einen zentralen Diskussionspunkt dar, indem der Film
eindricklich zeigt, welche Konsequenzen ein Nicht-Wahrnehmen dieser Verantwortung haben
kann. Auch der Zweifel, mit dem sich sehr viele Philosoph*innen bereits beschéftigt haben, die
Suche nach ,,der Wahrheit“ sowie die Erkenntnis, nichts zu wissen (siehe Sokrates)3%” werden
in Die zwo6lf Geschworenen in den Mittelpunkt gertickt. Mehrmals wird auf den Zweifelssatz
hingewiesen (,,In dubio pro reo“ = ,Im Zweifel fiir den Angeklagten®). Im Bereich der
Gerechtigkeit kann dartiber gesprochen werden, was Gerechtigkeit berhaupt ist, welche
unterschiedlichen Formen und Wahrnehmungen es von Gerechtigkeit gibt und wo diese in
unserem Leben eine Rolle spielt. Da die Handlung aus einem lang andauernden Gesprach
respektive einer Diskussion besteht, ist ein weiteres wichtiges Thema die Kommunikation, was
an Beispielen sowohl effizienter als auch ineffizienter Kommunikation gezeigt wird. Die
effiziente Kommunikation im Film zeigt sich u.a. durch Konsistenz, Kohérenz, Kontingenz,
Zielgerichtetheit, inhaltliche Orientierung, Determination, Autonomie, Investition, Akzeptanz
anderer Meinungen, Eindeutigkeit, Zuhorfahigkeit, Orientierung an der Problemldsung,
Fairness, Meinungsverzicht, Offenheit, Alternativen, Denken in Spiralen, konstruktivistisches,
systemisches sowie interdisziplindres Denken, methodisches Vorgehen in kleinen Schritten,
Illustration, Metakommunikation und zu guter Letzt auch nonverbale Kommunikation.3®® Diese
Form der effektiven und zielfiihrenden Kommunikation wird beinahe ausschliel3lich von Nr. 8
praktiziert, obgleich sich auch bei Nr. 4, Nr. 9 und Nr. 11 manche Merkmale erkennen lassen.
Die offenen Geschworenen (Nr. 8, Nr. 9, Nr. 11) und die reflektiven Geschworenen (Nr. 2, Nr.
4, Nr. 5) deren Verhalten zu einem Grofdteil aufgabenorientiert ist, stehen somit den
ausweichenden Geschworenen (Nr. 1, Nr. 6, Nr. 12) sowie den ,,hard-liner*“-Geschworenen (Nr.

3, Nr. 7, Nr. 10) gegenuber, die sich vor allem durch sozial-emotionale negative Interaktionen,

397 vgl. Platon: Apologie des Sokrates, 21d. Ubersetzung von Ernst Heitsch. Gottingen: Vandenhoeck &
Ruprecht 2014, 9.
3% vgl. Ant; Nimmerfroh; Reinhard: Effiziente Kommunikation, 110ff.
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Aggression und eine ineffiziente Kommunikation auszeichnen.®®® Ein weiteres wichtiges
Thema, welches in dem Film zentral ist und eng mit der Kommunikation zusammenhangt, ist
das selbststandige Denken sowie das Bilden eines eigenen Urteils.*®® Damit haben einige
Geschworene Probleme, denn sie schaffen es weder die vorgelegten Beweise und Aussagen
kritisch zu hinterfragen noch ihre personliche Meinung schlissig und nachvollziehbar zu
argumentieren. Da es sich dabei jedoch um das Kerngeschéft eines*r Philosophen*in handelt,
liefert der Film den Schiler*innen Beispiele, wie dies gut funktionieren kann (Nr. 8) und
Beispiele, wie es nicht funktioniert (Nr. 3, Nr. 7, Nr. 12). Neben einer Denkschule kann Die
zwolf Geschworenen auch als Schule fiir eine gute Dialogfiinrung gesehen werden.*%! Kein
anderer Film illustriert einen kompletten Entscheidungsprozess vom Anfang bis zum Ende wie
dies Die zw6lf Geschworenen tut.*%2 Er l4sst sich als eine Art sokratisches Gesprach lesen, in
welchem Nr. 8 die Rolle des Sokrates tibernimmt und lediglich mittels geschickten Nachfragens
und Zweifelns den anderen auf die Spriinge hilft.*® Er ist kein Dogmatiker, der die Wahrheit
gepachtet hat und den restlichen Geschworenen einen Vortrag hélt. Stattdessen will er sie dazu
bewegen, selbst zu denken und eigene Uberlegungen anzustellen, was bei manchen Personen
tatséchlich funktioniert. In diesem Sinne spielen auch die fiir die Philosophie essenzielle
Rhetorik und Argumentationstheorie eine zentrale Rolle, weil Nr. 8 es im Sinne Sokrates
schafft, sachlich, schlussig und geschickt nachzufragen sowie zu argumentieren, sodass das
unmdoglich Geglaubte tatsachlich eintritt und die anderen elf Geschworenen sich von ihm
Uberzeugen lassen und es ihm teilweise sogar in ihrer Gesprachsfiihrung und Verhandlungsart
gleichtun. ,,All turning points are followed by a change of vote within a delay of about 4
minutes. This is interpreted as the delayed manifestation of insight processes for at least some
of the jurors.“*% Damit stellt der Film ein Szenario zur Schau, das in dieser Form in der Realitt
vermutlich nicht oft vorkommt, da ein Individuum Uber exzellente Kommunikations- sowie
Argumentationskompetenzen verfligen muss, um alle anderen Mitglieder einer Gruppe zu
iiberzeugen.*® Nr. 8 gleicht in dieser Hinsicht Sokrates und stellt einen solchen Ausnahmefall
dar. ,JJuror 8 is an unforgettable character, a man who, by claiminig he does not want to

influence others is, in fact, hugely influential.““%® Den Schiiler*innen wird dadurch vermittelt,

399 vgl. Eirini Flouri; Yiannis Fitsakis: ,,Minority Matters. 12 Angry Men as a Case Study of a Successful
Negotiation against the Odds*. In: Negotiation Journal 23 (4), 2007, 455.

40vgl. Honig: ,,12 Angry Men“, 711.

401 vgl. Jim McCambridge: ,,12 Angry Men. A Study in Dialogue®. In: Journal of Management Education 27 (3),
2003, 389.

402 \/gl. Beck; Fisch: ,,Argumentation and Emotional Processes in Group Decision-Making*, 185.

403 \/gl. Birnbacher: ,,Schule des Selbstdenkens — das Sokratische Gesprich*, 216.

404 Beck; Fisch: ,,Argumentation and Emotional Processes in Group Decision-Making*, 189.

495 V/gl. Cass R. Sunstein: ,,Group Polarization and 12 Angry Men“. In: Negotiation Journal 23 (4), 2007, 443.

4% Hackley: ,,One Reasonable and Inquiring Man“, 468.
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dass die Stimme eines*r jeden z&hlt und ein*e Einzelne*r einen Unterschied machen kann.*%’

Ferner wird der Film oft und gerne verwendet, um Gruppenprozesse und Dynamiken in
Gruppen zu illustrieren.*%®® Auch die Konvergenztheorie lasst sich anhand der Situation in Die
zwolf Geschworenen gut veranschaulichen.*®® Ebenso spielen Vorurteile (seitens einiger
Geschworener wie Nr. 3 und Nr. 10) eine zentrale Rolle im Film und werden immer wieder
aufgegriffen. Obgleich es sich dabei um psychologische Themen handelt, kdnnen diese
dennoch im Sinne eines facherubergreifenden Unterrichts oder als Wiederholung, weil die
Schiler*innen im Schuljahr zuvor Psychologie als Fach hatten, in der Arbeit mit dem Film
eingebaut werden. Ebenfalls geht es im Laufe des Films um unterschiedliche Wahrnehmungen
(sowohl seitens der Geschworenen als auch seitens der Zeug*innen) was zu differenten
Meinungen fiihren und im Ernstfall sogar tiber Leben und Tod entscheiden kann.*!° Dies fiihrt
zu dem letzten grofRen Thema, welches behandelt wird: Der Wert eines Menschenleben
(einerseits durch die uninteressierte Haltung mancher Geschworener und andererseits durch die
drohende Todesstrafe). Der Film erfillt drei wesentliche Faktoren, die ihn flr den Unterricht
nitzlich machen: Plausibilitat (unterschiedliche Personlichkeiten werden gezeigt, die Situation
ist nachvollziehbar), Asthetizitat (ansprechende und gut durchdachte Dialoge; das Publikum
will wissen, ob Nr. 8 es schafft, die anderen zu Uberzeugen) sowie Generalisierbarkeit (die
Zuseher*innen koénnen sich selbst in die Positionen hineinversetzen; die Handlung braucht
keine zeitliche und 6rtliche Einordnung, um zu funktionieren).*!! Die zwolf Geschworenen
illustriert eindrlcklich, dass das Urteil Gber Schuld bzw. Unschuld eines Menschen nicht nur
auf rationalen Uberlegungen auf Basis der vorgebrachten Beweise basiert, sondern auch von
kontextuellen, rdumlichen, zeitlichen, sozialen, gruppendynamischen und emotionalen
Faktoren sowie dem Einfluss anderer abhingig ist.**? Der Film ist deshalb so gut fir den
Philosophieunterricht geeignet, weil er alle diese Themen nicht nur veranschaulicht, sondern
erlebbar macht und es den Schiler*innen ermdglicht, mit den Charakteren mitzufiihlen sowie

sich in eine Situation hineinzuversetzen, die sie so vermutlich noch nie erlebt haben.**?

497 \/gl. Flouri; Fitsakis: ,,Minority Matters*, 449.

408 \gl. Mary J. Waller; Golchehreh Sohrab; Bernard W. Ma: ,,.Beyond 12 Angry Men. Thin-Slicing Film to
[llustrate Group Dynamics®. In: Small Group Research 44 (4), 2013, 447.

409 \gl. Justin D. Walton: ,,‘Eleven of us think he's guilty*. Utilizing 12 Angry Men to teach symbolic convergence
theory*. In: Communication Teacher, 2021, 1ff.

410 v/gl. Samuel Rabinowitz; C. Melissa Fender: ,,Seeing Is Believing — But Is It Accurate? Eyewitness Lessons
From 12 Angry Men“. In: Management Teaching Review 5 (4), 2020, 302ff.

411 Vgl. David Buchanan; Andrzej Huczynski: ,,Jmages of Influence. 12 Angry Men and Thirteen Days®. In:
Journal of Management Inquiry 13 (4), 2004, 317.

412 \/gl. Buchanan; Huczynski: ,,Images of Influence*, 318.

413 \gl. Stephen A. Armstrong; Robert C. Berg: ,,Demonstrating Group Process Using 12 Angry Men“. In: The
Journal for Specialists in Group Work 30 (2), 2005, 136.
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8.3.  Planung einer Unterrichtsreihe zum Film

Im letzten Teil dieses Kapitels soll nun eine Unterrichtsreihe zu dem Film Die zwolf
Geschworenen geplant werden. Ehe die konkreten Stundenplanungen in Unterkapitel 8.3.8.
folgen, werden zuerst einige Uberblicksinformationen zu der Unterrichtsreihe gegeben. Die
Unterrichtsplanungen in dieser Arbeit orientieren sich an dem ,,Bonbonmodell“ von Rolf
Sistermann, welches sich ,,aufgrund seiner Anschaulichkeit und sachlichen Uberzeugungskraft

mit Recht als Planungsmodell vielfach“**# in der Philosophiedidaktik durchgesetzt hat.

1. Hinfithrung

2. Problem-
stellung
[Fokussierung]

3. selbstgesteuert-
intuitive Problemldsung

4. angeleitet-kontrol-
lierte Problemlésung

5. Festigung
[Sicherung]

6. Tranfer/
Stellungnahme

Abb. 24: Das Bonbonmodell nach Sistermann*t®

Das sowohl problem- als auch kompetenzorientierte Bonbonmodell geht von der Annahme aus,
dass ,,Lernen als zielgerichtetes, intentionales Handeln“*!® begriffen werden muss. Um Lernen
als Handeln im Unterricht umzusetzen, braucht es nach Sistermann bestimmte
Lernprozessphasen, die in einer spezifischen Abfolge erfolgen missen.*!” Diese Phasen weisen
auch Entsprechungen zu den Fachmethoden des philosophischen Unterrichts (siehe das Finf-
Finger-Modell von Martens in Kapitel 5.2.) auf.*!® Die Hinfiihrungsphase dient dazu, die Klasse
zu motivieren und die Neugierde zu wecken, weswegen sich besonders gut ein (medialer)

Impuls eignet, der Alltagswelt und das philosophische Thema miteinander verkniipft.*° Die

414 Klaus Blesenkemper: ,,Unterrichtsplanung. In: Nida-Rtumelin, Julian; Spiegel, Irina; Tiedemann, Markus
(Hg.): Handbuch Philosophie und Ethik. Band 1: Didaktik und Methodik. Paderborn: Ferdinand Schéningh
2015, 318.

415 Blesenkemper: ,,Unterrichtsplanung®, 319.

416 Rolf Sistermann: ,,Unterrichten nach dem Bonbonmodell. Ein Musikvideo als Hinfiihrung zur Reflexion iiber
die Endlichkeit des Lebens in einer Unterrichtseinheit fir die Klassen 8-10. In: ZDPE 4, 2008, 49.

417 \gl. Sistermann: ,,Unterrichten nach dem Bonbonmodell*, 49f.

418 \/gl. Blesenkemper: ,,Unterrichtsplanung*, 319.

419 \/gl. Joel Holzem: ,,Bausteine zur Vorbereitung einer Unterrichtsstunde*. In: Briining, Barbara (Hg.):
Ethik/Philosophie Didaktik. Praxishandbuch fur die Sekundarstufe | und Il. Berlin: Cornelsen 2016, 197.
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zentrale Fragestellung der Unterrichtsstunde wird bei diesem Modell als Problemstellung
formuliert und bietet den Schiler*innen somit einen wichtigen Anhaltspunkt bezliglich des
Themas und Ziels des Unterrichts. Nach der Formulierung der Fragestellung folgt eine
selbstgesteuert-intuitive Problemlésungsphase, die den Lernenden die Méglichkeit eréffnet, auf
kreative und spekulative Weise das fokussierte Problem selbststandig oder gemeinsam mit
Mitschiiler*innen zu 16sen. ,,Diese Phase bietet Raum fiir Dialog und angstfreies
Experimentieren, sodass es sich anbietet, insbesondere solche Methoden anzuwenden, die den
Schiilern die Moglichkeit geben, sich selbststindig und eigenverantwortlich zu entfalten.“4?° In
dem ndchsten Schritt, der angeleitet-kontrollierten Problemlésungsphase werden den
Schiler*innen Hilfsmittel in Form von Texten, Zitaten oder spezifischen Fragen an die Hand
gegeben, die sie beim Philosophieren und der philosophischen Analyse unterstiitzen sollen.
Sistermanns Modell wird somit sowohl dem aufkldrerischen Anspruch ,,Sapere aude*
(Philosophieren) als auch dem ideengeschichtlichen Anspruch (Philosophie) gerecht.*?! Die
gesammelten Lernergebnisse werden in einer anschlieRenden Festigungsphase gesichert,
wiederholt und eventuell miteinander verglichen. Diese Phase bietet Raum fiir offene Fragen
und begriffliche Klarungen. Idealerweise wird an dieser Stelle nochmals die Verknipfung
zwischen Lebenswelt und philosophischen Kenntnissen deutlich.*?> Den Abschluss der
Philosophiestunde bildet die Transferphase, in der das erarbeitete Wissen zur Anwendung
gebracht und anhand konkreter Beispiele ausgetibt werden kann.

8.3.1. Thema

Das Thema der Unterrichtsreihe ist Recht und Gerechtigkeit. Obgleich sich der Film Die zwolf
Geschworenen, wie in Kapitel 8.2. gezeigt wurde, hervorragend fir eine ganze Reihe an
(philosophischen) Thematiken eignet, musste flr diese Arbeit eine Auswahl getroffen werden.
Da es sich bei Recht und Gerechtigkeit um das vorherrschende Thema handelt, fiel die Wahl
darauf. Jedoch werden in Kapitel 8.3.6 VVorschlége und Ideen fur weitere Unterrichtsreihen bzw.
-stunden mit dem betreffenden Film gemacht, die sich anderen Themengebieten widmen. Der
Film kann vielféltig im Philosophieunterricht behandelt und auch zu einem spéteren Zeitpunkt

im Schuljahr in Verbindung mit einer anderen Fragestellung aufgegriffen werden.

420 Holzem: ,,Bausteine zur Vorbereitung einer Unterrichtsstunde*, 197.
421 vgl. Michael Wittschier: ,,Methoden der Textarbeit®. In: Briining, Barbara (Hg.): Ethik/Philosophie Didaktik.
Praxishandbuch fiir die Sekundarstufe | und Il. Berlin: Cornelsen 2016, 168.
422 Holzem: ,,Bausteine zur Vorbereitung einer Unterrichtsstunde®, 198.
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8.3.2. Lehrplanbezug

Der Lehrplan Philosophie macht nur grobe thematische VVorgaben (Kapitel 7), weswegen der
Bereich Recht und Gerechtigkeit keine explizite Erwahnung findet. Dennoch handelt es sich
dabei um ein zentrales Gebiet in der Philosophie, wie diverse Publikationen zeigen.*?® Im
Lehrplan l&sst sich das Thema den ,,Grundlagen der Philosophie* und in Bezug auf die Fragen

von Kant der politischen Philosophie sowie der Frage ,,Was darf ich hoffen? zuordnen.

8.3.3. Methoden

Beziglich der Methoden und Sozialformen konzentriert sich die Unterrichtsreihe auf
Begriffsanalysen sowie das Philosophieren der Schiler*innen (mit diversen Hilfsmitteln) und
wechselt zwischen Einzelarbeiten (in denen sich die Lernenden selbst mit einer Fragestellung
oder einem Problem auseinandersetzen sollen), Partner*innen- und Gruppenarbeiten (in denen
ein Austausch unter den Lernenden stattfindet) sowie Lehrer*innen-Schiler*innen-Gesprachen
im Plenum, die dem Klaren von Fragen, Sammeln und Sichern dienen.*?* Die Lernenden leisten
in dieser Unterrichtsreihe viel Reflexions-, Interpretations- sowie Argumentationsarbeit, indem
sie eine Filmsituation, ein Zitat oder ein Beispiel analysieren und begriindet Position beziehen.

8.3.4. Lernziele

Im Vordergrund der (Ubergeordneten Lernziele einer Philosophiestunde ,stehen die
Entwicklung der Gesamtpersonlichkeit und die Forderung des autonomen Denkens aller
Schiler, damit sie sich in einer pluralistischen Wertegemeinschaft orientieren und
verantwortungsvoll handeln konnen.“*?> Sowonhl fiir Martens als auch fiir diese Arbeit ist das
Hauptziel des Philosophieunterrichts ,,die Tatigkeit des Nachdenkens oder Philosophierens
iiber Praxis.“*?® Die konkreten Lernziele der Unterrichtsreihe lauten wie folgt: Die
Schiler*innen setzen sich anhand des Films Die zw6lf Geschworenen mit den Begriffen Recht
und Gerechtigkeit auseinander und lernen, ob und wie sie zusammenhangen, welche Rolle

dabei Zweifel und Wahrheit spielen und wie sich Gerechtigkeit allgemein definieren lasst.

423 \/gl. Julian Nida-Rumelin; Irina Spiegel; Markus Tiedemann (Hg.): Handbuch Philosophie und Ethik. Band 2:
Disziplinen und Themen. Paderborn: Ferdinand Schéningh 2017, 167ff.
424 \/gl. Pfister: Fachdidaktik Philosophie, 20.
425 Holzem: ,,Bausteine zur Vorbereitung einer Unterrichtsstunde®, 191.
426 Martens: Methodik des Ethik- und Philosophieunterrichts, 38.
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8.3.5. Kompetenzen

Die folgende Unterrichtsreihe schult alle elementaren philosophischen Fertigkeiten (siehe
Kapitel 5.1.) wie das Wahrnehmen und Verstehen (durch die Wahrnehmungsiibung in Stunde
1 und die Sichtung des Films in Stunde 2 und 3), das Analysieren und Kritisieren (durch die
genaue Auseinandersetzung mit dem Verhalten der Geschworenen sowie den Zitaten bekannter
Philosophen in Stunde 4) und das Begriinden und Argumentieren (da die Lernenden in allen
Unterrichtsstunden Stellung beziehen). Bezugnehmend auf das Kompetenzmodell von Gei3*?’
werden folgende Kompetenzen geschult: Die philosophische Fragekompetenz, da die
Schiler*innen im Kontext des Films und in der Arbeit mit dem Film philosophische Probleme
erkennen und formulieren. Die philosophische Methodenkompetenz: (1) im Bereich der
Phanomenologie, indem lebensweltliche Erfahrungen und konkrete Phdnomene beschrieben
werden sowie der Erwartungshorizont von Wahrnehmungen generell bewusst gemacht wird
(ein Lebensweltbezug besteht in allen Stunden, die Wahrnehmung steht insbesondere in Stunde
1 im Fokus, um die Lernenden auf das Problem der unterschiedlichen Wahrnehmung im Film
adéquat vorzubereiten); (2) im Bereich der Hermeneutik, indem das Vorverstandnis zu einer
philosophischen Frage erldutert wird und indem Texte, in diesem Fall Textausschnitte und
Zitate, produktionsorientiert verstanden werden (in jeder der Stunden werden philosophische
Fragen besprochen, bei denen die Schiiler*innen auf ihr Vorverstandnis zurtickgreifen); (3) im
Bereich der Analytik, indem philosophische Begriffsfelder analysiert werden und
philosophische Positionen erkannt werden (in der hier geplanten Unterrichtsreihe stehen
konkret die Begriffe Recht und Gerechtigkeit im Fokus, die es ndher zu beleuchten und zu
definieren gilt; philosophische Positionen kdnnen die Lernenden einerseits an den
Geschworenen im Film und andererseits an den Zitaten, mit denen gearbeitet wird, erkennen);
(4) im Bereich der Dialektik, indem eine eigene Position zu vorgegebenen philosophischen
Fragen und Problemen bezogen und begriindet, eine philosophische Argumentation kritisiert
und ein philosophisches Problem erortert wird (die Schiler*innen legen in den Stunden 4, 5
und 6 ihre eigene Meinung zu philosophischen Fragen und Standpunkten dar und argumentieren
sie, ebenso wie sie sowohl die Ansichten von Philosoph*innen als auch von anderen
Mitschiiler*innen kritisch reflektieren und philosophische Probleme wie jene des herrschenden
Zweifels, der Wahrheit und der Verbindung von Recht und Gerechtigkeit erldutern) und (5) im
Bereich der Spekulation, indem eigene Fallbeispiele tberlegt werden (im Vergleich zu den

anderen vier Methoden kommt die spekulative Methode in dieser Unterrichtsreihe etwas kurz,

427\/gl. GeiB: ,,Kompetenzorientierung im Unterricht*, 46ff.
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was jedoch kein Problem darstellt, da es sich um eine einflhrende Unterrichtsreihe in die
Thematik handelt, deren Fokus auf dem Beschreiben, Verstehen, Analysieren und
Argumentieren liegt). In weiterflihrenden Stunden kdnnte der Fokus auf die Kreativitéat gelegt
werden. Die philosophische Urteils- und Orientierungskompetenz wird in der
Unterrichtsreihe ebenfalls trainiert, weil die Lernenden philosophische Probleme und Ansétze
beurteilen (indem sie Stellung zu Zitaten beziehen) und politisch-gesellschaftliche Phanomene
kritisch beurteilen (das Rechtssystem). Auch die philosophische Sachkompetenz spielt eine
Rolle, indem philosophische Begriffe (Recht, Gerechtigkeit, Zweifel, Wahrheit) sachgemal

verwendet und philosophische Antworten (verschiedener Philosoph*innen) vernetzt werden.

8.3.6. Vorwissen und Anknupfungspunkte

Fur die Unterrichtsreihe ist kein spezielles VVorwissen der Schiler und Schilerinnen nétig,
obwohl es hilfreich wére, wenn sie bereits Bescheid Uber das Rechtssystem und die Téatigkeit
von Geschworenen wissten. Ebenso sollten die Lernenden, wenn mdglich, bereits Erfahrung
im Darlegen und Begriinden der eigenen Meinung haben, da dies im Laufe der Unterrichtsreihe
sehr oft von ihnen verlangt wird. Die geplanten Stunden stellen den Beginn einer
Unterrichtsreihe zum Thema Recht und Gerechtigkeit dar, weswegen es sich um einen
niederschwelligen und alltagsbezogenen Zugang handelt, der sich insbesondere auch fur
Schiler*innen eignet, die bisher noch nicht viele Beruhrungspunkte mit Philosophie hatten. Als
Ideen fur weitere Stunden im Zusammenhang mit dem Film eignen sich alle in Kapitel 8.2.
erwéhnten Themen, insbesondere jedoch die Rhetorik und Argumentationstheorie, welche
einen wesentlichen Bestanteil der Philosophie darstellt. Daher finden sich im Anhang zwei

Arbeitsblatter (8 und 9) fur die Verwendung des Films im Rahmen der Argumentationstheorie.

8.3.7. Problematik des Films

Obwohl Die zwdlf Geschworenen ein wertvolles Filmbeispiel fir den Unterricht darstellt, gibt
es dennoch eine Problematik, die angesprochen werden sollte. Dazu z&hlt die Tatsache, dass in
dem Film keine einzige Frau vorkommt und tber die weibliche Zeugin in sexistischer Weise

gesprochen wird.*?® Auch die Manner sind heteronormativ, denn alle sind weift und eher &lter.

428 \/gl. Seth Augenstein: ,,12 Angry Men Have More Sway Than 12 Angry Women, Research Says“. In: News,
2015, 1ff.
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8.3.8. Stundenplanungen

1. Stunde: Einstieg in das Thema Recht und Gerechtigkeit

Phase / Zeit Inhalt Didaktischer Sozialform / Medien /
Hintergrund Methodik Materialien
1 Hinflhrung/ | Die L* zeigt den SuS den Wecken der Bildimpuls Screenshot
3 min Screenshot des New York Neugierde der Sus. Plenum (siehe Abb.
County Courthouse aus Die | Vorbereiten auf L*-S*- 45im
zwolf Geschworenen und Thema der neuen Gesprach Anhang)
fragt, was sie auf dem Bild Unterrichtsreihe.
sehen. Kurze Erklarung des | Abkléaren von Einstieg mit Tafel
Schriftzugs: ,,The true eventuell visuellem Reiz | Kreide
administration of justice is vorhandenem
the firmest pillar of good Vorwissen bezuglich Screenshot
government* (an der Tafel Recht, Gericht, (siehe Abb.
notieren). Gerichtsverhandlung. 46 im
Die L* zeigt den SuS den Verbindung von Anhang)
Screenshot der Alltagswelt mit
Gerichtsverhandlung aus Die | philosophischem
zwolf Geschworenen und Thema.
fragt abermals, was auf dem
Bild zu sehen ist.
2 Was ist das Ziel einer Konkrete Plenum Tafel
Problemstellung | Gerichtsverhandlung? Bzw.: | Formulierung der Philosophieren | Kreide
(Fokussierung) / | Was sollte das Ziel einer zentralen Suchen nach
1 min Gerichtsverhandlung sein? Fragestellungen der | Antworten
Was passiert in einer Stunde, um SusS tber
Gerichtsverhandlung? Stundenthema und
Welche Rolle spielen dabei -ziel zu informieren
diese zwoIf Ménner im
Hintergrund?
3 SuS denken gemeinsam mit | SuS sind selbst Partner*innen- | Tafel
Selbstgesteuerte, | Partner*in tber Fragen nach | gefordert, konnen auf | arbeit Kreide

intuitive
Probleml6sung /
10 min

und tberlegen sich
Antworten, anschlieflend
Sammeln der Antworten an
der Tafel.

Erlauterung, was
Geschworene sind und
welche Aufgabe sie haben.

kreative Art und
Weise nach
Antworten suchen,
selbst
experimentieren.
Input der L* um
sicherzugehen, dass
alle Uber bendtigtes
Vorwissen verfligen

Brainstorming
an Tafel
Plenum

L*-Vortrag
L*- S*-
Gespréch
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4 Angeleitete, L* fragt, warum es so viele SusS sollen selbst Plenum
kontrollierte Beteiligte (Richter*innen, nachdenken und mit | L*-S*-
Problemlésung / | Geschworene, Zeug*innen, der Hilfe der L* Gesprach
20 min Verteidiger*innen etc.) Briicke von
braucht? Warum entscheidet | Gerichtsverhandlung
nicht eine Person alleine? zu subjektiver
(Gewiinschte Antwort: Weil | Wahrnehmung
jede*r eine andere schlagen (wichtiger
Wahrnehmung hat, Dinge Punkt, weil die
ubersieht, nicht alles wissen | unterschiedliche
kann. Je mehr Leute, desto Wahrnehmung in Die
mehr Wissen und weniger zwOlf Geschworenen
Fehler). zentral ist). Ubung
L* leitet Ubung zur zur Wahrnehmung
Wahrnehmung an: Alle SuS | soll zeigen, wie
bekommen ein Arbeitsblatt subjektiv, individuell | Einzelarbeit Arbeitsblatt 1:
mit Instruktionen (verkehrt (und manchmal auch | Ubung zur Wahrnehm-
herum), L* fordert SuS auf verféalschend) Wahrnehmung | ungsprotokoll
die Aufgabe auf dem AB (in | Wahrnehmung sein (siehe
Einzelarbeit) zu erledigen kann. SuS werden Anhang)
sobald L* die Klasse von Ubung
verlassen hat und beauftragt | Gberrascht, keine
eine*n S* L* zu holen, Madglichkeit sich
sobald alle fertig sind. darauf vorzubereiten.
5 Festigung L* kommt wieder in den Durch Plenum Ausgefullte
(Sicherung) / Raum, mischt die anonymisiertes L*-S*- Arbeitsblatter
10 min Arbeitsblatter und liest Vorlesen wird Gesprach der SuS
nacheinander Antworten Differenz zwischen
anonym vor (erwartet werden | Antworten Kklar. SuS
viele unterschiedliche und erkennen den Sinn
widerspriichliche hinter der Ubung,
Antworten). sind Uberrascht etc.
6 Transfer / SuS sollen lernen, dass Lerneffekt wird Plenum
Stellungnahme / | Wahrnehmungen stark festgehalten und zu L*-S*-
6 min variieren kénnen und einer Reflexion Gesprach
individuell sind (auch in Ubergeleitet, in der Reflexion

Alltagssituationen).
Optional: Sus sollen an
andere eigene Erlebnisse
denken, in denen es
unterschiedliche
Wahrnehmungen gab:
Welche Konsequenzen hatte
es in dieser Situation?
Welche Konsequenzen
konnte es in einer
Gerichtsverhandlung haben?

SusS an weitere
ahnliche Situationen
mit differenten
Wahrnehmungen
denken sollen
(Einbezug der
Lebenswelt,
gleichzeitig
Vorbereitung auf
Filmsichtung in
néchster Stunde)
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2. Stunde: Filmsichtung Teil |

Phase / Zeit

Inhalt

1 Hinfiihrung / 1 min

Hinfuhrung mit dem Austeilen des Arbeitsblattes 2 fiur die

Filmsichtung und der kurzen Erklarung des Falls.

2 Filmsichtung / 12 min

L* startet den Film.

3 Stopp / 2 min

Erster Stopp bei 00:11:40. SuS bekommen kurz Zeit, sich Notizen

zu machen und die zwei Fragen zu beantworten.

4 Filmsichtung / 20 min

Film lauft weiter.

5 Stopp / 2 min

Zweiter Stopp bei 00:31:50. SuS bekommen kurz Zeit, sich

Notizen zu machen und die zwei Fragen zu beantworten.

6 Filmsichtung / 16 min

Film lauft weiter. Dritter Stopp bei 00:48:10. Unterrichtsstunde zu
Ende.

7 Festigung (Sicherung)

SuS sollen zuhause Notizen machen/vervollstdndigen und Fragen

beantworten.

3. Stunde: Filmsichtung Teil 11

Phase / Zeit

Inhalt

1 Hinfuhrung / 1 min

Hinflhrung mit dem Verweis auf die eigenen Notizzettel und der

Frage, ob es Unklarheiten gibt.

2 Filmsichtung / 14 min

L* startet den Film bei Sequenz 27 (00:48:11).

3 Stopp / 2 min

Vierter Stopp bei 01:03:03. SuS bekommen kurz Zeit, sich

Notizen zu machen und die Frage zu beantworten.

4 Filmsichtung / 14 min

Film lauft weiter.

5 Stopp / 2 min

Funfter Stopp bei 01:17:43. SuS bekommen kurz Zeit, sich

Notizen zu machen und die Frage zu beantworten.

6 Filmsichtung / 18 min

Film lauft weiter bis zum Ende.

7 Festigung (Sicherung)

SuS sollen zuhause Notizen machen und die letzten drei Fragen

beantworten.
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4. Stunde: Recht, Zweifel und Wahrheit

Phase / Zeit Inhalt Didaktischer Sozialform / Medien /
Hintergrund Methodik Materialien
1 Hinfiihrung / | Kugellagertibung als Gemeinsame Kugellager- Eventuell
10 min Einstieg. Die SusS stellen sich | Wiederholung und tbung ausgefulltes
in einem Innen- und einem Reflexion tber Arbeitsblatt 2
AuRenkreis gegentber und gesehenen Film, von der
haben jeweils 2 min Zeit mit | Austausch mit Filmsichtung
ihrem*r Partner*in tber ihre | verschiedenen als
Eindriicke des Films sowie Partner*innen Hilfestellung/
die gemachten Notizen und ermdoglicht Sammeln Erinnerung
Antworten auf die Fragen unterschiedlicher
des Arbeitsblattes zu Eindriicke und Stoppuhr oder
sprechen Ansichten. Handy
AnschlieRend Reflexion im Geleitete Reflexion Plenum
Plenum, Klarung von durch L* ermdglicht | L*-S*-
offenen Fragen und das Beantworten von | Gespréach
eventuellen Fragen und
Missverstandnissen Unklarheiten
2 Wie lésst sich Recht Konkrete Plenum Tafel
Problemstellung | definieren? Wie kommt Formulierung der Philosophieren | Kreide
(Fokussierung) / | Recht in Die zwolf zentralen Suchen nach
1 min Geschworenen vor und wie Fragestellungen der | Antworten
wird es dargestellt? Stunde, um SusS (ber
Inwiefern hangen Zweifel Stundenthema und
und Wahrheit mit dem Recht | -ziel zu informieren
zusammen?
3 Die Sus tberlegen sich zu Sus sind selbst Partner*innen- | Tafel
Selbstgesteuerte, | zweit mogliche Antworten gefordert, kdnnen auf | Gbung Kreide
intuitive auf die Fragen. An der Tafel | kreative Art und Brainstorming
Problemlésung / | werden Merkmale von Recht | Weise nach an der Tafel
10 min und entsprechende Bsp. aus | Antworten suchen, Plenum
dem Film festgehalten. selbst Definitions-
Gemeinsam wird versucht, experimentieren, sich | Gbung
eine Definition aufzustellen. | ausprobieren.
4 Angeleitete, Die SuS bekommen das Konkrete gesetzliche | Einzelarbeit Arbeitsblatt 3
kontrollierte Arbeitsblatt 3 ,,Recht und Informationen zum Leselibung (siehe
Problemlésung / | Zweifel“, lesen sich die Recht und Schriftliche Anhang)
10 min Absatze durch und Strafprozess Reflexions-
beantworten sie schriftlich in | bekommen und mit und
Einzelarbeit die Fragen. Eindriicken und Argumentation
Darstellungen aus stibung
dem Film in Transferleistun
Verbindung setzen g (vom
Gesetzestext
zu Film)

81




5 Festigung AnschlieBend wird im Gemeinsame Plenum Arbeitsblatt 3
(Sicherung) / Plenum gesammelt und Besprechung der L*-S*- (siehe
5 min diskutiert, Textausschnitte und | Gespréach Anhang)
Unversténdlichkeiten in den | Reflexion der
Gesetzestexten werden personlichen
besprochen und Beispiele aus | Ansichten,
dem Film werden wiederholt | Begrindungen und
und in Erinnerung gerufen. Assoziationen mit
dem Film, Sicherung
des Wissens und der
Ergebnisse
6 Transfer / Transfer zu allgemeinen SusS lernen nach den | Gruppenarbeit | Arbeitsblatt 4

Stellungnahme /
14 min

Fragen des Zweifels und der
Wahrheit in der Philosophie
mittels zweier Kartchen mit
Zitaten. Die SuS werden in
fiinf gleich groRe Gruppen
eingeteilt, jede Gruppe
bekommt 2 Kartchen mit
jeweils einem Zitat eines
Philosophen zum Zweifel
und/oder zur Wahrheit.
Gemeinsam lesen und
diskutieren sie tber das Zitat,
bearbeiten die gestellte
Aufgabe und stellen
anschlielend die Zitate im
Plenum vor.

Vorgaben des
Gesetzes auch die
philosophische Seite
bezuglich Zweifel,
Wahrheit und Wissen
kennen und
interpretieren in
Gruppen
unterschiedliche
Zitate verschiedener
Philosophen.
Gemeinsame
philosophische
Diskussion.
AnschlieBende
Schulung der
Prasentations-
kompetenz

Philosophieren
Zitat-
interpretation
Transfer-
leistung (von
den
gesetzlichen
Auffassungen
zu Zweifel und
Wahrheit zu
philosophische
n Ansichten)

Préasentationen
im Plenum

(siehe
Anhang)
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5. Stunde: Recht und Gerechtigkeit

Phase / Zeit Inhalt Didaktischer Sozialform / Medien /
Hintergrund Methodik Materialien

1 Hinflhrung / | Die L* teilt allen SuS einen | Einstieg mit Einzelarbeit Kleine Zettel
5 min kleinen Zettel aus. Die SuS Lebenswelt- und Reflexion

uberlegen sich als Einstieg Alltagsbezug. Kleine

eine Situation oder ein Einstieg als Schreibiibung

Erlebnis aus ihrem Leben, in | Reflexion eigener

der/dem sie sich ungerecht Erlebnisse und

behandelt gefunden haben Einordnung dieser

oder mitbekommen haben, sowie Heranfuihrung

wie einer anderen Person an das Thema

unrecht getan wurde. Die Gerechtigkeit.

Sus schreiben ihr Erlebnis Ruhiger Einstieg, um

anonym auf den Zettel und SusS abzuholen, zu

geben ihn der L* ab. Sie aktivieren und

bewahrt die Zettel fur spater | Mdglichkeit geben

auf. anzukommen.
2 Wie héngen Recht und Konkrete Plenum Tafel
Problemstellung | Gerechtigkeit zusammen? Formulierung der Philosophieren | Kreide
(Fokussierung) / | Was sind eventuelle zentralen Suchen nach
1 min Gemeinsamkeiten und Fragestellungen der | Antworten

Unterschiede? Kann das Stunde, um SusS (ber

Recht (immer) gerecht sein? | Stundenthema und

Welche Situationen in Die -ziel zu informieren

zwolf Geschworenen sind

gerecht bzw. ungerecht?
3 Die Sus (berlegen, inwiefern | SuS missen selbst Einzelarbeit
Selbstgesteuerte, | Recht und Gerechtigkeit Position in Debatte Begriffs-
intuitive zusammenhangen und um Recht und Analyse und
Problemlésung / | versuchen in Einzelarbeit je | Gerechtigkeit Begriffsiibung
10 min nach ihrer Position die beziehen und Schreib- und

beiden Begriffe
zusammenzudenken oder
voneinander abzugrenzen
und dies in ein paar wenigen
Satzen schriftlich zu
formulieren.

versuchen, ihre
Ansicht schriftlich
pragnant zu
formulieren.

Formulierungs
-Ubung

4 Angeleitete,
kontrollierte
Probleml6sung /
13 min

Die SuS bekommen das
Arbeitsblatt ,,Recht und
Gerechtigkeit®, lesen die drei
Zitate Uber die Beziehung
zwischen Recht und
Gerechtigkeit und nehmen in
Einzelarbeit Stellung dazu.
AnschlieBend vergleichen sie
mit ihrem*r Partner*in und
unterhalten sich dariber.

SuS lernen drei
unterschiedliche
Ansichten zum
Verhaltnis Recht und
Gerechtigkeit
kennen,
interpretieren,
positionieren sich
selbst und diskutieren
mit Partner*in

Einzelarbeit
Zitat-
interpretation
Schriftliche
Reflexions-
und
Argumentation
stibung
Partner*innen-
tbung

Arbeitsblatt 5
(siehe
Anhang)
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5 Festigung Die SuS werden in finf Transferleistung von | Gruppenarbeit | Arbeitsblatt 6
(Sicherung) / gleich groRe Gruppen philosophischer Einzelarbeit (siehe
13 min eingeteilt und lesen Theorie Uber Reflexions- Anhang)
gemeinsam die ,,Beispicle Gerechtigkeit zu und
aus dem Film“, jede*r S* konkreten, Argumentation
entscheidet, ob er*sie das gesichteten stibung
Bsp. gerecht oder ungerecht | Beispielen aus dem Philosophieren
findet, anschlieBend sprechen | Film. Sowohl
sie mit den anderen einzelne als auch
Gruppenmitgliedern dartiber | gemeinsame
Reflexion
6 Transfer / Im Plenum werden die Sicherung im Plenum | Plenum Arbeitsblatt 5
Stellungnahme / | Ergebnisse und individuellen | mit Unterstiitzung der | L*-S*- und
8 min Antworten der beiden L*, Sammeln der Gesprach Arbeitsblatt 6
Ubungen gesammelt und Ergebnisse und Philosophieren | (siehe
dariiber diskutiert, ob und Reflexionen, Argumentieren | Anhang)
wenn ja welche Vergleichen,
unterschiedlichen Ansichten | Argumentieren,
es gibt und wie sich diese gemeinsames
begriinden lassen Philosophieren.
6. Stunde: Merkmale und Definition von Gerechtigkeit
Phase / Zeit Inhalt Didaktischer Sozialform / Medien /
Hintergrund Methodik Materialien
1 Hinflihrung / | Die L* teilt allen SuS einen | Einstieg mit Einzelarbeit Kleine Zettel
5 min kleinen Zettel aus. Die SuS Lebenswelt- und Reflexion
uberlegen sich als Einstieg Alltagsbezug. Kleine

eine Situation oder ein
Erlebnis aus ihrem Leben, in
der/dem sie Gerechtigkeit
und faires, gerechtes
Verhalten bei sich selbst oder
einer anderen Person erlebt
haben. Die SuS schreiben ihr
Erlebnis anonym auf den
Zettel und geben ihn der L*
ab. Sie bewahrt die Zettel fur
spéater auf.

Einstieg als
Reflexion und
Einordnung eigener
Erlebnisse sowie
Heranfiihrung an das
Thema Gerechtigkeit.
Ruhiger Einstieg, um
SusS abzuholen, zu
aktivieren und
Madglichkeit geben
anzukommen.

Schreibiibung
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2
Problemstellung
(Fokussierung) /

Welche Situationen im
alltaglichen Leben sind
gerecht bzw. ungerecht?

Konkrete
Formulierung der
zentralen

Plenum
Philosophieren
Suchen nach

Tafel
Kreide

1 min Welche Merkmale hat Fragestellungen der | Antworten

Gerechtigkeit? Wie konnte Stunde, um SusS Uber

eine Definition von Stundenthema und

Gerechtigkeit lauten? -ziel zu informieren

Empfinden alle Personen die

gleichen Situationen und

Verhaltensweisen als gerecht

oder ungerecht?
3 Die SuS bekommen das Sus setzen sich in Einzelarbeit Arbeitsblatt 7
Selbstgesteuerte, | Arbeitsblatt ,,Allgemeine verschiedene Reflexions- (siehe
intuitive Beispielsituationen®, lesen Alltagssituationen und Anhang)
Problemlésung / | sich die neun Beispiele durch | hinein und Argumentation
10 min und nehmen in Einzelarbeit | reflektieren Gber sie, | siibung

Stellung dazu.

begriinden Ansicht

Philosophieren

4 Angeleitete,

Die SuS werden in finf

Ubergang vom

Gruppenarbeit

Arbeitsblatt 7

kontrollierte gleich groRe Gruppen Philosophieren Gemeinsames | (siehe
Problemlésung / | eingeteilt und sprechen alleine zum Philosophieren | Anhang)
10 min gemeinsam Uber ihre Philosophieren in der | Austauschen,
Entscheidungen und die Gruppe, Austausch Begriinden der
Griinde daftr. mit anderen SuS Meinung
5 Festigung Gemeinsam versuchen die Sus sollen Gruppenarbeit | Arbeitsblatt 6
(Sicherung) / SuS in ihren Gruppen anhand | versuchen, anhand Begriffsarbeit | und
10 min der gesammelten Griinde und | der gemachten Eigene Arbeitsblatt 7
Merkmale fiir Gerechtigkeit | Ubungen nun selbst | Definition (siehe
eine allgemeine Definition Begriffsdefinition ausarbeiten Anhang)
auszuarbeiten. Jede Gruppe | vorzunehmen Préasentation
stellt anschlieRend ihre (anhand der Bsp.) im Plenum
Definition im Plenum vor. und vorstellen
6 Transfer / Die L* teilt allen SusS je Verbindung der Einzelarbeit Ausgefillte
Stellungnahme / | einen Zettel mit einem Hinfuhrungsubungen | (lesen und Zettel aus der
14 min ungerechten und einen Zettel | der Stunde 5 und 6 Position Phase 1 in
mit einem gerechten Erlebnis | und runder Abschluss | beziehen) Stunde 5 und
aus, die Sus lesen die des Blocks zum Film | Geschildertes | Stunde 6
Erlebnisse, beziehen Stellung | indem personliche Erlebnis und
dazu und schauen, ob die Geschichten auf Bewertung
Erlebnisse laut der selbst erstellte (gerecht/un-
formulierten Definitionen gerecht)
Gerechtigkeitsdefinitionen angewandt werden. anhand der
als gerecht bzw. ungerecht SuS gehen nun selbst
deklarieren lassen. wieder vom erarbeiteten
Allgemeinen Definitionen
(Definition) zum untersuchen
Besonderen (einzelne | Plenum

Erlebnisse)
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8.3.9. Didaktisch-methodisches VVorgehen

Wie bereits erwahnt handelt es sich bei dieser Unterrichtsreihe um einen Einstieg in das Thema
Recht und Gerechtigkeit. Der Film wird in dem Fall am Beginn einer Unterrichtsreihe gezeigt,
indem eine Stunde davor als Vorbereitung und drei Stunden danach als Nachbereitung und
Aufarbeitung dienen. Ferner wurde die Entscheidung getroffen, den Film als Ganzes zu zeigen,
da es sich um ein Kammerspiel handelt, welches nur aus 12 Charakteren besteht und einen
kompletten Entscheidungsprozess vom Anfang bis zum Ende abbildet. Das Miterleben dieses
Entscheidungsprozesses, der Diskussionen, der Meinungsédnderungen sowie der personlichen
Auseinandersetzungen (und insbesondere der Argumentationsstrategien, wenn der Film im
Rahmen der Argumentationstheorie gezeigt werden wirde) wirde verloren gehen, wiirde man
nur einen Teil des Films zeigen. In diesem Fall Gberwiegen klar die Vorteile, die fur eine
Sichtung des kompletten Films sprechen. Ferner ist der Film mit einer Laufzeit von 96 Minuten
verhéltnismalig kurz und lasst sich in zwei Schulstunden unterbringen. Selbstverstandlich ware
es ideal, wenn eine wochentliche Doppelstunde Philosophie zur Verfuigung stehen wirde, da in
diesem Fall die Stunden 1+2, 3+4 und 5+6 gemeinsam gehalten werden konnten. Doch da
dieser Luxus an den meisten Schulen eine Seltenheit darstellt, l&sst sich die Unterrichtsreihe
auch mit sechs Einzelstunden (jeweils zwei Stunden in einer Schulwoche) problemlos

umsetzen.

1. Stunde: In der ersten Stunde werden zwei Screenshots aus Die zwdlf Geschworenen als
Einstieg in die neue Thematik verwendet, um das Interesse der Schiler*innen zu wecken und
sie zu motivieren.*?® Auch der Schriftzug auf dem Gerichtsgebaude bietet bereits eine erste
philosophische Hinflihrung an das neue Thema. Im zweiten Schritt wird die Problemstellung
der Unterrichtsstunde erl&utert und an der Tafel notiert, um den Lernenden anschlieBend Zeit
zu geben, mit einem*r Partner*in selbststdndig Uber die Fragen zu sprechen und maogliche
Antworten im Plenum zu sammeln und an der Tafel festzuhalten. Falls nicht allen Schilern und
Schilerinnen klar ist, was Geschworene sind, sollte die Lehrperson kurz erldutern, dass es sich
dabei um Laien handelt, die zuféllig ausgewahlt wurden, um an einem Gerichtsprozess
teilzunehmen und auf Basis der vorgetragenen Beweise ein Urteil féllen sollen. In einem
néchsten Schritt fragt der*die Lehrer*in die Klasse, aus welchem Grund so viele Menschen an

einer Gerichtsverhandlung beteiligt sind und warum nicht nur eine Person alleine entscheidet.

429\/gl. Holzem: ,,Bausteine zur Vorbereitung einer Unterrichtsstunde*, 197.
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Falls die gewiinschte Antwort (,,Weil jede*r eine andere Wahrnehmung hat, Dinge Ubersieht,
nicht alles wissen kann. Je mehr Leute, desto mehr Wissen und weniger Fehler<) nicht sofort
kommt, kann die Lehrperson die Lernenden behutsam in diese Richtung lenken.**° Die nachste
Ubung beschaftigt sich mit dieser Problematik der Wahrnehmung, um den Schiiler*innen eine
Erfahrung am eigenen Leib zu ermdglichen und ihnen zu zeigen, dass Menschen in allen
Situationen differente Wahrnehmungen haben.**! Fir die Ubung bekommen alle Lernenden das
Arbeitsblatt 1, das sie erst umdrehen sollen, wenn die Lehrperson die Klasse verlassen hat, da
es relevant ist, dass die Schiler und Schilerinnen den*die Lehrer*in nicht sehen kdnnen, um
sich ganzlich an der Erinnerung an ihre Wahrnehmung zu orientieren (wie ein*e
Augenzeuge*in). Somit wird ihnen das Gefuhl gegeben, wie es ist, wenn man etwas plotzlich
beschreiben muss, auf das man zuvor vermutlich nie genau geachtet hat. Wichtig ist bei dieser
Ubung, dass die Lehrperson sich darauf verlassen kann, dass die Klasse die Aufgabe in Ruhe
und vor allem in Einzelarbeit erledigen wird. Ein Tipp ware, dass der*die Lehrer*in direkt vor
der Klassentur wartet und die Tir nur angelehnt hat, sodass die Lernenden ihn*sie nicht sehen,
aber horen koénnen.**? Auch wenn manche Schiiler*innen die Ubung im ersten Moment als
komisch oder ungewohnt empfinden mdgen, ist es essenziell, dass sie sie gewissenhaft
ausfilhren. Die Tatsache, dass die Antworten anonym sind, erleichtert die Ubung fiir die

Lernenden.

Nachdem alle ihre Aufgaben ausgefullt und verdeckt auf den Lehrer*innentisch gelegt haben,
kommt die Auflésung der Ubung indem die Lehrperson einzelne (mdglichst differente)
Antworten vorliest und somit zeigt, dass alle Anwesenden dieselbe Person unterschiedlich
beschrieben haben. Relevant ist, dass in diesem Moment der entsprechende Lerneffekt eintritt
und die Schiler*innen den Sinn hinter der Ubung verstehen. Der*Die Lehrer*in kann bereits
darauf verweisen, dass in der kommenden Stunde ein Film zu dem neuen Thema gezeigt wird,
indem auch die Wahrnehmung (wie immer bei Gerichtsprozessen) eine zentrale Rolle spielt
und dass auch die Screenshots aus der Einfiihrung von diesem Film stammen. Falls noch Zeit
ist, kénnen die Lernenden an weitere Erlebnisse denken, in denen es zu differenten
Wahrnehmungen kam und tberlegen, welche Konsequenzen dies in der Situation hatte bzw.

welche Konsequenzen es in einer Gerichtsverhandlung haben konnte.

430 Briining: Philosophieren in der Sekundarstufe, 50.

431 \gl. Rabinowitz; Fender: ,,Seeing Is Believing — But Is It Accurate?*, 304.

432 \/gl. Rabinowitz; Fender: ,,Seeing Is Believing — But Is It Accurate?, 304.
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2. Stunde: Die zweite Stunde beginnt mit dem Austeilen des Arbeitsblattes 2, welches als
Hilfestellung, Orientierung sowie Reflexion wihrend der Filmsichtung gilt.**® Da es fiir manche
Schiler*innen schwierig ist, sich gleichzeitig auf die Filmhandlung zu konzentrieren und
mitzuschreiben (noch dazu bei einem so dialoglastigen und spitzfindigen Film), wurde davon
abgesehen, den Lernenden konkrete VVorgaben fur die Mitschrift zu geben. Stattdessen lautet
der Hinweis auf dem Arbeitsblatt 2, dass die Schiller*innen individuell entscheiden kdnnen, ob
und wie viel sie (auf einem extra Blatt) mitschreiben. (Falls es sich jedoch um eine Klasse
handelt, der zugetraut werden kann, wahrend der Filmvorfiihrung detaillierte Aufzeichnungen
zu machen und die Thematik im Unterricht sich eher an den Geschworenen selbst und deren
Argumentation orientiert, findet sich fur diesen Fall das optionale Arbeitsblatt 10 im Anhang).
In dieser Unterrichtsreihe fiel die Entscheidung jedoch auf Arbeitsblatt 2, welches die Option
der Mitschrift offenlédsst und stattdessen konkrete Fragen stellt, die jeweils wéhrend eines
kurzen Stopps des Films (oder falls moglich auch wahrend des Films) beantwortet werden

sollen.

Nachdem die Lehrperson den Film gestartet hat, kommt bei 00:11:40 ein erster Stopp und die
Lernenden bekommen kurz Zeit, sich Notizen zu machen und die zwei Fragen zu beantworten.
Dann lauft der Film weiter bis zum zweiten Stopp bei 00:31:50. Wieder bekommen die Schiiler
und Schilerinnen kurz Zeit, sich Notizen zu machen und die zwei Fragen zu beantworten.
AnschlieBend lauft der Film bis zum Ende der Stunde weiter und wird bei 00:48:10 gestoppt.
Da die Unterrichtsstunde nun zu Ende ist, sollen die Lernenden die Frage flr den dritten Stopp
zuhause beantworten und sich Wichtiges notieren, um es sich in der n&chsten Stunde in
Erinnerung rufen zu kdnnen. Auf diese Weise wird einerseits dafiir gesorgt, dass die Lernenden
den Film aktiv rezipieren und nicht nur passiv konsumieren, andererseits werden wichtige
Fragen, Gedanken und Geflhle festgehalten, die ansonsten durch die langere Pause zwischen
den Philosophiestunden verloren gingen. Auch das zweimalige Pausieren wéhrend der
Filmvorflhrung lasst sich damit argumentieren, dass die Lernenden bei einem Film, der die
volle Aufmerksamkeit seines Publikums fordert, die Mdoglichkeit einer kurzen Pause
bekommen, um sich Notizen zu machen, Uber die Fragen nachzudenken und das Gesehene und

Gehérte zu verarbeiten.*3*

433 vgl. Kittelberger; Freisleben: Lernen mit Video und Film, 28.
434 \vgl. Kittelberger; Freisleben: Lernen mit Video und Film, 31.
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3. Stunde: Die dritte Stunde gleicht der zweiten Stunde. Anhand des Arbeitsblattes kdnnen sich
die Lernenden das Geschehene in Erinnerung rufen. Der Film startet bei Sequenz 27 (00:48:11)
und l4uft bis zu einem vierten Stopp bei 01:03:03. Die Lernenden bekommen kurz Zeit, sich
Notizen zu machen und die Frage zu beantworten. Dann lauft der Film weiter bis zum flinften
Stopp bei 01:17:43. Ein letztes Mal bekommen die Schiiller und Schilerinnen Zeit, sich Notizen
zu machen sowie die Frage zu beantworten. Anschlie3end lauft der Film weiter bis zum Ende
der Stunde. Die Lernenden sollen sich zuhause Notizen machen und die letzten drei Fragen

beantworten.

4. Stunde: Die vierte Stunde markiert den Beginn der Nachbereitung und Arbeit mit dem Film
und startet mit der Kugellagertibung als Einstieg. Die Kugellagertibung ist eine besondere Form
der Partner*inneniibung, bei der sich die Lernenden jeweils in einem Innen- und einem
AuRenkreis gegeniibersitzen, um nach kurzer Zeit den*die Partner*in zu wechseln.**® Sie eignet
sich sehr gut als Hinfuhrung, da durch den raschen Wechsel viele differente Ansichten und
Anregungen gewonnen werden kénnen. In dieser Stunde besteht der Auftrag darin, Gber den
gesehenen Film und die notierten Antworten auf dem Arbeitsblatt zu sprechen. Im Anschluss
an die Partner*innenubung ist es wichtig, den Lernenden die Moglichkeit zu geben, falls

gewdiinscht, im Plenum Fragen, Anmerkungen oder Kritik zu duBern.*®

AnschlieRend wird die Problemstellung an der Tafel notiert, welche sich in dieser Stunde mit
dem Begriff des Rechts sowie den Begriffen des Zweifels und der Wahrheit auseinandersetzt.
Die Lernenden bekommen im néchsten Schritt Zeit, sich mit einem*r Partner*in selbststandig
uber die Fragen zu unterhalten und mdgliche Antworten an der Tafel festzuhalten sowie den
Versuch einer Definition zu starten. Wichtig ist hierbei, dass sich die Schuler*innen in dieser
Phase selbst ausprobieren und eigene Definitionsvorschlage nennen kénnen.*¥” Erst in der
vierten Phase beschaftigen sich die Lernenden mit Ausschnitten aus Gesetzestexten und
reflektieren diese in Bezug auf den gesehenen Film. Diese Aufgabe wird in Einzelarbeit
ausgefihrt, um die Lernenden dazu zu bringen, sich selbst intensiv damit auseinanderzusetzen
und ihre eigene Meinung ohne Beeinflussung von aul3en zu notieren sowie nachvollziehbar und
schllssig zu begriinden. Nach der alleinigen Auseinandersetzung wird im Plenum gesammelt,

es durfen Fragen und Anmerkungen gedullert werden und auch einander widersprechende

435 \/gl. Stefan Schafer: 55 Methoden Deutsch. einfach, kreativ, motivierend. Donauworth: Auer 2014, 54.
436 \/gl. Martial; Ladenthin: Medien im Unterricht, 288.

437\/gl. Holzem: ,,Bausteine zur Vorbereitung einer Unterrichtsstunde®, 197.
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Parteien ihre Ansichten argumentieren, um auf diese Weise eine breite Vielfalt an
unterschiedlichen Standpunkten zu sammeln. Wichtig ist in diesem Zusammenhang, dass die
Lernenden, falls sie darin nicht sowieso schon geiibt sind, lernen, wie man sich gegenseitig
aufmerksam zuhort, auf die Meinung des*der anderen eingeht, ohne sie abzuwerten und seine
Argumente sachlich und verstandlich vortragt. Es ist die Aufgabe der Lehrperson, auf die

Durchfuhrung dieser Grundregeln zu achten.

In der letzten Phase dieser Stunde wird der Begriff des Rechts mit dem des Zweifels und der
Wahrheit verbunden, was anhand einer Zitatinterpretation in einer Gruppenarbeit geschieht.
Funf Gruppen bekommen jeweils zwei Zitate zweier Philosophen, diskutieren tber sie,
interpretieren sie und stellen sie zum Abschluss den restlichen Gruppen vor. Auf diese Weise
bekommen die Schiiller*innen Einblick in viele unterschiedliche Auffassungen zu dem Thema,
lernen, auch aus kurzen Zitaten viel Philosophisches herauszuziehen und entsprechend zu
deuten sowie das gesammelte Wissen anschlielend herunterzubrechen, sodass alle
Mitschiiler*innen es ebenfalls verstehen. Gleichzeitig héren sie die Meinungen, die ihre

Klassenkolleg*innen zu anderen philosophischen Ansichten haben.

5. Stunde: In der funften Stunde liegt der Fokus auf den Gemeinsamkeiten respektive
Unterschieden von Recht und Gerechtigkeit (wahrend sich die vorangegangene vierte Stunde
mit dem Recht beschaftigt und die nachfolgende sechste Stunde sich der Gerechtigkeit widmet).
Die Hinfuhrung stellt einen Bezug zur Lebenswelt dar, indem die Schuler*innen ein Erlebnis
auf einem Zettel notieren sollen, in dem sie selbst oder eine Person Ungerechtigkeit erfahren
haben*hat.**® Die Zettel werden von der Lehrperson eingesammelt und fir das Ende der 6.
Stunde aufbewahrt. Anschlielend wird die Problemstellung an der Tafel notiert, welche sich

mit dem Verhéltnis von Recht und Gerechtigkeit beschéftigt.

In dieser Stunde besteht die dritte Phase aus einer Einzelarbeit, in der sich die Lernenden
aufgrund des gesammelten Wissens Uber das Recht, die Wahrheit und die Zweifel selbststandig
uberlegen sollen, wie Recht und Gerechtigkeit zusammenhangen kdnnten. Dabei handelt es sich
unbestreitbar um eine komplizierte Frage, mit der sich bereits unzéhlige Philosoph*innen
auseinandergesetzt haben. Doch es ist im Sinne des eigenstdndigen Denkens und
Philosophierens relevant, dass die Schiler*innen die Mdglichkeit bekommen, sich zuerst selbst
den Begriffen zu ndhern und eigene Vermutungen anzustellen, ehe in Schritt 4 das Arbeitsblatt

438 \/gl. Stelzer: ,,.Lebensweltbezug*, 79.
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5 ausgeteilt wird, auf dem drei Zitate zu der Beziehung zwischen Recht und Gerechtigkeit
notiert sind.**® Auch mit dieser Aufgabe setzen sich die Lernenden zuerst alleine auseinander

und sprechen erst danach mit einem*r Partner*in darlber.

In der flinften Phase folgt eine Gruppenarbeit, bei der die Schiiller und Schilerinnen Fragen zum
Film in Bezug auf deren Gerechtigkeit beantworten sollen. Wenn méglich sollte sich zuerst
jedes Gruppenmitglied selbststdndig Gedanken dazu machen, ehe gemeinsam dartber
gesprochen wird (um eine Einflussnahme oder Bequemlichkeit, sich keine eigenen Gedanken
zu machen, zu vermeiden). Durch die genauen Beispiele aus dem Film wird der abstrakte
Begriff etwas konkreter, das Thema greifbarer und mit etwas den Lernenden mittlerweile
Vertrautem, dem Film, in Verbindung gesetzt.**% Im letzten Schritt der fiinften Stunde werden
die Ansichten der einzelnen Gruppen im Plenum gesammelt, miteinander verglichen und deren
Gultigkeit von den Urheber*innen argumentiert. Wichtig ist hierbei, zu betonen, dass es kein
richtig oder falsch gibt, sondern jedes Gefuihl und jede Ansicht individuell sind, sie aber stets

gut begriindet und schliissig argumentiert werden mussen.

6. Stunde: Die sechste Stunde stellt gleichzeitig auch die letzte Stunde dieser Unterrichtsreihe
dar (obwohl sich im Anhang, wie bereits erwahnt, Arbeitsblatter fiir weitere Stunden zu Die
zwOIf Geschworenen befinden). Sie beginnt mit derselben Hinflihrung wie die flinfte Stunde.
Die Schiiler*innen notieren diesmal jedoch ein Erlebnis auf einem Zettel, in dem sie selbst oder
eine Person groBe Gerechtigkeit erlebt haben*hat. Die Zettel werden abermals von der
Lehrperson eingesammelt und fir das Ende der Stunde aufbewahrt. Das Ziel dieser Stunde ist
es, mittels einer Begriffsanalyse Merkmale fiir Gerechtigkeit zu finden und eine passende
Definition aufzustellen.*** Die Annaherung an dieses Ziel geschieht in der dritten Phase mittels
des Arbeitsblattes 7, auf welchem alltagliche Situationen beschrieben sind. Wiederum besteht
die Aufgabe, wie in der 5. Stunde in Bezug auf die Filmbeispiele, darin, zu entscheiden, welche
Situationen gerecht und welche ungerecht sind und diese Entscheidungen entsprechend zu
begriinden.**? Da die Schiiler*innen in diesem Schritt lediglich Alltagssituationen und keine
philosophischen Texte oder Zitate als Arbeitsmittel an die Hand bekommen, wird dennoch eine

intuitive und selbstgesteuerte Problemldsung sichergestellt, noch dazu, weil die Lernenden

439 \/gl. Pfister: Fachdidaktik Philosophie, 170.
440 \/gl. Schroter: Filme im Unterricht, 8.
441 \v/gl. Briining: Philosophieren in der Sekundarstufe, 43.
42 \/gl. Paul Georg GeiR: Fachdidaktik Philosophie. Kompetenzorientiertes Unterrichten und Prifen in der
gymnasialen Oberstufe. Leverkusen-Opladen: Barbara Budrich-Esser 2017, 180.
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(noch) Uber keine gultige Definition von Gerechtigkeit verfiigen, die sie als Hilfe heranziehen
konnten.**® Daher miissen sie sich auf ihr (philosophisches) Gespiir verlassen. In den Phasen 4
und 5 befinden sich die Lernenden in Gruppen, und versuchen gemeinsam, nach dem
Besprechen der individuellen Ergebnisse des Arbeitsblattes, allgemeingiltige Merkmale fur
Gerechtigkeit herauszuarbeiten und auf Basis dieser eine moglichst universale Definition von
Gerechtigkeit aufzustellen.*** Diese Definitionen werden im Anschluss von den
Gruppenmitgliedern im Plenum vorgestellt und entsprechend begriindet. Hier kann ein
interessanter Effekt auftreten, je nachdem, ob die Definitionen sehr unterschiedlich sind oder
sich viele gleichen bzw. sogar fast ident sind. Diese Entwicklung des begrifflichen Denkens im
Unterricht orientiert sich an der problemorientierten elfstufigen Methode des ,,Denkens mit

Begriffen®, die von John Wilson entwickelt und von Paul Geif didaktisch reduziert wurde.*°

In der Transferphase kommen die Zettel aus der Hinfuhrung in Stunde 5 und 6 zum Einsatz,
indem jede*r Schiler*in einen Zettel mit einem gerechten und einen mit einem ungerechten
Erlebnis, selbstverstandlich anonymisiert, bekommt. Er*Sie bezieht selbst Stellung dazu und
versucht zum Abschluss, die ausgearbeiteten Definitionen von Gerechtigkeit auf die
personlichen Erlebnisse aus der Lebenswelt zu beziehen, um dadurch zu eruieren, ob die
Definitionen Gultigkeit haben und sich bewéhren und ob der*die Urheber*in der Geschichte
dasselbe oder moglicherweise ein anderes Verstandnis von Gerechtigkeit respektive
Ungerechtigkeit besitzt, je nachdem wie er*sie die Situation wahrgenommen und eingeschatzt
hat. In diesem Moment kann wieder auf die Wahrnehmungsiibung aus der ersten Stunde
verwiesen werden, da sich auch in den Ubungen zu Recht und Gerechtigkeit vermutlich gezeigt
hat, dass jeder Mensch eine subjektive, individuelle Meinung und auch Wahrnehmung hat und
es darum geht, auch die Ansichten der anderen, sofern diese gerecht und gut argumentiert sind,
zu respektieren.**® Mit diesem Lerneffekt endet die sechste Stunde und somit auch die
Unterrichtsreihe zu dem Themenbereich Recht und Gerechtigkeit und dem Film Die zwolf
Geschworenen. Am Ende der Unterrichtsreihe sollten die Schuler*innen ein Verstandnis von
den Begriffen Recht, Gerechtigkeit, Zweifel und Wahrheit haben; wissen, wie ein Strafprozess
funktioniert und was die Aufgabe von Geschworenen ist; Merkmale und Definitionen von
Gerechtigkeit sowie Beispiele flir gerechtes bzw. ungerechtes Handeln sowohl aus dem Film

als auch aus dem Alltag nennen konnen.

443 \/gl. Holzem: ,,Bausteine zur Vorbereitung einer Unterrichtsstunde®, 197.

444 \/gl. GeiR: Fachdidaktik Philosophie, 180f.

45 \/gl. GeiR: Fachdidaktik Philosophie, 180.

446 \/gl. Rabinowitz; Fender: ,,Seeing Is Believing — But Is It Accurate?, 304.
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9. Themenbereich Ethik — Film: Gattaca

Der dystopische Science-Fiction Film Gattaca (1997) stellt das Regiedebit des Regisseurs und
Drehbuchautors Andrew Nicool dar.*” Nicool, der fiir Gattaca auch das Drehbuch verfasste,
entwirft in all seinen Filmen ,pessimistische Zukunftsvisionen und stellt diistere
Zeitdiagnosen®.**® Gattaca spielt in einer ,,nicht allzu fernen Zukunft“ (,,in the not too distant
future<)*® und zeigt eine Welt, die von Gentechnik und Genpolitik beherrscht wird. Der
wissenschaftliche Fortschritt hat es ermdglicht, die Gen-Kombination bei einer kinstlichen
Zeugung per In-vitro-Fertilisation (IVF) im Labor prazise zu steuern und durch
Praimplantationsdiagnostik (PID) jegliche ,,Makel*“ auszumerzen, um nahezu ,perfekte*
Menschen herzustellen. Mit dieser Thematik beteiligt sich Nicool an einem aktuellen Diskurs
uber Biotechnologie und Medizinethik, der 1996 durch die Klonung des ersten Saugetiers (das
Schaf Dolly) sowie ,,die vollstdndige Kartografierung bzw. Sequenzierung des menschlichen
Genoms, die den Weg zu neuen Therapiemethoden bei Erbkrankheiten eroffnete, aber auch die
Gefahr weitreichender Mdglichkeiten der Genmanipulation in sich birgt®, welche 2001 von
Forscher*innen erméglicht wurde, erste Hohepunkte erreichte.**° Gattaca behandelt das Thema
der negativen Eugenik, da in den Gen-Pool der Bevolkerung aktiv eingegriffen wird, mit dem
Ziel, negativ bewertete Erbanlagen zu verringern.®! Eugenik gehérte nach dem
Nationalsozialismus lange Zeit zu den kiinstlerischen Tabuthemen und riickte erst in den 1990er
Jahren im Zuge der Genetik-Debatten wieder in den Fokus.*>? Der Titel des Films referiert auf
die vier Nukleinbasen der menschlichen DNS (Guanin, Adenin, Thymin sowie Cytosin), die
als Basensequenz GATTACA oft in der DNA vorkommen.*®® In der albtraumhaften Welt in
Gattaca sind die Gene das einzig Entscheidende, sowohl in beruflichen als auch privaten
Belangen. Zusatzlich zu den kinstlich gezeugten Menschen gibt es auch eine kleinere Gruppe

natiirlich gezeugter Personen, die jedoch von der Gesellschaft abgewertet werden.***

47Vvgl. Markus Becker: ,,Ich bin ein Anderer . Identitatswechsel im Film. Remscheid: Gardez 2006, 51.

448 Yvonne Frenzel Ganz: ,,Macht der Gene, Sieg des Wunsches. Gattaca — Regie: Andrew Nicool®. In: Laszig,
Parfen (Hg.): Blade Runner, Matrix und Avatare. Psychoanalytische Betrachtungen virtueller Wesen und
Welten im Film. Heidelberg: Springer 2013, 200.

49 Gattaca, R: Andrew Nicool, USA 1997, 106 Min, Columbia Pictures, abgerufen auf Amazon Prime Video,
Timecode: 00:04:05.

450 Frenzel Ganz: ,,Macht der Gene, Sieg des Wunsches., 197.

#1Vgl. Christopher Cokinos: ,,Gattaca as a Space Flight Film“. In: Foundation 47 (129), 2018, 20.

452\/gl. Nicola Glaubitz: ,,Eugenics and Dystopia. Andrew Nicool, Gattaca (1997) and Kazuo Ishiguro, Never Let
Me Go (2005)“. In: Voigts, Eckart; Boller Alessandra (Hg.): Dystopia, science fiction, post-apocalypse.
Classics, new tendencies, model interpretations. Trier: WVT 2015, 321.

453 ygl. Uwe Lindemann: ,,Prometheus und das Ende der Menschheit. Posthumane Gesellschaftsentwiirfe bei Mary
Shelley, H. G. Wells, Aldous Huxley, Michael Marshall Smith, Michel Houellebecq, Peter Sloterdijk und in
dem Film Gattaca“. In: Schmitz-Emans, Monika (Hg.): Komparatistik als Arbeit am Mythos. Heidelberg:
Synchron 2004, 244.

44 \/gl. Nathalie Weidenfeld: Das Drama der Identitat im Film. Marburg: Schiiren 2012, 91.
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9.1. Filmanalyse

9.1.1. Inhaltsanalyse

Der US-amerikanische Science-Fiction Film des Regisseurs Andrew Nicool GATTACA (USA
1997), erzahlt von einer albtraumhaften Welt, in der Menschen auf Grund der genetischen
Disposition von Geburt an diskriminiert werden. Damit sind sie de facto auf homo performans-
Existenzen reduziert. Die Menschen in GATTACA kodnnen nicht selbst tber ihr Leben bestimmen,
die Gesellschaft tut dies an ihrer Stelle. Dabei ist lediglich die genetische Ausstattung eines jeden
Menschen ausschlaggebend. Der Protagonist des Films, Vincent, rebelliert gegen dieses System. Er
will als Akteur ernst genommen werden [und] beansprucht daher fur sich die Freiheit, seine Wiinsche
selbst zu bestimmen und sie auch zu realisieren. Sein Ziel ist es als homo agens zu leben.
Paradoxerweise muss er aber — um dieses Ziel zu erreichen — sich in einer Art Niemandsland

zwischen homo agens und homo performans bewegen.**°

Die Gesellschaft in Gattaca ist in zwei Klassen unterteilt: Einerseits gibt es die genetisch
verbesserten Personen, die im Reagenzglas gezeugt und vorselektiert werden.**® Sie tragen das
Pradikat ,,valid“, verfiigen liber eine hohere korperliche sowie geistige Leistungsfahigkeit und
stellen die Norm in dieser neuen Bevoélkerung dar.*®” Auf der anderen Seite existieren
Menschen, die naturlich gezeugt werden und daher nicht Uber perfekte genetische
Voraussetzungen verfligen. Sie werden als ,,in-valid“ bezeichnet und an den Rand der
Gesellschaft gedrangt, indem sie als minderwertig angesehen werden und ihnen jedweder
Zugang zu gesellschaftlich hoherwertigen Positionen und Arbeiten verwehrt ist.*® Die
Hauptfigur, Vincent Anton Freeman, stellt einen solchen ,,Invaliden dar, der bereits seit seiner
Geburt mit den Diskriminierungen und Nachteilen aufgrund seiner DNA zu kampfen hat.*%°
Alles was in dieser Welt zéhlt, sind die Gene. Da Vincent trotz seines Ehrgeizes und seiner
Intelligenz nicht seinen Wunschberuf bei einer Raumfahrtfirma ausiiben kann, borgt er sich
mittels eines DNA-Maklers die Identitat eines genetisch perfekt konstruierten Menschen,
Jerome Morrow, der aufgrund eines Unfalls querschnittsgeldhmt ist. Mit seiner neuen Identitat
als Jerome steigt Vincent in der Firma Gattaca auf und soll bald als Astronaut zum Titan, dem
14. Mond des Jupiters, fliegen. Der plotzliche Mord des Flugleiters hat jedoch ein vermehrtes

Polizeiaufgebot zur Folge, wodurch Vincents Betrug Gefahr lauft, aufgedeckt zu werden.

455 Weidenfeld: Das Drama der Identitat im Film, 91.
456 \/gl. Jeremy Jowett: ,, GATTACA - are we there yet?*. In: Nature Reviews Endocrinology 5 (4), 2009, 187.
47 Vgl. McKenzie Wark: ,,Codework. From Cyberspace to Biospace, from Neuromancer to GATTACA®. In:
Armitage, John; Roberts, Joanne (Hg.): Living with Cyberspace. Technology and Society in the 21st Century.
London: Bloomsbury 2002, 74.
458 \/gl. Lindemann: ,,Prometheus und das Ende der Menschheit*, 244.
49 Vgl. Kevin Davies: ,,Gattaca“. In: Nature (London) 389 (6655), 1997, 33.
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9.1.2. Sequenzprotokoll

Sequenz

Timecodes?*0

Szenenbeschreibung

Handlungs-
phase*®!

1

00:00:27 — 00:00:39

Zitat von Prediger Salomo 7:13: ,,Consider Gods
handiwork; who can straighten what He hath made
crooked?*

Zitat von Willard Gaylin: ,,I not only think that we will
tamper with Mother Nature. I think Mother wants us to.*

00:00:40 — 00:03:50

Erdffnungsszene: Vincent entfernt sich in einem engen
Raum alle Koperhaare (auf3er am Kopf), schnallt sich
Urinprobe ans Bein, klebt Fingerkuppe an Zeigefinger

w

00:03:51 — 00:04:04

Ein Auto fahrt die StraRe entlang

00:04:05 - 00:06:21

In der Firma ,,Gattaca*: Kontrolle durch Fingerscanner
(Blutprobe), Vincent/Jerome arbeitet am Computer
(Raumfahrt), sdubert Tastatur, Direktor spricht mit ihm:
,Fur einen Flug zum Titan sind Sie genau der Richtige.
Sie fliegen in einer Woche.“ Vincent/Jerome streut etwas
Uber die Tastatur, gibt Haar aus Behélter in einen Kamm
und legt ihn in den Schreibtisch

00:06:22 — 00:07:39

Drogentest mit Urinprobe, Arzt lobt ihn

00:07:40 — 00:08:57

Vincent/Jerome und Irene schauen sich den Start der
Raketen an, sehen wie die Leiche des Flugleiters
gefunden wird, Tonebene: Vincent als Erzahlerstimme
(Voice-over) sagt, er ist gar nicht Jerome Morrow

00:08:58 — 00:10:58

Vincent erzahlt Geschichte seiner Zeugung, Geburt und
Kindheit: ,,Frither sagte man, ein Kind, das mit Liebe
gezeugt wird, hat eine gréfRere Chance gliicklich zu
werden. Heute sagt man das nicht mehr. Wurde auf
natlrliche Art gezeugt (mittlerweile ungewdhnlich),
sofort nach Geburt Blutprobe, Arztin liest
Wahrscheinlichkeiten fur Krankheiten vor
(Herzstorungen: 99%), Lebenserwartung: 30,2 Jahre,
bekommt nicht Namen des Vaters (Anton), Kindergarten
lehnt ihn ab (,,Versicherung deckt das nicht ab*)

00:10:59 — 00:12:35

Im Krankenhaus: Eltern entscheiden sich nach IVF fir
eines der vier befruchteten Eier (einen Jungen), Arzt hat
alle moglichen Beschwerden und Risiken eliminiert und
Wiinsche beziglich Aussehen befolgt, Eltern wollten
auch ein paar Dinge dem Zufall Gberlassen, Arzt
widerspricht: ,,Sie mochten doch fiir Ihr Kind den
bestmoglichen Start. Glauben Sie mir, in ihm steckt schon
genug Unvollkommenheit, es braucht keine zusatzlichen
Belastungen. Das Kind ist immer noch von Ihnen, nur
eben das Beste von Ihnen. Sie kdnnten tausendmal
nattrlich empfangen und nie ein solches Ergebnis
erzielen.”

Phase 1:
Problem-
entfaltung

460 Zeitangaben nach: Gattaca, R: Andrew Nicool, USA 1997, 106 Min, Columbia Pictures, abgerufen auf Amazon

Prime Video.

461 \/gl. Faulstich: Grundkurs Filmanalyse, 81f.
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00:12:36 — 00:14:33

Kindheit von Vincent: Bruder Anton ist Liebling der
Eltern, fahlt sich Vincent Uberlegen, beim Lieblingsspiel
,Feigling® (so lange auf das offene Meer
hinausschwimmen, bis einer Angst bekommt und
umdreht) verliert immer Vincent

10

00:14:34 — 00:16:40

Vincent erzahlt von Liebe zu Planeten und Traum, ins
Weltall zu fliegen. Hat mit seinen Genen jedoch keine
Chance. ,,Genoismus* (genbasierte Diskriminierung)
offiziell verboten, wird aber praktiziert. Lebenslauf an
sich ist egal, der wahre Lebenslauf ist in den Zellen

11

00:16:41 - 00:18:21

Anton und Vincent schwimmen ein letztes Mal um die
Wette, das Unmdgliche passiert: Vincent gewinnt.
Wendepunkt: ,,Der Moment, der alles andere moéglich
machte*

12

00:18:22 — 00:23:42

Vincent reif3t sich selbst aus Familienfoto, verlasst
Familie, reist umher, arbeitet bei Gattaca als
Reinigungskraft, traumt von Karriere als Mitarbeiter und
Astronaut, aber bestes Prifungsergebnis spielt keine
Rolle ohne passendes Blutbild (,,Es wurde mir erst richtig
bewusst, wie weit ich von meinem Ziel entfernt war, als
ich ganz dicht danebenstand.*), daher extremere
MaRnahmen: Vincent engagiert German, einen DNA-
Makler (Genetik als Ware)

13

00:23:43 — 00:25:34

German macht Vincent mit Jerome bekannt. Jerome hat
perfekte Gene, aber hatte Unfall (sitzt im Rollstuhl).
Vincent soll seine Identitat annehmen, kdnnte mit seinen
genetischen Qualitaten seinen Traum verwirklichen

14

00:25:35-00:29:51

Vincent verwandelt sich in Jerome: Kontaktlinsen statt
Brille, Zahne bleichen, neue Frisur, Beine verlangern, als
Linkshander auf rechts umlernen, Unterschrift tiben.
Vincent soll Jerome ab sofort Eugene nennen (sein
zweiter Vorname), Vincent ist jetzt Jerome

15

00:29:52 - 00:32:17

Vincent/Jerome bewirbt sich bei Gattaca und bekommt
den Job, Vorstellungsgesprach besteht nur aus Urinprobe

Phase 1:
Problem-
entfaltung

16

00:32:18 — 00:35:51

Rickblende beendet, Handlung fahrt in Gegenwart, bei
Sequenz 6, fort: Flugleiter, der fast Vincents Identitat
aufgedeckt hatte, wird tot im Biiro gefunden, alle Biiros
werden durchsucht und DNA-Spuren aufgesaugt

17

00:35:52 — 00:42:51

Vincent/Jerome und Jerome/Eugene essen in einem
schicken Restaurant, Irene durchsucht Schreibtisch von
Vincent/Jerome, findet Haar im Kamm und lasst es bei
Priifstelle kontrollieren (,,9,3. Ein guter Fang*)
Zuhause erbricht Jerome/Eugene von zu viel Alkohol,
erzahlt Vincent/Jerome, dass Unfall kein Unfall war

18

00:42:52 — 00:48:39

Bei Obduktion der Leiche wird Vincents Wimper
gefunden, die einzige invalide Probe. Ein alterer Detektiv
und ein junger Polizist unterhalten sich tiber Fund,
Detektiv glaubt Vincent ist der Morder. Sie teilen den
Fund dem Direktor mit. Parallel: Vincent/Jerome trainiert
auf dem Laufband mit aufgenommenen Herzténen von
Jerome/Eugene, bricht danach in Garderobe zusammen

Phase 2:
Steigerung
der Handlung
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19

00:48:40 — 00:50:47

Irene und Vincent/Jerome unterhalten sich draufRen. Sie
beichtet ihm, dass sie seine Analyse gelesen hat und gibt
zu, dass trotz ihrer Konstruiertheit die Moglichkeit eines
Herzversagens besteht (keine Chance auf Reise ins All).
Vincent glaubt ihr nicht, sie gibt ihm ein Haar von sich:
,»Wenn Sie dann noch interessiert sind, sagen Sie es mir.*
Er antwortet: ,,Tut mir leid, der Wind hat es weggeweht.*

20

00:50:48 — 00:54:19

Vincent/Jerome sieht ein Fahndungsbild von sich als
,,Vincent Freemann in-valid* auf den Bildschirmen, wird
nervos und will die Aktion abblasen, weil er furchtet,
entlarvt zu werden. Jerome/Eugene beschwichtigt ihn:
,,Wenn die Sie anschauen, sehen sie nicht mehr Sie, sie
sehen nur noch mich. Sie sind jetzt Jerome.* Niemand
kommt auf die Idee, dass einer aus der Elite betriigt

21

00:54:20 — 00:59:26

Vincent/Jerome besucht ein Klavierkonzert mit Irene.
Parallel: Der Detektiv sucht nach Vincent, lasst alle
Invaliden kontrollieren. Parallel: Jerome/Eugene wird vor
dem Haus von einem Polizisten kontrolliert und streitet
sich mit ihm

22

00:59:27 — 01:03:50

Irene und Vincent/Jerome geraten auf dem Heimweg in
Polizeikontrolle, Vincent/Jerome entfernt unbemerkt
Kontaktlinsen, Polizist*innen wollen Speichelprobe aber
Vincent/Jerome Uberredet sie zu Fingerabdruck — giiltig.
Irene mochte ihm etwas zeigen, sie Ubergueren befahrene
StralRe (er sieht nichts ohne Kontaktlinsen), beobachten
Sonnenaufgang Uber Solarpanelen, gehen spazieren. Sie
merkt, dass seine Augen anders aussehen, er schiebt es
auf das Licht

23

01:03:51 - 01:05:10

Der Detektiv hat Vincents DNA auf einem Becher
gefunden, glaubt er arbeitet noch bei Gattaca aber mit
anderer Identitdt (,,geborgte Leiter*), Polizist widerspricht
und glaubt er hat nicht nétige kdrperliche und geistige
Fahigkeiten, Detektiv glaubt Polizist unterschatzt
Vincent, Detektiv will intravendse Proben

24

01:05:11 — 01:08:22

Alle Mitarbeiter*innen mussen Bluttests abgeben,
Vincent/Jerome vertauscht Blutprobe bei seinem Test
heimlich — giiltig. Alle Mitarbeiter*innen sind nach dem
Test okay, Detektiv will noch einmal testen, aber Direktor
ist dagegen

Phase 2:
Steigerung
der Handlung

25

01:08:23 — 01:13:49

Vincent/Jerome und Irene essen und tanzen in einem
Lokal. Er sagt, er wollte das ganze Leben auf diese
Mission, jetzt findet er einen Grund doch nicht zu gehen.
Detektiv*innen und Polizist*innen wollen Gaste
kontrollieren, Vincent/Jerome und Irene fliehen. Er
schlagt einen Polizisten nieder, sie verstecken sich in
einem Hauseingang. Polizist*innen suchen sie und rufen:
»Vincent!“ Irene fragt: ,,Wer ist Vincent?* Er: ,,Ich.” Sie:
,»Sag jetzt nichts, sag nichts.“ Sie kiissen sich

26

01:13:50 - 01:17:01

Sie lieben sich in Irenes Wohnung direkt am Meer.
Né&chster Tag: Vincent/Jerome wacht auf und wascht sich
am Strand, entfernt mit einem Stein alle Kérperhaare

Phase 3:
Krise oder
Umschwung
(Peripetie)
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27

01:17:02 — 01:26:53

Polizist vergleicht Bilder von Vincent und Jerome,
untersucht Schreibtisch von Vincent/Jerome, Direktor:
,,Er ist einer unserer Besten. Ich bin sicher, dass er mit
dieser Sache nichts zu tun hat.“ Irene sagt Polizist, dass
Jerome krank ist, Polizist fahrt mit ihr zu Jeromes Haus.
Vincent/Jerome warnt Jerome/Eugene, er spielt perfekt,
Polizist nimmt Bluttest — guiltig. Polizist bekommt
Nachricht, dass der Tater gefasst wurde. Vincent/Jerome
und Jerome/Eugene sagen Irene die Wahrheit, sie verléasst
das Haus, aber Vincent/Jerome erkléart ihr, dass er noch
derselbe ist, Gotteskind mit Herzfehler, hat nicht mehr
viel Zeit, aber will ihr zeigen, dass es moglich ist

28

01:26:54 — 01:27:58

Tater war Direktor, der nicht wollte, dass Mission
verhindert wird. Polizist kann es nicht glauben: ,,Also hat
der Invalide nichts damit zu tun?*

Phase 3:
Krise oder
Umschwung
(Peripetie)

29

01:27:59 — 01:30:47

Vincent/Jerome glaubt, dass Polizist nicht locker lassen
wird, geht ins Buro, Polizist sitzt an seinem Schreibtisch.
Aufldsung: Es ist Anton, Vincents Bruder. Sie streiten,
Anton: ,,Ich habe ein Recht darauf, hier zu sein. Du
nicht.“ Vincent: ,,Das klingt ja fast so, als wiirdest du das
glauben.“ Anton will, dass Vincent mit ihm kommt, aber
Vincent wehrt sich. Kommen auf letztes Wettschwimmen
zu sprechen (Sequenz 11), Anton will sich beweisen.

30

01:30:48 — 01:34:11

Wettschwimmen im Meer in der Nacht, Vincent
schwimmt schneller, Anton will zuriick, aber Vincent
ruft: ,,Nein, dafiir ist es zu spit.“ Anton: ,,Wie hast du das
alles geschafft?* Vincent: ,,Ich habe mir nie etwas fiir den
Riickweg aufgespart.“ Vincent rettet Anton.

31

01:34:12 — 01:35:44

Vincent/Jerome und Irene verabschieden sich. Er gibt ihr
Haar von sich: ,,Solltest du noch Interesse haben, lass es

mich wissen.* Sie antwortet mit denselben Worten wie er:

»Schade, der Wind hat es weggeweht.” (Sequenz 19)

32

01:35:45 -01:37:39

Tag des Starts: Vincent/Jerome und Jerome/Eugene
verabschieden sich. Jerome/Eugene hat DNA-Proben |, fiir
zwel Leben® hergestellt, sagt er verreist auch.
Vincent/Jerome bedankt sich. Jerome/Eugene: ,,Nein,
nein, ich habe mehr davon als Sie. Ich lieh Ihnen nur
meinen Korper, Sie liehen mir lhren Traum.*

33

01:37:40 — 01:39:32

Vincent/Jerome muss vor Abflug Urintest machen, nicht
vorbereitet — ungultig. Arzt andert Anzeige in giiltig,
wusste schon, dass er nicht Jerome ist, erzahlt von
eigenem Sohn der ein Fan von Vincent/Jerome ist und
sich trotz Fehler bei Gattaca bewerben will, sagt: ,.Sie
verpassen Thren Flug, Vincent.*

Phase 4:
Verzogerung
der
Handlung,
Retardierung

34

01:39:33 -01:42:49

Vincent/Jerome fliegt mit Rakete los, 6ffnet
Abschiedsbrief mit Haarlocke von Jerome/Eugene.
Parallel: Jerome/Eugene begeht Selbstmord.
Letzte Einstellung: Sternenhimmel

Phase 5:
Happy End
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9.1.3. Figurenanalyse

Vincent: Der Protagonist, Vincent Anton Freeman, stellt in einer Welt voller kinstlich
hergestellter, makelloser Menschen eine Minderheit und somit auch einen Auenseiter dar, da
er auf natiirliche Weise gezeugt und geboren wurde. Er wird als ,,Gotteskind®, ,,Degenerierter
und ,,Invalider” bezeichnet und gehort in der herrschenden Zwei-Klassengesellschaft der
Unterschicht an.*®? Aufgrund seiner ,,mangelhaften* Gene bleiben ihm viele Méglichkeiten und
Berufszweige verwehrt, so auch sein erklartes Traumziel, die Raumfahrt. Er weigert sich
jedoch, ,,mit den Karten zu spielen, die ihm ausgeteilt wurden* (Sequenz 16) und nimmt
mithilfe des DNA-Maklers German die Identitat des friheren Hochleistungssportlers Jerome
Morrow an, die es ihm ermdglicht, seinen Traum zu verwirklichen. Vincent Freeman tragt kaum
zufillig die Initialen Victor Frankensteins, denn er muss einerseits zum Monstrum (,,valid*)

werden, um sich andererseits als Frankenstein (,,in-valid**) zu behaupten.*%®

Der aus dem Lateinischen stammende Vorname Vincent steht bekanntlich in christlicher Tradition
und meint ,,den tliber das Leid der Welt Siegenden*. Auch der Nachname Freeman impliziert den

Gedanken an eine Erléserfigur. Diese Assoziation wird auch durch Vincents Geburt geweckt: In

dieser Filmszene hélt Vincents Mutter Mari[e] — nomen est omen — einen Rosenkranz mit Kreuz in

der Hand.*®*

Abb. 25: Vincent als invalide Reinigungskraft in Gattaca*6® Abb. 26: Vincent als valider Jerome in Gattaca*®®

Jerome: Jerome Eugene Morrow stellt das komplette Gegenteil zu Vincent dar. Er ist ein
valider, ein gemachter Mann und hat nicht wie Vincent mit Diskriminierungen zu kdmpfen,

dafiir aber mit der Last der Perfektion und dem Druck, der ihm auferlegt wird. Als

462 \/gl. Chia Fahn: ,,Perfecting Bodies. Who Are the Disabled in Andrew Niccol’s Gattaca?. In: Philosophies 5
(2), 2020, 6.

463 \/gl. Lindemann: ,,Prometheus und das Ende der Menschheit*, 245.

464 Frenzel Ganz: ,,Macht der Gene, Sieg des Wunsches.*, 201.

465 Gattaca, R: Andrew Nicool, USA 1997, 106 Min, Columbia Pictures, abgerufen auf Amazon Prime Video,
Timecode: 00:20:37.

466 Gattaca, Timecode: 00:50:21.
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professioneller Schwimmer erreichte er trotz idealer genetischer Bedingungen nur den zweiten
Platz (Sequenz 14). Im Vergleich zu Vincent fehlen ihm moglicherweise der starke Wille, der
nétige Ehrgeiz sowie ein personlicher Traum oder ein Ziel.**" In einem betrunkenen Moment
erzéhlt er Vincent, dass sein angeblicher Unfall gar kein Unfall, sondern ein missglickter
Suizidversuch war. Warum er sich Leben nehmen wollte, wird nicht erwéhnt, jedoch héngt es
vermutlich mit dem auf ihm lastenden Druck und dem fehlenden Erfolg zusammen. ,,Fiir die
genetisch Uberlegenen ist der Erfolg leichter zu erreichen, aber keinesfalls garantiert.
SchlieBlich gibt es kein Gen fiir das Schicksal* (Sequenz 12). Als Querschnittsgeldhmter ist
seine perfekte DNA nutzlos, weswegen er sie mittels des DNA-Maklers German an Vincent
verkauft, der ihm als Gegenleistung seinen luxuridsen Lebensstil finanziert.*® Jerome kommt
urspringlich aus dem Ausland, was jedoch keine Rolle spielt, da ,,Blut keine Nationalitét hat™;
es zahlt nicht, wo man geboren wurde, nur wie (Sequenz 13). Jerome ist verbittert und hadert
mit seinem Schicksal (Sequenz 21), was er mit Alkohol und Nikotin zu betduben versucht. Er
durchschaut das gesellschaftliche System, in dem er sich befindet, weswegen er sich auch keine
Sorgen macht, dass der Betrug auffliegen konnte (Sequenz 20). Als Vincent seine Identitat
annimmt und fortan Jerome heif3t, bittet der wahre Jerome darum, mit seinem zweiten
Vornamen Eugene angesprochen zu werden, was aus dem Griechischen {ibersetzt ,,der
Wohlgeborene* bedeutet und auf die Lehre der Eugenik verweist.*®® Am Ende des Films startet
er einen zweiten Suizidversuch, der schlieBlich gluckt. Zuvor hatte er Vincent mit DNA-Proben
ausgestattet und ihm zum Abschied eine Locke von sich geschenkt, was als Zeichen einer

unterdriickten homoerotischen Liebe und eines masochistischen Opfers gelesen werden kann,

da er Vincent seine Identitat als Jerome nun komplett iberlasst.*”

Abb. 27: Jerome Eugene Morrow*"* Abb. 28: Vincent und Jerome verabschieden sich#2

467 \/gl. Frenzel Ganz: ,,Macht der Gene, Sieg des Wunsches.*, 206.
468 \/gl. Wark: ,,Codework*, 77.
469 \/gl. Frenzel Ganz: ,,Macht der Gene, Sieg des Wunsches.*, 201.
470 Weidenfeld: Das Drama der Identitat im Film, 95.
471 Gattaca, Timecode: 00:24:25.
472 Gattaca, Timecode: 00:36:45.
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Abb. 29: Vincent wird zu Jerome*’3 Abb. 30: Die virtuelle ID von Jerome*™

Vincent und Jerome werden im Laufe des Films immer mehr zu Doppelgangern (Abb. 29), was
sich auch an dem Foto im virtuellen Ausweis von Jerome zeigt (Abb. 30), welches eine
gemorphte Fotografie der Gesichter der beiden Schauspieler Ethan Hawke (Vincent) und Jude

Law (Jerome) darstellt.*”®

Irene: Irene Cassini stellt, neben Vincents Mutter, die keine groRe Rolle spielt, die einzige
weibliche Figur dar. Sie arbeitet ebenfalls bei Gattaca, kann jedoch aufgrund der bestehenden
Madglichkeit eines Herzversagens nicht als Astronautin ins Weltall fliegen (Sequenz 19). Sie
zdhlt zu den Mitarbeiter*innen, die nicht génzlich perfekt sind, sondern kleine ,,Mingel*
aufweisen.*’® | Where Jerome is physically perfect but lacks spirit, Irene has some of Vincent’s
spirit but is also a little like him in being just a bit short of perfect.“4’” Als Irene beginnt, sich
fiir Vincent/Jerome zu interessieren, l&sst sie seine DNA Uberprifen (Sequenz 17), und mochte
ihm dasselbe ermdoglichen (Sequenz 19), entscheidet sich jedoch am Ende des Films fir Vincent
sowie die Liebe zu ihm und gegen die gesellschaftlich gelebte Gen- und fehlerorientierte Norm
(Sequenz 31). Als Irene als einzige*r Mitarbeiter*in von dem Direktor dazu aufgefordert wird,
den Polizist*innen bei den Ermittlungen zu helfen, obwohl sie dadurch ihre eigentliche Arbeit
vernachlassigen muss, kann dies entweder als Diskriminierung aufgrund ihres Geschlechts oder
aufgrund ihrer ,Fehlerhaftigkeit“ gelesen werden (Sequenz 16). Sie beginnt eine
Liebesbeziehung mit Vincent/Jerome und verzeiht

ihm, als sie die Wahrheit tber seine Identitat erfahrt.

Abb. 31: Irene Cassini*’®

473 Gattaca, Timecode: 00:26:26.

474 Gattaca, Timecode: 00:07:14.

475 \gl. IMDb: ,,Gattaca. Trivia“. In: IMDb. https://www.imdb.com/title/tt0119177/trivia?ref_=tt_trv_trv, zuletzt
abgerufen am 04.05.2021.

476 \/gl. Amanda Mdller; Adam Dalzotto: ,, GATTACA and genetic determinism®. In: Nurse education today 70,
2018, 95.

47T Wark: ,,Codework®, 79.

478 Gattaca, Timecode: 00:04:37.
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Anton: Anton Freeman ist der jiingere Bruder von Vincent und schon seit seiner Geburt dessen
Rivale. Dies lasst sich bereits an der Szene erkennen, in der Vincents Eltern im Krankenhaus
ihr zweites Kind ganz nach ihren Wiinschen konstruieren lassen (Sequenz 8). Als Liebling der
Eltern und Tréger des Namens des Vaters ist Anton Vincent in praktisch allen Bereichen
Uberlegen (Sequenz 9). Diese Rivalitdt der beiden Briider ldsst sich als alter Konflikt ,,Abel
gegen Kain“ lesen, da Vincent durch seine natiirliche Zeugung und ,,mangelhaften” Gene ein
wahres Kainsmal mit sich herumtragt.*”® Obgleich Anton seinem alteren Bruder in genetischer
und korperlicher Hinsicht Gberlegen ist, scheint ihm dennoch etwas Entscheidendes zu fehlen,
da Vincent ihn zweimal bei einem Wettschwimmen besiegt (Sequenz 11 und 30). Wéhrend
Vincent alles geben muss, um seinen Traum zu erfiillen und schon so weit gekommen ist, dass
es fur ihn kein Zurtick mehr gibt, kennt Anton diese Form der Aufopferung und Willensstéarke
nicht (in dieser Hinsicht gleicht er Jerome). Vincent muss nicht gerettet werden, aber Anton
schon (Sequenz 29 und 30). Auch Anton
ist ein Beispiel daflir, dass die Gene
alleine nicht ausschlaggebend fir ein

erfolgreiches und gluckliches Leben sind.

Abb. 32: Anton Freeman*&

Weitere Figuren in den Nebenrollen sind der Direktor Josef, der Arzt Dr. Lamar, Vincents und
Antons Eltern Marie und Antonio Freeman, der Arzt und Genetiker im Krankenhaus (Sequenz
8), der DNA-Makler German, der Detektiv Hugo und der Leiter des Reinigungsdienstes Caesar.
Die Mitarbeiter*innen bei Gattaca werden als Einheit ohne Individualitat gezeigt (Abb. 33+34).

Abb. 33: Die Arbeiter*innen treffen in Gattaca ein*s! Abb. 34: Das uniformierte GroRraumbiiro*s?

479 \/gl. Becker: ,, Ich bin ein Anderer*, 54.
480 Gattaca, Timecode: 00:48:19.
481 Gattaca, Timecode: 00:04:17.
482 Gattaca, Timecode: 00:05:23.
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9.1.4. Analyse der filmischen Gestaltungsmittel

Auf der Bildebene fallen in erster Linie die ruhige Kamerafiihrung und die langen Einstellungen
auf, die scheinbar unspektakul&r wirken, da sie ohne schnelle Kamerafahrten oder -schwenks
auskommen und gerade dadurch die Bedrohlichkeit des gezeigten Szenarios verstarken.483
Auch die Beleuchtung und der Einsatz von Farben spielen in Gattaca eine zentrale Rolle.
Farben dienen in Filmen generell ,als Stilmittel atmosphérischer Gestaltung, als
Handlungshinweise  oder auch als symbolische, die Message indizierende
Bedeutungstriger.“*®* Sie werden zur Stimmungserzeugung und -verstarkung eingesetzt, da sie
sowohl physische als auch psychische Grundstimmungen symbolisieren kénnen.*® Auch in

Gattaca dient die gezielte Farbgebung der Unterstiitzung des narrativen Bogens.

Mattes Licht und kalte, fahle Farbténe in allen Schattierungen dominieren und sprechen so von der
perfekt-kiinstlichen, aber eben monochromen Welt Gattacas, in der nichts wirklich lebt und Geflhle
keine Rolle spielen. Auch die AuRBenaufnahmen der Gebdude und die wenigen Naturaufnahmen sind
mit entsprechenden Filtern gefilmt, kréftige Farben werden nur sparsam eingesetzt. 4

Waéhrend die Eréffnungsszene (Abb. 43 und 44) ebenso wie die virtuellen Ausweise (Abb. 30)
in Blautonen erscheinen, sind die AufRenaufnahmen in der Filmwelt meist in gelbes Licht
getaucht (Abb. 35). Die Farben Rot und Gelb stechen durch die fur Vincent lebensnotwendigen
Blut- und Urinproben von Jerome hervor (Abb. 28), insbesondere, da die Farbe Rot im
restlichen Film nicht verwendet wird. Die Farbe Griin wird als Zeichen fur die Natur und somit
das Leben eingesetzt, was sich an dem griinen Auto, in dem Vincent gezeugt wird (Sequenz 7),
dem gruinen Bildschirm, auf dem die vier befruchteten Eizellen zu sehen sind (Sequenz 8) und
der leidenschaftlichen Liebesnacht mit Irene (Abb. 41) zeigt. Gegen Ende des Films werden die
Farben zunehmend kraftiger, was im Zusammenhang mit den Figuren und deren wachsender
Authentizitat gesehen werden kann.*®” Bei den Kameraeinstellungen wird héaufig Verwendung
von der Totalen gemacht, um den Zuseher*innen Orientierung zu bieten und gleichzeitig die
Weitlaufigkeit und Kahlheit der futuristischen Welt zu zeigen (Abb. 35). Ebenso werden oft
GroR- und Detailaufnahmen verwendet, um auf bestimmte Details aufmerksam zu machen
sowie die Bedeutung spezifischer Symbole zu unterstreichen und durch die prominente

Bildposition in den Fokus der Publikumswahrnehmung zu riicken (Abb. 36).

483 Vgl. Frenzel Ganz: ,,Macht der Gene, Sieg des Wunsches.*, 202.

484 Faulstich: Grundkurs Filmanalyse, 147.

485 \/gl. Kamp; Rusel: Vom Umgang mit Film, 39.

486 Frenzel Ganz: ,,Macht der Gene, Sieg des Wunsches., 202.

487\gl. Frenzel Ganz: ,,Macht der Gene, Sieg des Wunsches., 202.
103



Abb. 35: Vincent/Jerome und Irene unterhalten sich#88 Abb. 36: Irene gibt Vincent/Jerome ein Haar von sich*%®

Immer wieder werden auf der Bildebene Symbole eingeflochten, die mit der Handlung sowie
den Figuren verknipft sind und aufmerksamen Zuschauer*innen zusétzliche Informationen
vermitteln. So halt Vincent als Kleinkind, als er hinféllt und von seiner iberméafig protektiven
Mutter umsorgt wird, bereits eine Rakete in der Hand (Sequenz 7). Durch ein Gitter, das von
der Kindergértnerin, die Vincent ablehnt, geschlossen wird, wird dem ,,invaliden Kind bereits
der Eintritt in die Gesellschaft verwehrt (Abb. 37). Ebenfalls interessant ist, dass Vincent bei

dem Besuch im Krankenhaus mit einem Modell der DNA spielt (Sequenz 8). Auch die

Wendeltreppe in Jeromes Wohnung erinnert an die Form der DNA-Doppelhelix (Abb. 38).

Abb. 37: Gitter trennen Vincent von einem normalen Leben*®®  Abb. 38: Die Wendeltreppe als Doppelhelix*t

Nachdem die Gene das einzig Entscheidende in der Welt in Gattaca sind, sind auch alltagliche
Gegenstande wie Urinbehalter symbolisch aufgeladen. Bei einem Vorstellungsgespréch wird
dem jugendlichen Vincent anstelle von Fragen ein solcher Becher (hin)gestellt, der fur ihn die
uniiberwindbare Hirde zu seinem Ziel symbolisiert, weil er seine Gene auch durch Ehrgeiz und
FleiR nicht &ndern kann (Sequenz 10). Eine Besonderheit in der Kameraarbeit stellen sowohl
Sequenz 2 als auch Sequenz 18 dar, indem das ,,ungesehen Sehen* nach Cavell (siche Kapitel
2.7.1.) visuell dadurch veranschaulicht wird, dass die Kamera scheinbar ,,heimlich® und
ungesehen einmal durch die Spalten einer Tur (Abb. 39) und ein anderes Mal durch die Locher

eines Spinds (Abb. 40) den Protagonisten filmt und den Zusehern und Zuseherinnen dabei das

488 Gattaca, Timecode: 00:49:58.
489 Gattaca, Timecode: 00:50:22.
4% Gattaca, Timecode: 00:10:59.
41 Gattaca, Timecode: 00:32:06.
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Geflihl gibt, etwas Verbotenes zu beobachten und in die Privatsphare der Hauptfigur

einzudringen. Fiir Cavell liegt in dieser Form des Sehens die Besonderheit des Films.*%?

Abb. 39: Vincent wascht sich?? Abb. 40: Vincent bricht nach dem Training zusammen?*®4

Eine weitere Besonderheit in der Kameraperspektive ist die teilweise subjektive Sicht in
Sequenz 22, als Vincent/Jerome ohne Kontaktlinsen eine Strale Uberquert und die
Zuschauer*innen das Erlebte immer wieder aus seiner Sicht sehen (,,Point of View Shots®),
indem das Bild regelmaRig verschwimmt. Die subjektive Kamera zwingt den Zuseher*innen
die Sicht einer Figur auf und stimuliert somit deren Parteilichkeit.*®®> Ebenfalls hervorzuheben
ist die bereits erwahnte Liebesnacht von Vincent/Jerome und Irene (Abb. 41), die nicht nur in
grines Licht getaucht, sondern auch kopfiiber auf der Leinwand zu sehen ist, was bedeuten
konnte, dass die Welt von Gattaca in diesem Moment ,,buchstéblich auf den Kopf gestellt
[ist].“4%® Eine Besonderheit im Zusammenspiel von Licht und Schatten stellt Sequenz 25 dar,
denn als sich Vincent/Jerome und Irene vor den Polizist*innen verstecken und Irene Vincents
wahre Identitdt entdeckt, spielen Schatten auf ihren spérlich beleuchteten Gesichtern und
zeichnen das Muster eines Gitters, was fir ihr Gefangensein in dem herrschenden totalitaren
System sprechen kénnte (Abb. 42).

Abb. 42: Vincent/Jerome und Irene in ihrem Versteck*98

Abb. 41: Unkontrollierte Liebe*”

492'\/gl. Cavell: Nach der Philosophie, 141.
493 Gattaca, Timecode: 00:02:55.
494 Gattaca, Timecode: 00:47:56.
4% v/gl. Faulstich: Grundkurs Filmanalyse, 120.
4% Frenzel Ganz: ,,Macht der Gene, Sieg des Wunsches.*, 202.
497 Gattaca, Timecode: 01:14:07.
498 Gattaca, Timecode: 01:13:11.
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Eine Sonderstellung kommt der Titelsequenz in Gattaca zu, die bereits verdeutlicht, welch

zentrale Rolle die DNA und jegliche DNA-Spuren in der gezeigten Welt spielen (Abb. 43).

Begleitet von einem lauten Dréhnen féllt das abgeschnittene Stiick eines Finger- oder Zehennagels
herab, ehe es mit lautem Getdse auf den Boden aufschldgt, als handele es sich um einen
tonnenschweren Gegenstand. Die Verwendung der Zeitlupe und die bewuRte [sic] Ubertreibung auf
der Tonebene verdeutlicht, welch ungeheure Bedeutung ein solch kleines Stiickchen eines Kdrpers
in diesem Film haben wird. Die blaue Ausleuchtung erinnert dabei stark an den Blick durch ein
Mikroskop, wenn Zellen mit Kontrastmittel behandelt werden, um diese besser sichtbar zu

machen.*%°

Als die Credits erscheinen, werden jeweils die Buchstaben G, A, T und C hervorgehoben, die

restlichen Buchstaben der Namen sind nach einer kurzen Zeitverzogerung zu sehen (Abb. 44).

Abb. 43: DNA-Spuren von Vincent>® Abb. 44: Die Credits mit hervorgehobenen Buchstaben®!

Einzelne Szenenwechsel werden meist mit Uberblendungen verbunden, bei denen ein Bild
langsam in ein anderes Bild Ubergeht (Sequenz 6-7, 16, 25-26 und 31-32) oder mit
Abblendungen, bei denen der Bildschirm firr kurze Zeit schwarz ist (Sequenz 26 und 30). Diese
Formen der Einstellungsverbindungen werden als weicher Schnitt bezeichnet.>%? Im Bereich
der Montage bedient sich Gattaca oft des Stilmittels der Parallelmontage, bei der sich zwei oder
mehr Handlungsebenen abwechseln, sodass sie vom Publikum in Verbindung gebracht und
scheinbar simultan geschildert werden (Sequenz 18, 21, 25, 27 und 34). Die Parallelmontage
wird oft zur Erzeugung von Spannung eingesetzt, wobei die differenten Erzahlstrange
aufeinander zulaufen, um sich in einem gemeinsamen Spannungshéhepunkt zu entladen.® Auf

der Tonebene sind neben den Dialogen auch spezifische Gerdusche zu héren, wie jene der

49 Becker: ,, Ich bin ein Anderer*, 50.
50 Gattaca, Timecode: 00:00:49.
%01 Gattaca, Timecode: 00:02:03.
%02 \/gl. Korte: Einflinrung in die systematische Filmanalyse, 38.
%03 vgl. Kamp; Riisel: Vom Umgang mit Film, 81.
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Maschinen, die nach einer DNA-Probe tber ,,valid® oder ,,in-valid® entscheiden. Auch die
Musik spielt eine wichtige Rolle in Gattaca, da sie beinahe omniprésent ist. Die Musik ist ein
unterstiitzendes Element in der filmischen Erzéhlung, weil Szenenhéhepunkte, Emotionen und
dramatische Wendungen von der Musik auf akustischer Ebene unterstiitzt werden, indem sie
einen dramatischen Akzent setzt.>* Im Fall von Gattaca handelt es sich hierbei um Musik der

Stilrichtung Minimal Music, die im Off zu horen ist.

Harte, Klirrende Tone kontrastieren mit sanften, kitschig anmutenden Passagen. Vermitteln erstere
etwas unterschwellig Bedrohliches, verursachen letztere Widerwillen, denn die suBlichen Klange
befremden. So erzeugt die Musik beim Zuschauer eine kognitive Dissonanz und damit auch einen

Bruch in der vermeintlichen Idealwelt des Unechten, in der gentechnisch manipulierten Welt [...].5%

Die Musik spielt auch in der Diegese (Musik im On) hin und wieder eine wichtige Rolle, etwa
als Vincent/Jerome und Irene bei ihrem ersten Rendezvous das Klavierkonzert eines
zwolfhéndigen Pianisten besuchen und dies den Beginn ihrer Liebesgeschichte markiert
(Sequenz 21). Im Zusammenhang mit der Parallelmontage markiert diese Sequenz nicht nur
aufgrund der Bildebene eine Besonderheit, sondern auch aufgrund der Tonebene, da das
gespielte Impromptu wéhrend der gesamten Sequenz zu horen ist, wéhrend die Bilder zwischen
Vincent/Jerome und Irene, den Polizist*innen sowie Jerome/Eugene hin und her wechseln. Der
Raum spielt in Gattaca ebenfalls eine zentrale Rolle, da er die Welt illustriert, in der sich die
Charaktere in dieser nicht allzu fernen Zukunft befinden und quasi als eigene Figur bezeichnet
werden kann. Vor allem die Technik und Architektur nehmen einen wichtigen Stellenwert in
der Handlung ein. Glatte, kantenlose Formen erinnern einerseits an die 50er Jahre, in denen die
DNA-Struktur entdeckt wurde und verweisen andererseits ,,auf die totalitdre Struktur der
perfektionistischen Welt von Gattaca, in der das Individuum seine Kanten verliert, abgerundet
und gleichgemacht wird.**% Die futuristischen Bauten spiegeln die Kiihle und Berechenbarkeit
des kontrollierenden, gesellschaftlichen Systems wider. Der Geb&dudekomplex der Firma kann
als eigener Organismus sowie als riesiger Ameisenbau gesehen werden, in dem jede*r eine
bestimmte Funktion erfiillt und wie ein Roboter dieser Tatigkeit nachgeht.>” In puncto
Narration wird die Geschichte von einem Ich-Erzédhler (Vincent) wiedergegeben, was sich
besonders deutlich an dem durchgangigen Voice-Over (dem erlduternden Kommentar eines

Protagonisten auf der Tonspur) erkennen lasst, der das Publikum durch die Geschichte fuhrt.

504 vgl. Kamp; Risel: Vom Umgang mit Film, 45.
505 Frenzel Ganz: ,,Macht der Gene, Sieg des Wunsches.*, 201.
%08 Frenzel Ganz: ,,Macht der Gene, Sieg des Wunsches.*, 200.
507 Becker: ,, Ich bin ein Anderer*, 52.
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9.2. Herausarbeitung der philosophischen Themen und Fragen im Film

Der Science-Fiction Film bietet explizit ,,die Spekulation mit dem Maoglichen — das
Phantastische als Gestaltungsweise der Utopie. Der [Science-Fiction] Film beschreibt etwas,
das nicht geschehen ist, so, als ob es in unserer Wirklichkeit geschehen wiire.“°% Dieses Zitat
verdeutlicht sehr gut, warum gerade der Science-Fiction Film sich so gut fir das Philosophieren
mit Filmen eignet. Von allen Genres verkorpert er am ehesten ein philosophisches
Gedankenexperiment und eine ,,Was wire, wenn...“-Fragestellung. Dies ist auch bei Gattaca
der Fall. Der Film zeigt dem Publikum eine hypothetische, dystopische Zukunftsvision, die
zwar nicht der Realitét entspricht, aber ihr (oder zumindest bestimmten Entwicklungen) &hnlich
genug ist, um den Zuseher*innen bedrohlich zu erscheinen und sie zu einem Nachdenken
dartiber anzuregen, was es bedeuten wiirde, wenn die Welt tatsichlich so wére.% Der Film
lasst sich dem Themenbereich der Ethik, genauer gesagt der Angewandten Ethik, zuordnen.
Die angewandte Ethik kommt dann zum Einsatz, wenn sich Handlungsmdoglichkeiten ergeben,
die ethische Fragen aufwerfen, was insbesondere durch die rasante Entwicklung der
Naturwissenschaften und der Technik oft vorkommt.>® Gattaca setzt sich besonders mit
medizinethischen Themen und Fragen auseinander. Dazu gehdrt vor allem die Eugenik, speziell
die negative Eugenik, da diese im Film Verwendung findet und in der dort gezeigten Welt zu
einem gesellschaftlichen Malstab herangewachsen ist. Da es sich bei Eugenik, aufgrund der im
zweiten Weltkrieg veriibten Verbrechen in diesem Bereich, um ein heikles Thema handelt,
sollte im Gesprach mit Schiiler*innen darauf verwiesen werden.®*! Der Film selbst nimmt diese
Referenz vor, indem einerseits der Direktor der Raumfahrtfirma Gattaca den Namen Josef tréagt,
in Anspielung auf Josef Mengele, den ,,Todesengel von Auschwitz, der fiir seine grausamen
Experimente bekannt ist.>*? Andererseits stellen auch die Dusche, in der sich Vincent jeden Tag
penibel wéscht sowie der hauseigene Mllverbrennungsofen, in dem DNA-Spuren von Vincent
verbrannt werden und Jerome am Ende des Films Selbstmord begeht, ein Mahnmal des
Genozids an den Juden dar.>®® Im Bereich der Eugenik und der genetischen Selektion spielt in
Gattaca insbesondere die IVF sowie die PID eine zentrale Rolle. Bei einer PID werden Eizellen

entnommen, kunstlich befruchtet und die dabei entstandenen Embryonen auf bestimmte

508 Faulstich: Grundkurs Filmanalyse, 38.

9 Vgl. Ron von Burg: ,,Cinematic Genetics. GATTACA, Essentially Yours, and the Rhetoric of Genetic
Determinism*. In: Southern Communication Journal 75 (1), 2010, 2.

510 vgl. Karl Lahmer: Kernbereiche Psychologie und Philosophie. Anleitungen zum Verstehen — Anregungen zum
Denken. Wien: E. Dorner 2018, 362.

511 vgl. David Kirby: ,,Extrapolating Race in GATTACA. Genetic Passing, Identity, and the Science of Race*. In:
Literature and Medicine 23 (1), 2004, 185.

%12 \/gl. Miiller; Dalzotto: ,, GATTACA and genetic determinism*, 94.

513 Frenzel Ganz: ,,Macht der Gene, Sieg des Wunsches., 204.
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genetische Krankheiten untersucht und anschlieend diejenigen Embryonen, die keinen
genetischen ,,Defekt* aufweisen, eingepflanzt, wihrend die anderen ,,verworfen werden.>!*
Diese medizinischen Handlungen werfen selbstverstandlich ethische Fragen auf, wie etwa jene
nach dem moralischen Status des Embryos sowie Argumente fir eine Zulassung der PID (wie
bspw. die Effizienzsteigerung der IVF und die Alternative zum Schwangerschaftsabbruch) oder
gegen eine Zulassung der PID (wie z.B. die Eugenik-Gefahr, die Selektionsproblematik oder
Anwendungen der PID ohne Krankheitsindikation, wie Geschlechtsselektion).”™® In Gattaca
geht es jedoch nicht nur darum, bestimmte Erbanlagen und ,,Komplikationen“ vor einer
Implantation zu erkennen, sondern die Gene bereits so zu manipulieren und zu verandern, dass
bestimmte ,,Fehler (wie z.B. Krankheiten oder Neigungen zu spezifischen Verhaltensweisen)
nicht auftreten und andererseits das Ungeborene den Winschen der Eltern entsprechend
(Haarfarbe, Augenfarbe, Hautfarbe etc.) gestaltet werden kann, sodass am Ende ein ,,perfektes
Designerbaby* dabei herauskommt.®'® Nichts wird mehr dem Zufall iiberlassen, woriiber selbst
Vincents Eltern tberrascht sind (Sequenz 8). Auch wenn die PID in dieser extremen Form
heutzutage (noch nicht) dem Alltag entspricht, wird dennoch teilweise Gebrauch von ihr
gemacht, etwa um schwere Erbkrankheiten zu verhindern.®'’ Der Film zeigt eine Welt, in der
diese Utopie Wirklichkeit geworden ist und ermdglicht dem Publikum einen Einblick in eine
Gesellschaft, in welcher die Gene das Wichtigste sind. Die negative Eugenik und PID bringen
in der Geschichte jedoch noch weitere Probleme mit sich. Durch die Fokussierung auf einer
,perfekten* Genetik entwickelt sich eine Null-Fehler-Toleranz in der gesamten Gesellschaft,
wodurch menschliche Irrtimer nicht mehr geduldet werden und von humanen Wesen erwartet
wird, sich wie Maschinen zu benehmen, zu denken und zu handeln. Dies zeigt sich daran, dass
der Direktor Vincent/Jerome regelmé&Rig fur seine fehlerlose Arbeit lobt (Sequenz 4, 16 und
27). Wer sich anpasst und mitspielt, gewinnt — wer Méngel aufweist, verliert. Gefiihle sind nicht
erwiinscht, was sich daran erkennen l&sst, dass der Perfektionismus und die Genbesessenheit
bereits von beruflichen Sphéren in private Spharen gedrungen sind und auch die Liebe sowie
die Partner*innenwahl von DNA-Analysen dominiert sind. Das wird sehr gut gezeigt, als Irene
eine Prufstelle aufsucht, um Jeromes Haarprobe testen zu lassen und eine Frau neben ihr sich

eine Speichelprobe entnehmen l&sst, nachdem sie finf Minuten zuvor einen potenziellen

514 vgl. Martina Neubauer: Medizinisch-naturwissenschaftliche, juristische und ethische Aspekte
der Praimplantationsdiagnostik. Hamburg: Igel 2009, 1.
515 vgl. Neubauer: Medizinisch-naturwissenschaftliche, juristische und ethische Aspekte
der Praimplantationsdiagnostik.
516 \gl. Ralf Beuthan; Hyunkyung Yang: ,,‘Gattaca* and the Problem of Genetic Enhancement*. In: International
Journal of Advanced Smart Convergence 8 (2), 2019, 141.
S17Vvgl. Christine Zlhlke et al.: ,,Praimplantationsdiagnostik®. In: Medizinische Genetik 28 (3), 2016, 304.
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Beziehungspartner gekuisst hatte (Sequenz 17). Wahrend Irene sich anfangs dem System beugt,
indem sie ihn kontrolliert, rebelliert VVincent/Jerome durch das Ablehnen ihrer Haarprobe
(Sequenz 19). Am Ende des Films tut sie es ihm gleich (Sequenz 31). Die Tatsache, dass sich
nicht alle Menschen PID leisten kénnen (oder manche es moglicherweise auch schlichtweg
ablehnen) fihrt dazu, dass sich eine Zwei-Klassen-Gesellschaft bildet, aus welcher ein
Ausbrechen (fast) unmdglich ist, da genetisch tberlegene Menschen aufgrund ihres Status und
Einkommens ihre Babys genetisch optimieren, wéhrend genetisch unterlegene Personen die
finanziellen Mittel nicht zur Verfugung haben und wiederum genetisch unterlegene und arme
Kinder hervorbringen.®®® Diese Zwei-Klassen-Gesellschaft hat scheinbar alle Formen der
Diskriminierung Uberwunden, was sich daran zeigt, dass Menschen aller Nationalitdten und
Geschlechter in leitenden Positionen beschaftigt sind. Trotzdem werfen manche Kritiker*innen
dem Film vor, in den Hauptrollen lediglich heteronormative weil3e, blaudugige Manner besetzt
zu haben.®® Anstelle von Rassismus oder Sexismus wurde in der Welt von Gattaca eine neue
Form der Diskriminierung ins Leben gerufen: Genoismus bedeutet, Menschen aufgrund ihrer
Genetik abzuwerten. Obwohl illegal, gehdrt Genoismus wie selbstverstandlich zum Alltag
dazu. Menschen mit ,,mangelhafter DNA werden von vielen gesellschaftlichen Bereichen, u.a.
ganzen Berufszweigen, ausgeschlossen. Hier stellt sich die Frage, welche Merkmale fur eine
Berufsentscheidung ausschlaggebend sein sollten. Einerseits kdnnte man argumentieren, dass
ein Erbgut nicht lugen kann, wéhrend bei einem Vorstellungsgesprach und in einem Lebenslauf
tendenziell geschummelt wird. Andererseits ist es moralisch verwerflich, Menschen nur
aufgrund ihrer Genetik von etwas auszuschliel3en, ohne ihre Intelligenz, ihren Ehrgeiz und ihren
FleiR miteinzuberechnen. Die genfokussierte und diskriminierende Gesellschaft stellt
gleichzeitig auch eine Kontrollgesellschaft dar, weil die Bevolkerung permanent tiberwacht und
kontrolliert wird. Mit Foucault kénnte man von einer Disziplinargesellschaft sprechen, in der
es darum geht, den Korper als Maschine anzusehen, um Macht auszuiben und somit an
Effizienz und Okonomie dazuzugewinnen.®?° Gattaca kann auch als Film tiber Raumfahrt und
Kapitalismus gelesen werden.>?! Jerome/Eugene hat vermutlich recht, als er Vincent davon zu
Uberzeugen versucht, dass niemand einen Betrug in den Eliten erwarten wirde, da sich die
Maéchtigen und Reichen in der Gesellschaft ihrer selbst zu sicher sind (Sequenz 20). Interessant
ist auch, dass die Ermittler*innen, sobald sie die ,,invalide® Spur von Vincent finden, ohne

nachzudenken davon Uberzeugt sind, dass es sich bei ihm um den Mérder handeln muss. Auf

518 \gl. Weidenfeld, Nathalie: Das Drama der Identitat im Film, 105.
519 Vgl. Glaubitz: ,,Eugenics and Dystopia“, 324.
520 \/gl. Michel Foucault: Uberwachen und Strafen. Die Geburt des Gefangnisses. Frankfurt am Main: Suhrkamp
1976, 174f.
521 \/gl. Cokinos: ,,Gattaca as a Space Flight Film*, 20.
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die Idee, dass es auch eine ,,valide® Person gewesen sein konnte, kommen sie nicht. Eine
weitere Problematik, die in dem Film veranschaulicht wird, ist die Tatsache, dass bereits direkt
nach der Geburt eines Kindes eine DNA-Analyse vorgenommen wird, die Uber eventuelle
Krankheiten und die Lebenserwartung informiert. Im Fall von Vincent erféahrt das Publikum
nie, ob er tatsachlich nur 30,2 Jahre alt wird, oder ob es sich dabei um rein prognostizierte Daten
handelt, die eine groRe Schwankungsbreite innehaben.?? Allein die Mdglichkeit einer
Komplikation, sei die Wahrscheinlichkeit noch so gering, eliminiert die Chancen eines
Individuums, was sich sowohl an Irene als auch an Vincent zeigt. Aufgrund der systematischen,
gesellschaftlich verankerten und permanent reproduzierten Diskriminierung ist ein weiteres
wichtiges, sowohl philosophisches als auch ethisches Thema, jenes des Aulenseiter*innen-
Seins und Ausgeschlossen-Seins. Schliellich handelt es sich hierbei um eine Gesellschaft, in
der ethisch und moralisch gutes Handeln keine Rolle spielt, was sich zwangslaufig sowohl auf
jene, die die Diskriminierung austben, als auch auf jene, die die Abwertung erfahren, negativ
auswirkt. Ebenso spielt das Thema Familie, insbesondere Geschwister, aufgrund der, von
Geburt an herrschenden, Rivalitat zwischen den beiden Briidern, eine zentrale Rolle. Auch die
Figur des Vaters ist zentral, da Vincent von seinem eigenen Vater abgestoRen wurde und
diverse andere Figuren, wie bspw. der Direktor (der sich jedoch schlieflich als Mdorder
herausstellt) oder der Arzt Dr. Lamar (der Vincents Identitét bereits lange aufgedeckt hat, ihn
aber dennoch in seinem Vorhaben unterstiitzt) als Ersatz-Vaterfiguren fungieren.®?® Ein
weiteres zentrales Thema stellt die Identitat allgemein und die Annahme der Identitét eines
anderen im Besonderen dar, weil dies Vincents einzige Option ist, seinen Traum zu
verwirklichen. Da Jerome und Vincent im Laufe des Films immer mehr zu einer Einheit
verschmelzen, kann darlber diskutiert werden, wo die ldentitat des einen anfangt und des
anderen aufhért. Traumerfillung, das Ringen mit dem Schicksal und Selbstmord sind weitere

angesprochene philosophische Themen.

Der duRerst komplex angelegte Film problematisiert ethische Fragen rund um Gentechnik-Debatte
und Prdimplantationsdiagnostik und stellt zahlreiche historische Beziige her. Inhaltlich klug
durchdacht, ist Gattaca auch formal in ausgereifter Weise komponiert und reflektiert so bestens
seinen Gegenstand: die durch den menschlichen Eingriff in die Natur perfektionierte Welt. Der Film
konfrontiert den Zuschauer mit zentralen Fragen des Lebens, Fragen des eigenen Ursprungs, des

Mangels, der Endlichkeit, der Einheit von Soma und Psyche und der Identitat.>>*

522 \/gl. Neven Sesardic: ,,Gattaca®. In: Livingston, Paisley; Plantinga, Carl (Hg.): The Routledge Companion to
Philosophy and Film. London: Routledge 2009, 643.
523 \gl. Weidenfeld, Nathalie: Das Drama der Identitat im Film, 112ff.
524 Frenzel Ganz: ,,Macht der Gene, Sieg des Wunsches., 207.
111



9.3.  Planung einer Unterrichtsreihe zum Film

In diesem Kapitel soll nun eine Unterrichtsreihe zu Gattaca entworfen und néaher vorgestellt
werden. Wie bereits die Stundenplanungen in Kapitel 8.3. orientieren sich auch die

Unterrichtsstunden zu diesem Film an dem Bonbonmodell von Rolf Sistermann.

9.3.1. Thema

Das libergeordnete Thema der Unterrichtsreihe ist die Ethik respektive die Angewandte Ethik
mit einem Fokus auf der Medizinethik. Jedoch spielen im Zusammenhang mit diesem Thema
auch viele weitere sowohl ethische als auch philosophische Fragestellungen (siehe Kapitel 9.2.)
eine Rolle im Film und werden daher teilweise auch in den folgenden Unterrichtsstunden

aufgegriffen.

9.3.2. Lehrplanbezug

Der Lehrplan fir Philosophie sieht im 8. Semester die Thematik Grundfragen der Ethik vor:
,,Ethische Grundpositionen erklaren und kritisch hinterfragen, Differenzen in ethischen
Konzepten herausarbeiten und Werthaltungen in privaten, politischen und 6kologischen Fragen
entwickeln und begriinden©.°?® Die folgende Unterrichtsreihe lasst sich in diesen

Themenbereich des Lehrplans und in die Frage ,,Was soll ich tun?* von Kant einordnen.

9.3.3. Methoden

In den Stundenplanungen zu Gattaca finden vielfaltige Methoden Anwendung, insbesondere
spekulative und kreative, wodurch sich diese Unterrichtsreine von jener zu Die zwolf
Geschworenen unterscheidet, in welcher der Fokus vermehrt auf Begriffsanalysen, Textarbeit
sowie dem Argumentieren und Begriinden der eigenen Meinung liegt (siehe Kapitel 8.3.). In
dieser Unterrichtsreine werden sowohl traditionelle als auch experimentellere, neuere
Methoden angewandt. Zu den traditionellen Methoden gehdren die Gruppenarbeit, die
Einzelarbeit, das Philosophieren sowie das Lehrer*innen-Schiler*innen-Gesprach im Plenum.

In puncto neuer, kreativer Methoden lassen sich das Gedankenexperiment, die Filmsichtung,

525 Rechtsinformation des Bundes: ,,Gesamte Rechtsvorschrift fir Lehrplane”, 200.
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die Figurenanalyse, die Ausstellung, die Pro-Contra-Debatte, das neosokratische Gespréch,
Ubungen zum kreativen Schreiben (Brief, Elfchen, Tagebucheintrag) und zum theatralen
Philosophieren (das spontane Rollenspiel) in der Unterrichtsreihe zu Gattaca finden. Diese
Unterrichtsreihe bietet somit eine gute Erganzung zu jener fur Die zw0lf Geschworenen, da die
beiden nicht nur thematisch, sondern auch methodisch different sind und unterschiedliche

Schwerpunkte fokussieren.

9.3.4. Lernziele

Auch in dieser Unterrichtsreihe besteht das Hauptziel darin, das anschauliche Philosophieren
als Tatigkeit zu schulen und in diversen unterschiedlichen Formen zu (iben.>?® Die konkreten
Lernziele lauten wie folgt: Die Schiler*innen lernen anhand des Films Gattaca sich mit
hypothetischen Zukunftsszenarien auseinanderzusetzen und mogliche Konsequenzen dieser zu
artikulieren, Filmsequenzen zu interpretieren und die philosophischen sowie ethischen
Fragestellungen herauszuarbeiten, Figuren zu charakterisieren und sich in diese
hineinzuversetzen, ethische Argumente fir bzw. gegen die PID zu finden und an einer Pro-
Contra-Debatte sowie einem neosokratischen Gesprach teilzunehmen, unterschiedliche Formen
des kreativen Schreibens zu praktizieren und an einem spontanen Rollenspiel im Rahmen des
theatralen Philosophierens mitzuwirken. Ferner setzen sich die Lernenden mit den Themen der
Eugenik, PID, IVF, Genoismus, Zwei-Klassen-Gesellschaft, Kontrollgesellschaft, Ausschluss
aus der Gesellschaft, Liebe in leistungsorientierten Gesellschaften, Identitéat, Schicksal sowie

Selbstmord im Rahmen der Unterrichtsreihe auseinander.

9.3.5. Kompetenzen

Die folgende Unterrichtsreihe schult alle elementaren philosophischen Fertigkeiten (siehe
Kapitel 5.1.) wie das Wahrnehmen und Verstehen (durch die Sichtungen der Filmsequenzen in
den Stunden 2, 5 und 6 sowie die Ausstellung in Stunde 3), das Analysieren und Kritisieren
(durch die genaue Auseinandersetzung mit der Gesellschaftsstruktur in Gattaca, die Analyse
der Figuren in Stunde 3 und die Analyse des Filmendes in Stunde 6) und das Begriinden und
Argumentieren (da die Lernenden in allen Unterrichtsstunden ihre Position nachvollziehbar und
schlissig begriinden mussen. Diese Fahigkeiten werden jedoch besonders in den Stunden 1, 4

526 \/gl. Martens: Methodik des Ethik- und Philosophieunterrichts, 38.
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und 5 trainiert). Bezugnehmend auf das Kompetenzmodell von GeiR%*" werden folgende
Kompetenzen geschult: Die philosophische Fragekompetenz, indem die Schiler*innen
anhand von Alltagserfahrungen/Alltagsmeinungen sowie an nicht philosophischem Material
(dem Film Gattaca) philosophische Probleme erkennen, formulieren und zu philosophischen
Problemen Fragen stellen. Die philosophische Methodenkompetenz: (1) im Bereich der
Phanomenologie, indem lebensweltliche Erfahrungen und anschauliche Beispiele besprochen
werden, eigene Sinndeutungen mit dem Ph&nomen festgestellt werden sowie leibgebundene
Erfahrungen wahrgenommen werden (ein Lebensweltbezug und das Aufgreifen persdnlicher
Erfahrungen ist in allen Stunden vorhanden, eigene Sinndeutungen werden insbesondere in den
Stunden 4, 5 und 6 hergestellt); (2) im Bereich der Hermeneutik, indem das eigene
Vorverstédndnis zu einer philosophischen Frage oder einem Begriff/Problem erl&utert wird (in
allen Stunden werden sowohl ethische als auch philosophische Fragen diskutiert, bei denen die
Lernenden auf ihr eigenes Vorwissen zurlickgreifen und die Problematik damit verknlpfen);
(3) im Bereich der Analytik, indem philosophische Begriffsfelder analysiert werden, die
Gultigkeit von Argumenten Gberprift wird und philosophische Positionen erkannt werden (in
der 5. Stunde steht bspw. der Begriff Liebe im Mittelpunkt, Argumente werden in der 4. Stunde
anhand der Pro-Contra-Debatte und in der 5. Stunde im Rahmen des neosokratischen Gesprachs
gepruft und philosophische Positionen lassen sich in allen Stunden anhand der Wortmeldungen
und Begriindungen der Schiler*innen erkennen); (4) im Bereich der Dialektik, indem eine
eigene Position zu vorgegebenen philosophischen Fragen und Problemen bezogen und
begrlindet, eine philosophische Argumentation Kkritisiert und ein philosophisches Problem
ergrtert wird (die Schiler*innen missen sich in jeder der Stunden in Bezug auf die
angesprochenen philosophischen und ethischen Problematiken positionieren und ihren
Standpunkt argumentieren, ebenso wie sie konstruktiv die Argumente ihrer Mitschiler*innen
kritisieren sollen, falls es Bedarf gibt, und philosophische sowie ethische Probleme, die sich in
Gattaca erkennen lassen, erortern) und (5) im Bereich der Spekulation, indem mit
Gedankenexperimenten gearbeitet, ein philosophisches Problem literarisch bearbeitet sowie ein
philosophisches Tagebuch gefiihrt wird und philosophische Fragestellungen mittels des
theatralen Philosophierens dargestellt werden (das Gedankenexperiment steht in Stunde 1 im
Fokus, die kreativen Schreiblbungen finden sich in den Stunden 3, 5 und 6 ebenso wie eine
Ubung zum theatralen Philosophieren in Stunde 6. Im Vergleich zu der Unterrichtsreihe fiir Die
zwolf Gesschworenen, deren Fokus auf dem Beschreiben, Verstehen, Analysieren und

Argumentieren liegt, weist diese Unterrichtsreihe vermehrt Forderungen der spekulativen und

27V/gl. GeiB: ,,Kompetenzorientierung im Unterricht*, 46ff.
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kreativen Methodenkompetenz auf). In weiterfiihrenden Stunden koénnte der Fokus verstarkt
auf die Begriffsanalyse und Hermeneutik gelegt werden. Auch die philosophische Urteils- und
Orientierungskompetenz spielt eine Rolle, weil die Lernenden philosophische Probleme
sowohl ethisch als auch gesellschaftlich-politisch und asthetisch beurteilen (indem sie den Film
und seine Wirkung analysieren, auf die dort behandelten Gesellschaftsformen und
medizinethischen Fragestellungen eingehen und diese kritisch betrachten). Die philosophische
Sachkompetenz wird in der Unterrichtsreihe ebenfalls trainiert, indem theoretische Ansatze
problemorientiert verstandlich dargestellt werden sowie philosophische und ethische Ansétze

an Beispielen und in Anwendungsbereichen verstandlich und begreifbar gemacht werden.

9.3.6. Vorwissen und Anknupfungspunkte

Die Schiler*innen benotigen theoretisch keinerlei spezifisches Vorwissen, um an dieser
Unterrichtsreihe teilzunehmen, jedoch ware es von Vorteil, wenn sie sich bereits mit ethischen
Positionen (und moglicherweise mit anderen Teilbereichen der Angewandten Ethik) beschaftigt
und schon mit Filmen gearbeitet hatten (um basale Grundkenntnisse der Filmanalyse zu
beherrschen). Ebenso sollten sie es gewohnt sein, ihre Standpunkte gut begriindet vorzubringen
und mdoglicherweise bereits mit den Methoden Pro-Contra-Debatte und neosokratisches
Gesprach vertraut sein, da diese Vorkenntnisse die Umsetzung wesentlich erleichtern und den
Stunden zu einem groReren Lerneffekt verhelfen. Anknlpfend an diese Unterrichtsreihe kann
entweder tiefer in das Gebiet der Medizinethik eingetaucht werden, indem andere Thematiken
(bspw. Schwangerschaftsabbruch) besprochen werden oder es werden weitere Themengebiete

in Zusammenhang mit Gattaca im Unterricht behandelt (z.B. Familie, Identitét, Schicksal).

9.3.7. Problematik des Films

Im Unterricht sollte auf die Problematik der Eugenik und des Nationalsozialismus Bezug
genommen werden (u.a. durch die Dusche sowie die Verbrennung von Jerome), ebenso wie die
Kritik an der Heteronormativitat der Schauspieler*innen erwéhnt werden muss und besprochen

werden sollte, inwiefern Vincents Verhalten als fahrlassig oder gar gefahrlich gelten kann.5?

528 \/gl. Sesardic: ,,Gattaca®, 643.
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9.3.8. Stundenplanungen

1. Stunde: Einstieg in Gattaca mittels eines Gedankenexperiments

Phase / Zeit Inhalt Didaktischer Sozialform / Medien /
Hintergrund Methodik Materialien
1 Hinfiihrung / | L* teilt die SuS in Gruppen | SuS versetzen sich in | L*-Vortrag Gedanken-
4 min zu viert ein und liest das ein hypothetisches experiment
Gedankenexperiment vor Szenario (siehe
Anhang)
2 Versuche, dich in die Konkrete Plenum Tafel
Problemstellung | beschriebene Situation Formulierung der Philosophieren | Kreide
(Fokussierung) / | hineinzuversetzen und zentralen Suchen nach
1 min folgende Fragen zu Fragestellungen der | Antworten
beantworten: Was ware, Stunde, um SusS (ber
wenn du in so einer Stundenthema und
Gesellschaft leben wirdest? | -ziel zu informieren
Wie wirde sich dein Alltag
gestalten? Welche Vor- und
Nachteile kdnnte das Leben
in so einer Welt haben?
Wirdest du gerne in dieser
Gesellschaft leben? Warum
bzw. warum nicht?
3 Sus (berlegen in ihren SusS versetzen sich in | Gruppenarbeit | Gedanken-
Selbstgesteuerte, | Gruppen gemeinsam, was es | ein hypothetisches Philosophieren | experiment
intuitive bedeuten wirde, in so einer | Szenario, nehmen (siehe
Problemldsung / | Gesellschaft zu leben, Perspektiven ein, Anhang)
20 min beantworten Fragen und uberlegen was dies Heft oder
notieren die Antworten bedeuten wiirde Zettel
4 Angeleitete, Wenn Sus stecken bleiben Hilfestellung fur SuS | Gruppenarbeit | Gedanken-
kontrollierte oder nicht weiterwissen, durch Fragen der L* | Philosophieren | experiment
Problemlésung / | kann L* ihnen mit konkreten L*-S*- (siehe
5 min Fragen weiterhelfen Gesprach Anhang)
5 Festigung Ergebnisse werden im Sammeln der Gruppen- Gedanken-
(Sicherung) / Plenum gesammelt, jede Antworten um présentation experiment
15 min Gruppe stellt ihre Antworten | Ergebnisse zu sichern | Plenum (siehe
vor und begriindet sie, fragt | und gemeinsam zu L*-S*- Anhang)
ggf. bei anderen Gruppen reflektieren, Gber Gespréach Ev. gemachte
nach oder argumentiert unterschiedliche Notizen
dagegen Antworten und
Argumente
diskutieren
6 Transfer / SusS lberlegen, wo auf der SusS versuchen, das Plenum Gedanken-
Stellungnahme / | Welt es bereits Gelernte und L*-S*- experiment
5 min Gesellschaften gibt, die Diskutierte mit Gespréch (siehe
zumindest teilweise dem bereits Bekanntem Anhang)

Entwurf im
Gedankenexperiment
entsprechen

aus ihrer Lebenswelt
zu verbinden und
einen Transfer
herzustellen
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2. Stunde: Rezeption und Reflexion von ersten Filmsequenzen

Phase / Zeit Inhalt Didaktischer Sozialform / Medien /
Hintergrund Methodik Materialien
1 Hinfiihrung / | L* erklart den SuS, dass SusS werden Uber den | Plenum Arbeitsblatt 1
1 min Ausschnitte aus dem Film Verlauf der Stunde (siehe
Gattaca angesehen werden, | informiert und Anhang)
teilt Arbeitsblatt 1 fur bekommen eine
Notizen aus Hilfestellung in Form
des Arbeitsblattes
2 Wie wirken diese Konkrete Plenum Tafel
Problemstellung | Filmsequenzen auf dich? Formulierung der Philosophieren | Kreide
(Fokussierung) / | Was ist dir aufgefallen zentralen Suchen nach
1 min (Farbe, Architektur, Kamera, | Fragestellungen der | Antworten
Musik, Symbole)? Welches | Stunde, um SuS Uber
Bild hast du von der Stundenthema und
gezeigten Welt? Wie konnte | -ziel zu informieren
der Film weitergehen?
Kannst du Vincents
Beweggriinde und
Handlungen verstehen?
Warum bzw. warum nicht?
3 Filmsichtung | L* zeigt den Film von SuS bekommen Filmsichtung Film (auf
sowohl als Anfang an bis einschlieBlich | mittels des Films einer Disk
selbstgesteuerte, | Sequenz 16 Gattaca eine visuelle oder online)
intuitive als Veranschaulichung Computer
auch als des Gedanken- Beamer
angeleitete, experiments der Leinwand
kontrollierte letzten Stunde,
Problemlésung / erleben es hautnah
35 min mit, sehen
philosophische
Fragestellungen
4 Festigung SusS auRern Eindricke, Sus drucken ihre Plenum Arbeitsblatt 1
(Sicherung) / Ansichten, Fragen, Kritik Assoziationen und L*-S*- (siehe
10 min zum Film; reflektieren das Rezeptionserlebnisse | Gespréach Anhang)
Gesehene anhand der in Worten aus,
Problemstellungs-Fragen tauschen sich aus
5 Transfer / Sus stellen Verbindung Sus stellen einen Plenum Arbeitsblatt 1
Stellungnahme / | zwischen letzter Stunde und | Transfer von der L*-S*- (siehe
3 min dieser Stunde her, Uberlegen | letzten Stunde zu Gespréach Anhang)
was Gemeinsamkeiten und dieser Stunde her, Ev.
Unterschiede zwischen der ordnen den Gedanken-
Welt in Gattaca und der gesehenen Film ein experiment
Welt, wie sie sich selbst und reflektieren ihre (siehe
vorgestellt haben, sind; SuS | damalige Ansichten Anhang)
uberlegen, ob sie noch und Argumentationen Ev. gemachte
dieselbe Meinung zu so einer | im Lichte des neu Notizen

Art von Gesellschaft haben
wie letzte Stunde oder ob sie
sich verandert hat

gewonnenen Wissens
durch den Film
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3. Stunde: Figurenanalyse und -charakterisierung

Phase / Zeit Inhalt Didaktischer Sozialform / Medien /
Hintergrund Methodik Materialien
1 Hinfiihrung / | L* héngt ausgedruckte Fotos | Wecken der Bildimpuls Fotos der
5 min der folgenden Filmfiguren Neugierde der Sus, Plenum sechs
verteilt im Klassenzimmer Motivation, L*-S*- Filmfiguren
auf: Vincent, Jerome, Anton, | Vorbereiten auf die Gesprach (Abb. 47-52,
Vater Antonio, Mutter Marie | heutige Stunde und siehe
und DNA-Makler German. das entsprechende Anhang)
Gemeinsam werden Figuren | Thema,
und ihre Rolle im Film kurz | Wiederholung der
als Wiederholung Filmsichtung von
besprochen letzter Stunde
2 Analysiere und Konkrete Plenum Tafel
Problemstellung | charakterisiere eine der Formulierung der Philosophieren | Kreide
(Fokussierung) / | folgenden Filmfiguren: zentralen Suchen nach
1 min Vincent, Jerome, Anton, Fragestellungen der | Antworten
Vater Antonio, Mutter Marie | Stunde, um SuS Uber
und DNA-Makler German. Stundenthema und
Wie flhlen sich die -ziel zu informieren
Personen? Wie verhalten sie
sich? Mit welchen
Konflikten und Problemen
kampfen sie? Welche
Wiinsche und Trdume haben
sie?
3 L* teilt SuS in sechs Sus lernen, die Gruppenarbeit | Plakat
Selbstgesteuerte, | Gruppen, jeder Gruppe wird | Position eines Philosophieren
intuitive eine Figur zugewiesen, anderen Individuums | Figurenanalyse
Problemlésung / | Gruppe analysiert die Figur | einzunehmen und und Figuren-
15 min auf Basis der gestellten dieses Individuum charakterisier-
Fragen; versucht, sich in sie | auf Basis der im Film | ung
hineinzuversetzen und Welt | vermittelten (und
aus ihrer Perspektive zu versteckten)
sehen, notieren Ergebnisse Informationen zu
selbsterklarend auf Plakat charakterisieren
4 Angeleitete, Wenn SusS stecken bleiben Hilfestellung fir SuS | Gruppenarbeit | Plakat
kontrollierte oder nicht weiterwissen, durch Fragen der L* | Philosophieren
Problemldsung / | kann L* ihnen mit konkreten L*-S*-
2 min Fragen weiterhelfen Gespréch
5 Festigung Plakate aller Gruppen SuS lernen Figuren Ausstellung Plakat
(Sicherung) / werden zu den Fotos an die | besser kennen, Einzelarbeit
7 min Wand gehéngt, alle SuS betrachten Plakate
gehen still herum und sehen | alleine, konzentrieren
sich Plakate an sich ganz darauf
6 Transfer / Jede*r SuS sucht sich eine SusS vertiefen das Einzelarbeit Heft oder
Stellungnahme / | der sechs Figuren aus und Hineinversetzen in Kreatives Zettel
20 min schreibt Brief an Regierung | die Figur; versuchen, | Schreiben

mit Kritik, Lob und
Wiinschen aus ihrer Sicht

aus ihrer Position
heraus zu denken

Schreibiibung
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4. Stunde: Pro- und Contra-Debatte zu PID

Phase / Zeit Inhalt Didaktischer Sozialform / Medien /
Hintergrund Methodik Materialien

1 Hinfiihrung / | L* zeigt den SuS die Bilder | Wecken der Bildimpuls Fotos der fiinf
5 min der flinf Personlichkeiten und | Neugierde der SusS, Plenum Personlich-

fragt, was diese gemeinsam Motivation, L*-S*- keiten (Abb.

haben (Auflésung: Sie alle Vorbereiten auf die Gesprach 53-57, siehe

waéren aufgrund ihrer heutige Stunde und Anhang)

Gendefekte vermutlich nie das entsprechende

geboren worden, hétte es PID | Thema

im AusmaR wie in Gattaca

schon gegeben)
2 Welche Argumente sprechen | Konkrete Plenum Tafel
Problemstellung | fiir eine PID? Welche Formulierung der Philosophieren | Kreide
(Fokussierung) / | Argumente sprechen gegen zentralen Suchen nach
1 min eine PID? Wird durch PID Fragestellungen der | Antworten

Leid bei den Eltern Stunde, um SusS (ber

verhindert? Wird mit PID Stundenthema und

zwischen lebenswertem und | -ziel zu informieren

,,lebensunwertem® Leben

unterschieden? Wird so

Behinderten die

Menschenwirde entzogen?

Besteht die Gefahr, dass in

letzter Konsequenz

Designerbabys gemacht

werden?
3 Die SuS werden in eine Pro- | SuS suchen Gruppenarbeit | Heft oder
Selbstgesteuerte, | und eine Contra-Gruppe Argumente fir eine Recherche Zettel
intuitive eingeteilt und suchen in vorgegebene Argumentation | Ev. Handy fur
Problemlésung / | Kleingruppen Argumente fiir | Position, formulieren | sfindung Recherche
15 min ihre Position diese in der Gruppe
4 Angeleitete, Die Debatte wird SuS nehmen an einer | Pro-Contra- Ev. Notizen
kontrollierte durchgefiihrt und mit einem | Debatte teil, tragen Debatte
Problemldsung / | Pladoyer eroffnet. Entweder | Argumente sachlich
15 min diskutieren ausgewahlte und klar vor, gehen

Vertreter*innen der beiden auf die

Gruppen oder es diskutieren | Gegenposition ein,

alle, indem immer nur zwei lernen sich an

SuS in der Mitte sind und bestimmte Regeln zu

nach kurzer Zeit wechseln halten
5 Festigung Reflexion und SusS kénnen ihre Reflexion Ev. Notizen
(Sicherung) / Nachbesprechung der individuelle Plenum
10 min Debatte, SuS berichten wie Erfahrung teilen, L*-S*-

es ihnen ergangen ist, was sie | Kritik und Winsche | Gespréch

beobachtet haben auBern
6 Transfer / SusS formulieren eine Zusammenfassung Einzelarbeit Heft oder
Stellungnahme / | abschlieRende und Wiederholung Zettel

4 min

Stellungnahme warum PID
ethisch bzw. unethisch ist

des Gelernten
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5. Stunde: Rezeption weiterer Filmsequenzen und Vergleich mit unserer Gesellschaft

Phase / Zeit Inhalt Didaktischer Sozialform / Medien /
Hintergrund Methodik Materialien
1 Hinfihrung / | L* zeigt als Einstieg zwei Hinfuhrung anhand Filmsichtung Film
5 min weitere Sequenzen aus des bereits bekannten Computer
Gattaca: ein Teil der Films an ein neues Beamer
Sequenz 17 (00:37:22- Thema, Interesse Leinwand
00:38:54) und Sequenz 19 wecken
2 Wie werden Liebe und Konkrete Plenum Tafel
Problemstellung | Partner*innenschaft in Formulierung der Philosophieren | Kreide
(Fokussierung) / | Gattaca gezeigt? Welche zentralen Suchen nach
1 min Rolle spielen in Gattaca die | Fragestellungen der | Antworten
Gene in der Liebe? Was Stunde, um SusS uber
konnte dieses Szenario mit Stundenthema und
unserer jetzigen Gesellschaft | -ziel zu informieren
zu tun haben? Was sind
maogliche Parallelen und
Unterschiede?
3 SuS machen sich alleine Als Vorbereitung auf | Vorbereitungs- | Tafel
Selbstgesteuerte, | Gedanken zu den Fragen der | das folgende phase auf das | Ev. Notizen
intuitive Problemstellung, Uberlegen neosokratische neosokratische
Problemlésung / | erste Antworten und notieren | Gesprach setzen sich | Gespréach
4 min diese SuS mit den
gestellten Fragen
auseinander
4 Angeleitete, L* wiederholt die Regeln des | Gemeinsames Neosokratische | Tafel
kontrollierte neosokratischen Gesprachs, | Nachdenken und s Gesprach Ev. Notizen
Problemlosung / | leitet es an und achtet auf die | Philosophieren,
25 min korrekte Durchfuhrung, hélt | Verknipfung mit
sich ansonsten aber zurick, Lebenserfahrung,
am Ende Formulierung einer | selbststandiges
vorlaufigen Antwort Denken fordern,
(Konsens oder Aporie) Perspektivenwechsel
5 Festigung Reflexion und SuS konnen ihre Metagesprach | Tafel
(Sicherung) / Nachbesprechung des individuelle Ev. Notizen
10 min neosokratischen Gesprachs, | Erfahrung teilen,
SusS berichten wie es ihnen Kritik und Wunsche
ergangen ist, was sie aullern, Austausch
beobachtet haben uber
(zwischenmensch-
liche) Probleme
6 Transfer / Sus schreiben ein Elfchen SusS bringen in Einzelarbeit Heft oder
Stellungnahme / | (ein Gedicht mit elf Wortern) | knapper und Kreatives Zettel
5 min zu dem Thema Liebe und poetischer Form ein | Schreiben

kénnen dabei Erkenntnisse
des neosokratischen
Gespréchs und auch
personliche Erfahrungen und
Ansichten miteinbeziehen

philosophisches
Thema zum
Ausdruck,
Reflektieren (ber die
vergangene Stunde

120




6. Stunde: Rezeption des Film-Endes und Reflexion

Phase / Zeit Inhalt Didaktischer Sozialform / Medien /
Hintergrund Methodik Materialien
1 Hinfiihrung / | L* gibt Inhalt der Sequenzen | Information tber L*-Vortrag Sequenz-
15 min 18-30 wieder, damit SuS restliche Handlung Filmsichtung protokoll
Bescheid wissen, was in der | des Films, als (Kapitel
Mitte des Films passiert ist, | Abschluss der 9.1.2)
dann Filmsichtung eines Unterrichtsreihe zu Film
Teils der Sequenz 17 Gattaca das Ende des Computer
(00:38:55-00:42:51) (der Films sichten um Beamer
wichtig fur Beziehung uber dort Leinwand
Vincent-Jerome ist) und angesprochene
Sichtung des Film-Endes philosophische
(Sequenz 31 bis zum Ende) Fragen zu sprechen
2 Wie endet der Film? Was Konkrete Plenum Tafel
Problemstellung | geschieht mit den Figuren Formulierung der Philosophieren | Kreide
(Fokussierung) / | Vincent, Jerome und Irene? | zentralen Suchen nach
1 min (Far wen) ist es ein Happy Fragestellungen der | Antworten
End? Warum bzw. warum Stunde, um SusS uber
nicht? Was konnte uns als Stundenthema und
Zuschauer*innen das -ziel zu informieren
Filmende sagen?
3 SusS (berlegen sich mégliche | SuS nehmen Einzelarbeit Tafel
Selbstgesteuerte, | Antworten zu den Fragen im | reflektiert zu den Kreatives Heft oder
intuitive Rahmen eines Fragen Stellung, Schreiben Zettel
Problemlésung / | philosophischen uben sich im
10 min Tagebucheintrags Kreativen Schreiben
4 Angeleitete, Sammeln der Assoziationen | Reflexion der Plenum Tafel
kontrollierte und Gedanken, die die SuS Schreiblbung, L*-S*-
Problemldsung / | verschriftlicht haben, wer gemeinsames Gespréach
10 min mdchte kann seinen*ihren Sprechen Uber die
Tagebucheintrag vorlesen Fragen
5 Festigung Sus fiihren zu zweit ein SuS nehmen die Partner*innen- | Tafel
(Sicherung) / spontanes philosophisches Position einer ubung
8 min Rollenspiel durch. Das anderen Person ein Theatrales
Szenario wird an der Tafel (die sie durch die Philosophieren
notiert: vorangegangenen Spontanes
Jerome hat keinen Stunden bereits gut philosoph-
Selbstmord begangen und kennen), verkorpern | isches
Vincent ist nach einjahriger | moglichst glaubhaft | Rollenspiel
Mission wieder heil zurtick ein spezifisches
auf der Erde. Wie sieht das Individuum, fordern
erste Treffen der beiden aus? | ihre dialogischen
Worlber sprechen sie? Fahigkeiten
6 Transfer / Im Plenum wird das SusS konnen ihre Reflexion
Stellungnahme / | philosophische Rollenspiel individuelle Plenum
6 min reflektiert, SuS erzéhlen von | Erfahrung teilen, L*-S*-
ihren individuellen Dialogen | reflektieren die Gesprach

und Rollenspielen

Ubung
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9.3.9. Didaktisch-methodisches VVorgehen

Wie bereits erwahnt handelt es sich bei dieser Unterrichtsreihe um eine Unterrichtsreihe zum
Thema Ethik, die am besten durchgefihrt wird, wenn die Schiiller*innen bereits Erfahrung mit
Ethik haben und maoglicherweise auch schon andere Teilbereiche der Angewandten Ethik (z.B.
Tierethik, Roboterethik, Umweltethik etc.) kennengelernt haben. Fir diese Unterrichtsreihe
wurde die Entscheidung getroffen, im Gegensatz zu Die zwolf Geschworenen, nicht den
gesamten Film, sondern lediglich bestimmte Ausschnitte zu zeigen. Dies hat den Grund, dass
im Fall von Gattaca nicht der ganze Film fiir das anschauliche Philosophieren und die ethischen
Diskussionen fruchtbar ist (da bspw. das Behandeln des Mordfalls oder die ausfiihrliche
Besprechung der Liebesgeschichte von Vincent/Jerome und Irene keinen philosophischen
Mehrwert haben). Daher wurden einzelne Sequenzen ausgewdhlt, welche gezielt zu
philosophischen Fragen und Themen, die anschlielfend im Unterricht behandelt werden, passen.
Das Sichten von einzelnen Filmausschnitten wird auch in der Fachdidaktik der Rezeption eines
gesamten Films oft sowohl aus praktischen als auch aus didaktischen Griinden vorgezogen.>?°
Der Einsatz des Films l&sst sich in dieser Unterrichtsreihe nicht auf einen bestimmten Zeitpunkt
festlegen, da in drei der insgesamt sechs Stunden Filmsequenzen gesichtet werden (in der
zweiten, flinften sowie sechsten Stunde). Ein weiterer Vorteil der kurzen Ausschnitte ist, dass
direkt im Anschluss an die Filmvorfihrung mit dem Film gearbeitet werden kann und die
Eindriicke der Schiiler und Schiilerinnen somit noch ganz ,.frisch* sind.>*® Auch diese
Unterrichtsreihe kann entweder in Form von sechs Einzel- oder drei Doppelstunden (1+2, 3+4
und 5+6) gehalten werden, da jede Stunde ein in sich abgeschlossenes Ziel hat, sie aber alle

durch den Film Gattaca als roten Faden verbunden sind.

1. Stunde: In der ersten Stunde folgt der Einstieg in die neue Unterrichtsreihe mittels eines
selbst verfassten Gedankenexperiments, welches eine dystopische Zukunftssituation
beschreibt, wie sie in Gattaca zu sehen ist. Da Gattaca selbst einem Gedankenexperiment
ahnelt, bietet es sich an, die Lernenden zuerst Giber das hypothetische Szenario nachdenken und
es sich vorstellen zu lassen, ehe der Film ihnen ,,diese Arbeit abnimmt®. ,,Gedankenexperimente
sind wohldurchdachte Was-ware-wenn-Uberlegungen, die dem Erkenntnisgewinn im

Zusammenhang mit philosophischen Fragen dienen.©*®* Auch das selbst entworfene

529 \/gl. Peters; Rolf: ,,Spielfilme im Ethik- und Philosophieunterricht, 120.
530 \/gl. Peters; Peters; Rolf: Philosophie im Film, 7.
%31 Helmut Engels: ,,Gedankenexperimente®. In: Nida-Riimelin, Julian; Spiegel, Irina; Tiedemann, Markus (Hg.):
Handbuch Philosophie und Ethik. Band 1: Didaktik und Methodik. Paderborn: Ferdinand Schéningh 2015, 187.
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Gedankenexperiment dient dazu, dass die Schiler*innen sich in die beschriebene Lage
hineinversetzen und Uberlegen, welche Konsequenzen dies fir ihr Leben und das Leben einer
ganzen Gesellschaft hatte. Indem die Lernenden sich ohne Vorwarnung oder VVorkenntnisse in
diesem Bereich in die geschilderte Situation begeben und gemeinsam mit ihren
Mitschiler*innen darlber diskutieren, wird eine selbstgesteuerte, intuitive Problemldsung in
Gang gesetzt, die fir das Philosophieren von zentraler Bedeutung ist.>3? Wichtig ist jedoch, dass
die Lehrperson jederzeit fir Fragen zur Verfugung steht, die Gruppen im Blick behélt und bei
eventuellen Schwierigkeiten oder Ratlosigkeit Hilfestellungen anbietet. Dies kann bereits durch
geschicktes und gezieltes Nachfragen geschehen, indem etwa eine Klarheit des Denkens
(,,Meinst du, dass...?*), eine Begriindung (,,Warum hast du behauptet, dass...?*) oder eine
Unterscheidung (,,Ist...dasselbe wie...? Warum? Warum nicht?*) eingefordert wird.>*® Nach
der Gruppenphase werden die Ergebnisse im Plenum gesammelt und jede Gruppe stellt ,,ihr*
dystopisches Gesellschaftsbild sowie die VVor- und Nachteile vor und argumentiert, warum oder
warum sie nicht dort leben wollen wirden. In einem letzten Schritt wird ein Transfer zwischen
dem in dieser Stunde Gehorten und Besprochenen und der Lebenswelt der Schiiler*innen
hergestellt, indem sie dartiber nachdenken sollen, welche bereits existierenden Gesellschaften
jener in dem Gedankenexperiment (und daher in Gattaca) dargestellten Gesellschaft, zumindest
teilweise, &hneln. Durch diese Abschlussiibung erkennen die Lernenden, moglicherweise mit
Schrecken, dass das inszenierte Gesellschaftsbild keinesfalls realitatsfern ist.

2. Stunde: Die zweite Stunde stellt den ersten Beriihrungspunkt mit dem Film dar. Die
Hinfuhrung besteht aus der Einstimmung auf die Filmsichtung durch Erlauterungen der
Lehrperson in puncto Fakten und Daten des Films und durch das Austeilen des Arbeitsblattes
1, welches die Filmsichtung untersttitzen soll. Auch die Fragen der Problemstellung sollen dazu
fuhren, dass die Schiiler und Schiilerinnen den Filmausschnitt aufmerksam verfolgen und sich
bereits eigene Gedanken dazu machen.>** In der dritten Unterrichtsphase wird der Film von
Anfang an bis einschliel3lich Sequenz 16 vorgefihrt. Dieser halbstiindige Ausschnitt beinhaltet
die gesamte Ruickblende, in der Vincent von seiner Kindheit, seiner Jugend und seinem Weg in
die Firma Gattaca als Jerome Morrow erzéhlt. Die gewahlten Sequenzen eignen sich deshalb
so gut fur das Zeigen im Philosophieunterricht, da in ihnen fast alle relevanten Fragestellungen

beziglich PID, Eugenik, Genoismus, Zwei-Klassen-Gesellschaft, Kontrollgesellschaft und

532 \V/gl. Holzem: ,,Bausteine zur Vorbereitung einer Unterrichtsstunde®, 197.

533 \/gl. Briining: Philosophieren in der Sekundarstufe, 74f.

534 \/gl. Peters; Rolf: ,,Spielfilme im Ethik- und Philosophieunterricht, 119.
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Aulenseiter*innen-Sein vorhanden sind und diese Sequenzen das Leben und Funktionieren der
futuristischen Welt einprdgsam veranschaulichen und erklaren. Wie bereits erwéhnt, beinhaltet
der Film auch andere Szenen, die weniger wichtig oder nicht so didaktisch wertvoll sind und
daher nicht im Unterricht gezeigt werden mussen. Im direkten Anschluss an die Filmsichtung
wird den Lernenden in einer Festigungsphase die Mdoglichkeit geboten, ihre Eindriicke zu
schildern und auf die zuvor gestellten Fragen einzugehen. Da Gattaca ein Film ist, bei dem die
filmischen Gestaltungsmittel eine zentrale Rolle spielen und voller Anspielungen sowie
Symboliken stecken, lohnt es sich, kurz auf diese einzugehen, auch wenn dies natirlich nicht
das Hauptziel darstellen sollte. Daher ist es auch von Vorteil, wenn die Schiller*innen bereits
uber Basiswissen im Bereich der Filmanalyse verfuigen (was bei einem mehrmaligen gezielten
Einsatz von Filmen im Schuljahr kein Problem darstellen sollte).>® Die letzte Unterrichtsphase
dient dazu, den Bogen zwischen der ersten und der zweiten Stunde zu spannen, indem sowohl
Differenzen als auch Gemeinsamkeiten zwischen der Welt in Gattaca und der Welt, wie sie
sich die Lernenden in der vorangegangenen Stunde ausgemalt haben, erkannt und benannt
werden sollen. Ferner hat sich durch das Gesehene moglicherweise die Meinung, ob man gerne
in so einer Gesellschaft leben wirde, verandert, was ebenfalls in dem Plenumsgesprach

angesprochen werden kann.

3. Stunde: In der dritten Stunde liegt der Fokus auf den Figuren in Gattaca. Anhand von
Fotografien sechs ausgewahlter Charaktere aus dem Film sollen die Schiler*innen einerseits
aktiviert und motiviert werden, andererseits soll auf diese Art die Erinnerung an die
Filmsichtung in der zweiten Stunde geweckt werden. Die Fotos bieten Anlass, kurz die
einzelnen Figuren und ihre Rollen zu wiederholen, ohne jedoch zu sehr in die Tiefe zu gehen,
da ansonsten der folgenden Gruppenarbeit etwas vorweggenommen werden wirde. Die
Lernenden werden von der Lehrperson in sechs (mdglichst gleich grof3e) Gruppen eingeteilt,
wobei jeder Gruppe eine Filmfigur (Vincent, Jerome, Anton, Vater Antonio, Mutter Marie oder
DNA-Makler German) zugewiesen wird. Die Schiler*innen haben nun die Aufgabe, sich
intensiv. mit dem ihnen zugewiesenen Charakter auseinanderzusetzen und ihn nicht nur
oberflachlich und &ufRerlich zu beschreiben, sondern ihn auch tiefgriindiger zu analysieren, sich
in ihn hineinzuversetzen und sich zu berlegen, mit welchen Konflikten die Figur zu kdmpfen
hat, was ihre Ziele sind und welche Motivation sie hat. Insbesondere in einem Film wie Gattaca
spielen die Charaktere und die gesellschaftliche Stellung, die sie repréasentieren, eine wichtige

535 vgl. Wacker: Filmwelten verstehen und vermitteln, 7.
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Rolle, weswegen es Sinn macht, sich intensiv mit ihnen auseinandersetzen, um das gesamte
System und die dort herrschenden Regeln besser verstehen zu kdnnen. In der Gruppenarbeit
werden neben der Figurenanalyse und dem Perspektivenwechsel auch weitere Kompetenzen
gefordert, denn die Schiler*innen missen ihre Erkenntnisse auf einem Plakat festhalten und
zwar so, dass diese selbsterklarend sind und auch ohne verbale Unterstutzung der
Gruppenmitglieder verstanden werden konnen. Auch in dieser selbstgesteuerten, intuitiven
Problemlésungsphase steht der*die Lehrer*in bereit, um bei Schwierigkeiten als eine Art
,,Hebamme* (maeutische Methode) unter die Arme zu greifen sowie die Sinnhaftigkeit der
Ubung zu uberpriifen.5® Nach Abschluss der Gruppenarbeit werden alle Plakate im
Klassenzimmer zu den entsprechenden Fotos der jeweiligen Figuren gehéngt ehe im Rahmen
einer ,,Ausstellung alle Schiiler und Schiilerinnen sowie die Lehrperson still und fiir sich
alleine im Raum umhergehen und die Plakate betrachten. Die Methode ist deshalb sehr sinnvoll,
weil die Lernenden sich zur Ganze auf die Inhalte konzentrieren kénnen, ohne abgelenkt zu
werden. Des Weiteren kann jede*r das eigene Tempo selbst bestimmen und je nachdem langer
verweilen oder rascher fortschreiten. Ferner ist es in einem dialogreichen Unterricht wie dem
Philosophieunterricht zur Abwechslung auch angenehm, in Stille zu verweilen und sich mit den

eigenen Gedanken zu beschéftigen.

Im letzten Schritt der Unterrichtsstunde wird eine kreative Transferiibung angewandt, bei der
die Schuler*innen jeweils eine der sechs vorgestellten Figuren auswahlen (es kann, muss aber
nicht dieselbe Figur sein, die der*die Schiler*in auch in der Gruppenarbeit behandelt hat) und
aus Sicht dieser Figur einen Brief an die Regierung in Gattaca schreiben. Auch wenn diese im
Film nicht explizit vorkommt, ist sie in Form der herrschenden Kontroll- und
Disziplinargesellschaft omniprasent.>¥” Durch die kreative Schreibibung nehmen die
Lernenden die Sichtweise einer anderen Person ein und formulieren aus deren Position heraus
Kritik und Verbesserungsvorschldge an die herrschende Regierung. Um diese Schreiblibung
gut absolvieren zu konnen, ist es essenziell, dass die einzelnen Charaktere zuvor in der
Gruppenarbeit analysiert wurden und durch die Ausstellung alle Schiller*innen Wissen Gber
die sechs Figuren erlangt haben, um einen realistischen und dem Wesen des Charakters
entsprechenden Brief zu formulieren. Optional kdnnen die Briefe am Ende der Stunde der

Lehrperson abgegeben werden, damit diese sie kontrollieren kann.

5% Vgl. Dieter Birnbacher: ,Neosokratische Methode und Sokratisches Gespriach®. In: Nida-Riumelin, Julian;
Spiegel, Irina; Tiedemann, Markus (Hg.): Handbuch Philosophie und Ethik. Band 1: Didaktik und Methodik.
Paderborn: Ferdinand Schéningh 2015, 171.

537 \gl. Foucault: Uberwachen und Strafen, 175.
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4. Stunde: Im Zentrum der vierten Stunde steht eine Pro-Contra-Debatte zu dem
medizinethischen Thema PID. Als Einstieg dienen funf Fotografien berlihmter
Personlichkeiten, die aller Wahrscheinlichkeit nach nie geboren worden waren, hatte es PID
und Genmanipulation in der Form wie sie in Gattaca dargestellt wird, bereits gegeben. Die Idee
dazu stammt aus dem urspringlichen Abspann des Films, der diese Bilder zeigte und die

genetischen Defekte der Beriihmtheiten nannte, ihre Erfolge jedoch verschwieg.>3®

Der Abspann endete mit dem Satz (deutscher Untertitel, DVD 2008): ,Of course, the other birth that
would surely never have taken place is your own.‘ — ,Eine andere Geburt, die niemals stattgefunden
hétte, ist freilich Ihre eigene. Aus Ricksicht auf das Publikum wurde die ganze Passage aus dem
Film geschnitten; man flrchtete, die Zuschauer damit personlich zu sehr zu belasten. Eine
Entscheidung, die Produzent Dany DeVito spater sehr bereute. Denn in dieser Sequenz war die
Botschaft des Films nochmals treffend verdichtet; sie hatte das Publikum erreicht, denn sie

beriihrte.53°

Zu den Personlichkeiten, die auch in der Unterrichtsstunde gezeigt werden, zéhlen Vincent van
Gogh, Emily Dickinson, Albert Einstein, Stephen Hawking und John F. Kennedy. Nach dieser
Hinfuhrung, die aufgrund ihrer emotionalen Betroffenheit mit Sicherheit das Interesse der
Schiler und Schilerinnen weckt, werden die Problemstellungen der Stunde an der Tafel notiert.
Neben der Frage danach, welche Argumente fur und welche gegen eine PID sprechen, sollen
auch spezifisch medizinethische Fragen in Bezug auf PID gestellt werden: ,,Wird durch PID
Leid bei den Eltern verhindert? Wird mit PID zwischen lebenswertem und ,lebensunwertem*
Leben unterschieden? Wird so Behinderten die Menschenwiirde entzogen? Besteht die Gefahr,
dass in letzter Konsequenz Designerbabys gemacht werden?*.%*° Die Klasse wird in eine Pro-
sowie eine Contra-Gruppe eingeteilt und muss in Kleingruppen Argumente fiir die jeweilige
Position suchen und im besten Fall bereits begriinden und mit Beispielen belegen, um gut auf
die anschliellende Debatte vorbereitet zu sein. Da es manchen Schuler*innen leichter fallt als
anderen, gute und stichhaltige Argumente zu finden, besteht optional die Méglichkeit, dass die
Lernenden mit ihren Handys zu der Thematik im Internet recherchieren und sich Uber
eventuelle Argumente informieren. Sollte dies der Fall sein, ist es die Aufgabe der Lehrperson,
auf die Gefahr der Falschinformationen im Internet und gute wissenschaftliche Quellen
hinzuweisen. Alternativ kann der*die Lehrer*in bereits geprifte Artikel und Informationen zu

dem Thema in gedruckter Form in die Unterrichtsstunde mitbringen und bei Bedarf an die

538 \/gl. Frenzel Ganz: ,,Macht der Gene, Sieg des Wunsches*, 202f.
5% Frenzel Ganz: ,,Macht der Gene, Sieg des Wunsches*, 203.
540 |_ahmer: Kernbereiche Psychologie und Philosophie, 363.
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Schiler und Schilerinnen verteilen. Nach der Argumentationsfindung folgt die eigentliche
Debatte. ,,Wortlich iibersetzt bedeutet ,Debatte* so viel wie ,Wortschlacht®.“>*! Die Pro-Contra-
Debatte stellt eine zugespitzte Form einer Diskussion dar, indem kontrare Meinungen zu einer
spezifischen Problemstellung ausgetauscht werden und die Teilnehmer*innen versuchen, mit
ihren Argumenten die Gegenseite zu Uberzeugen. Besonders lehrreich ist die Debatte fur
Schiler*innen dann, wenn sie eine Position vertreten missen, die nicht ihrer eigenen entspricht.
Auch wenn dies von den Lernenden im ersten Moment meist abgewehrt wird, wird durch das
Einnehmen eines anderen Blickwinkels der Horizont immens erweitert. Die Debatte wird mit
einem Pladoyer beider Positionen erd6ffnet und von der Lehrperson als Moderator*in geleitet,
die darauf achtet, dass sich alle Schiler*innen an die Regeln halten, einander ausreden lassen,
auf die genannten Argumente eingehen sowie sich nicht personlich angreifen.>*? Bei der
Durchfiihrung der Debatte gibt es zwei verschiedene Mdglichkeiten: Entweder diskutieren nur
zuvor ausgewahlte Sprecher*innen jeder Position und die restlichen Mitschuler*innen sind
stumme Beobachter*innen oder es diskutieren alle Mitglieder, wobei sich immer nur jeweils
ein*e Vertreter*in jeder Gruppe auf dem Podium befindet und nach einer gewissen Zeit (z.B.
einer Minute) die Schiiler*innen ausgetauscht werden.>*® Da beide Versionen sowohl Vor- als
auch Nachteile haben, sollte individuell entschieden werden, welche Form der Pro-Contra-
Debatte angewandt wird. Im VVordergrund der Methode steht, dass die Schiler und Schilerinnen
unterschiedliche Argumente horen und benennen und sich selbst eine eigene Meinung zu
diesem kontroversen Thema bilden. ,,Sie sollte nicht das sophistische Ziel haben, die
Gegenseite zu besiegen, sondern dazu beitragen, die richtige Ansicht zu erkennen und falsche
Positionen zu widerlegen.©*** Von groRer Wichtigkeit ist die Auswertung und
Nachbesprechung der Debatte. Im Rahmen eines Metagesprachs und einer Methodenreflexion
konnen die Redner*innen berichten, wie es ihnen ergangen ist und die Zuschauer*innen kénnen
ihre Beobachtungen und ihre Bewertungen der Argumente mit der Klasse teilen. Wichtig ist
auch, dass der*die Lehrer*in stets darauf achtet, dass sich alle Lernenden wohl fiihlen und sich
in einem geschiutzten Rahmen befinden, in dem sich alle regelkonform verhalten. In der
Transferphase formulieren die Schiler*innen in Einzelarbeit eine abschlielende

Stellungnahme, warum PID ethisch bzw. unethisch ist und wiederholen somit das Gelernte.

541 Barbel Montag: ,,Debatten im Ethik- und Philosophieunterricht“. In: Nida-Rimelin, Julian; Spiegel, Irina;
Tiedemann, Markus (Hg.): Handbuch Philosophie und Ethik. Band 1: Didaktik und Methodik. Paderborn:
Ferdinand Schéningh 2015, 196.

%42 \gl. Wolfgang Mattes: Methoden fiir den Unterricht. 75 kompakte Ubersichten fiir Lehrende und Lernende.
Paderborn: Schéningh 2002, 52ff.

53 Vgl. Mattes: Methoden fir den Unterricht, 55.

54 Montag: ,,Debatten im Ethik- und Philosophieunterricht, 202,
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5. Stunde: Die flinfte Stunde steht im Zeichen des neosokratischen Gesprachs. Die Methode
stammt als sokratisches Gesprach von dem Urvater der Philosophie, Sokrates, der sie anwandte,
um seinen Mitmenschen zur Erkenntnis zu verhelfen. Als neosokratisches Gesprach wird die
Methode nun, didaktisch verbessert und an die Bedingungen des Philosophieunterrichts

angepasst, in der Schule angewandt.>*®

Als Einstieg in die flnfte Stunde werden zwei weitere Sequenzen aus Gattaca gezeigt, die sich
mit der Liebe und der Partner*innenschaft in dieser Gesellschaftsform beschaftigen. Mithilfe
der gezeigten Filmausschnitte wird eine Verbindung zur Lebenswelt hergestellt, indem die
Schiler*innen dartiber nachdenken sollen, was die vorgefuhrten Szenarien mit unserer heutigen
Gesellschaft zu tun haben und wo eventuelle Parallelen und Unterschiede liegen. Wie bereits
in der Transferphase der ersten Stunde werden die Lernenden vermutlich merken, dass die
Differenz zwischen der Welt in Gattaca und jener, in der wir leben, nicht so grof} ist,
insbesondere wenn es um Liebe, Beziehungen und permanente Selbstoptimierung sowie
Selbstdarstellung geht. Nachdem die Problemstellung fur diese Stunde vorgestellt und an der
Tafel notiert wurde, setzen sich die Lernenden in einer Vorbereitungsphase auf das
neosokratische Gespréch bereits in Einzelarbeit mit den gestellten Fragen auseinander und
notieren sich Stichworter sowie Assoziationen. Das neosokratische Gesprach kann in die
Vorbereitungsphase, die Phase des philosophischen Gesprachs sowie in die Phase des
Metagesprachs und der Reflexion eingeteilt werden.>*® Ein [neo]sokratisches Gesprich hat
beim Philosophieren die Funktion, das gemeinsame Nachdenken (iber ein philosophisches
Problem auf den Weg zu bringen mit dem Ziel, eine Lésung zu finden, die alle Teilnehmerinnen
und Teilnehmer iiberzeugt.“>*” Von den Schilern und Schilerinnen werden keine besonderen
Vorkenntnisse fur ein neosokratisches Gesprach erwartet, jedoch muss jede*r dialogfahig sein,
da ein neosokratisches Gesprach keine tbliche Diskussion darstellt, in der oft das Bediirfnis
besteht, Recht zu haben, anzugreifen und sich zu verteidigen.>*

Damit ein neosokratisches Gesprach zum Erfolg wird, missen bestimmte Regeln eingehalten
werden. Zu den Regeln fur den*die Gesprachsleiter*in zdhlen ,,(1) Zurlckhaltung [...], (2)
Unparteilichkeit, Schutz des langsam Denkenden, (3) Wechselseitiges Verstehen ermdglichen

und férdern, (4) Festhalten der Frage, (5) Anzielen eines Konsenses*.>4°

545 \/gl. Birnbacher: , Neosokratische Methode und Sokratisches Gesprich*, 173.
546 \/gl. Briining: Philosophieren in der Sekundarstufe, 73.
547 Briining: Philosophieren in der Sekundarstufe, 72.
548 \gl. Klaus Blesenkemper: ,,Das sokratische Gesprich®. In: Briining, Barbara (Hg.): Ethik/Philosophie Didaktik.
Praxishandbuch fir die Sekundarstufe 1 und 11. Berlin: Cornelsen 2016, 79.
54 Birnbacher: ,,Schule des Selbstdenkens — das Sokratische Gespriich®, 224,
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Die Gesprichsteilnehmer*innen miissen ,,(1) Sich verstandlich ausdriicken, (2) Sich
wechselseitig zu verstehen suchen, (3) Eigene Erfahrungen zum Ausgangspunkt nehmen, (4)
Unbehagen artikulieren*.>®® Drittens ist auch die Methode selbst an vier Verfahrensregeln
gekoppelt: ,,(1) Die Themenwahl entwickelt sich aus der Gruppe, (2) Ausgangspunkt des
Gesprachs sind eigene Erfahrungen, (3) Alle wichtigen gedufRerten Gedanken werden
festgehalten, (4) Sachgespriach und Metagesprich werden getrennt“.%®! Fir die Einhaltung der
Regeln werden die ,,Tugenden* Wahrhaftigkeit, kritische Toleranz sowie die Fahigkeit zur
Selbstkritik und viel Geduld benétigt.>>? Vor dem Beginn des neosokratischen Gespréchs sollte
die Lehrperson diese Regeln wiederholen, um sicherzustellen, dass alle Lernenden daruiber
Bescheid wissen und die Methode erfolgreich durchgefihrt werden kann. Der*Die Lehrer*in
leitet das Gesprach an und achtet auf dessen korrekte Durchfuhrung, hélt sich ansonsten jedoch
zuriick. Eine Moderationstechnik, die fur philosophische Gesprache gut geeignet ist, stammt
von Peter Worley. Sie besteht darin, dass die Schiler*innen sich in eine Situation
hineinversetzen und sich mdgliche Resultate und Konsequenzen zu einer geschlossenen Frage
(die mit Ja oder Nein beantwortet werden kann) Uberlegen (If it), ehe die Frage von der
Lehrperson noch einmal gestellt wird (Anchor it) und im letzten Schritt gedffnet wird (Open it
up), um zu einer diversen und offenen Diskussion zu gelangen.>®® Im Falle dieses
neosokratischen Gesprachs konnte eine geschlossene Frage bspw. lauten: ,Ist in der
Gesellschaft in Gattaca wahre Liebe mit echten Gefithlen moglich? oder ,,Werden Liebe und
Partner*innenschaft in Gattaca genauso behandelt wie Berufe und Karrieren?*. Nachdem die
Schiler*innen auf diese geschlossenen Fragen mit Ja oder Nein geantwortet haben (Respond),
werden die ge6ffneten Fragen gemeinsam reflektiert (Reflect), missen mit einer stichhaltigen
Begriindung unterlegt (Reason) sowie neu bewertet werden (Re-evaluate), um die Diskussion
voranzubringen.>** Nach dem neosokratischen Gesprach erfolgt ein Metagesprach, welches der
Reflexion und dem gemeinsamen Austausch dient. In der Transferphase dieser Stunde sollen
die Schiiler und Schulerinnen ein Elfchen (ein kurzes Gedicht) zum Thema Liebe verfassen und
sowohl die Erfahrungen dieser Unterrichtsstunde als auch persénliche Erlebnisse miteinflieRen
lassen. Elfchen eignen sich fir die Philosophie, da sie ,,in kurzer, knapper oder auch poetischer

Form wesentliche Gedanken (iber ein philosophisches Thema zum Ausdruck [bringen].«>%®°

550 Birnbacher: ,,Schule des Selbstdenkens — das Sokratische Gesprich®, 226.
%51 Birnbacher: ,,Schule des Selbstdenkens — das Sokratische Gesprich®, 230.
552 \/gl. Blesenkemper: ,,Das sokratische Gesprich®, 79.
553 \/gl. Peter Worley: , If it, Anchor it, Open it up. A closed, guided questioning technique*. In: Weiss, Michael
Noah (Hg.): The Socratic Handbook. Wien: LIT 2015, 133ff.
%54 Worley: ,,If it, Anchor it, Open it up*, 147.
%% Briining: Philosophieren in der Sekundarstufe, 99.
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6. Stunde: In der sechsten und zugleich letzten Stunde dieser Unterrichtsreihe werden als
Hinflhrung zwei weitere Sequenzen aus Gattaca vorgefihrt, nachdem die Lehrperson den
Inhalt anhand des Sequenzprotokolls erlautert hat, damit die Lernenden (ber die Handlung
informiert sind. Der bisher nicht gezeigte Teil der Sequenz 17 ist von Bedeutung, da er die
Beziehung, die Vincent und Jerome zueinander haben, begreifbarer macht und vor allem zu
einem besseren Verstandnis des Filmendes beitragt (da Jerome Vincent in Sequenz 17 gesteht,
dass sein Unfall gar kein Unfall war). Das Filmende bietet ebenfalls Anlass zu philosophischen
Uberlegungen, weswegen nach der Sichtung der Sequenzen die Fragen als Problemstellung an
der Tafel notiert werden und sich die Schuler und Schilerinnen im Anschluss mit den Fragen
auseinandersetzen und mogliche Antworten suchen sollen. Dies geschieht in Einzelarbeit in der
Form eines philosophischen Tagebucheintrags. ,,Wahrend des Schreibprozesses erfolgt
gleichzeitig eine reflektierende Auseinandersetzung. Diese Form der Lebensreflexion kann eine
explizit philosophische Ausrichtung erhalten, wenn sich der Gegenstand des

Tagebuchschreibens auf ein oder mehrere philosophische Probleme bezieht.>°®

Nach dieser Phase der intuitiven, selbstgesteuerten Problemlésung werden die gestellten Fragen
im Plenum aufgegriffen und gemeinsam gesprochen sowie die kreative Schreibiibung
reflektiert. Wenn Bedarf besteht, knnen manche Lernende, selbstverstandlich freiwillig, ihre
Tagebucheintrage mit der Klasse teilen. Dabei ist es wichtig, dass die Schiler*innen sich im
Klassenverband und in der Philosophiestunde sicher fuhlen und wissen, dass sie fur ihre
Gedanken und Geflihle weder ausgelacht noch ausgeschlossen werden. In der Festigungsphase
kommt eine Methode des theatralen Philosophierens zur Anwendung: das spontane Rollenspiel.
Das besondere methodische Potenzial des theatralen Philosophierens liegt darin, dass den
Philosophierenden in Bildungsprozessen ermdglicht wird, ,,diskursive und présentative
Ausdrucksformen [...] gleichzeitig zu entfalten und auch aufeinander zu beziehen®.>®" Mithilfe
des Rollenspiels werden die Fantasie und Kreativitdt in Bezug auf die philosophischen
Problemstellungen angeregt.>*® In dem Rollenspiel mimt eine Person Vincent und die zweite
Person Jerome. Das Szenario lautet wie folgt: Jerome hat keinen Selbstmord begangen und
Vincent ist nach einjahriger Mission wieder heil zuriick auf der Erde. Wie sieht das erste Treffen
der beiden aus? Woriiber sprechen sie? Die Lernenden kénnen sich im Rahmen dieser Methode

ausprobieren und in der abschliefenden Reflexion von ihren Erfahrungen berichten.

556 Briining: Philosophieren in der Sekundarstufe, 100.

557 Christian Gefert: ,, Theatrales Philosophieren — performatives Denken in philosophischen Bildungsprozessen®.
In: Nida-Rimelin, Julian; Spiegel, Irina; Tiedemann, Markus (Hg.): Handbuch Philosophie und Ethik. Band 1:
Didaktik und Methodik. Paderborn: Ferdinand Schdningh 2015, 241.

%58 \/gl. Briining: Philosophieren in der Sekundarstufe, 108.
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10. Unterrichtsideen zum Themenbereich Erkenntnistheorie — Film:

Inception

Der Science-Fiction Film Inception (USA/UK 2010) des Regisseurs und Drehbuchautors
Christopher Nolan behandelt die Themen Traum und Realitdt. Durch sogenanntes Traum-
Sharing kdnnen Traumwelten erschaffen, beeinflusst und tberlagert werden. Diese Methode
ermdglicht es, Informationen aus dem Traum einer Person zu stehlen (Extraction). In dem Film
geht es darum, dass der Protagonist Dom Cobb gemeinsam mit einer Gruppe unterschiedlicher
Expert*innen einen Gedanken in das Unterbewusstsein eines Menschen einpflanzen mdchte
(Inception). Die komplexe Struktur des Films zeigt sich nicht nur an seinem Inhalt, sondern
auch an seiner Form und an den filmischen Gestaltungsmitteln, die von harten Schnitten,
schnellen Szenenwechseln sowie wilden Actionszenen gepragt sind.>®® Auch wenn die
Komplexitat auf manche Zuseher*innen abschreckend wirken mag, ist sie dennoch notwendig,
um die Handlung erfahrbar zu gestalten, wie Nolan selbst sagt: ,, The reason is, as soon as you’re
talking about dreams, the potential of the human mind is infinite. And so the scale of the film
has to feel infinite. It has to feel like you could go absolutely anywhere by the end of the
film.«%0 Aufgrund der Tatsache, dass der Film permanent zwischen Traum und Wirklichkeit
hin und herwechselt, werden Fragen danach aufgeworfen, was tatséchlich real und was lediglich
Einbildung ist und wie sich der Unterschied erkennen l&sst. Aus diesem Grund eignet sich
Inception besonders gut fur den Themenbereich Erkenntnistheorie und die kantische Frage
,,Was kann ich wissen?“, die sich mit den Prinzipien und Grenzen der menschlichen Erkenntnis
beschéftigt, da der Protagonist im Film sich selbst bis zum Schluss nicht sicher ist, ob er sich
in der Realitat oder in einem Traum befindet. Inception umfasst flnf Wirklichkeitsebenen:

Die Realitét (Flugzeug; Ebene 1), den Traum (Entfihrung von Robert Fischer; Ebene 2), den Traum
im Traum (Hotel; Ebene 3), den Traum im Traum im Traum (Schneelandschaft; Ebene 4) und das
Unterbewusstsein von Cobb (Ebene 5). Geschehnisse auf einer hther gestellten Ebene haben dabei

Auswirkungen auf die darunter liegende Ebene.*®*

%9 Vgl. Isolde Bohme: ,,Vom Triumen der (virtuellen) Realitit. Inception — Regie: Christopher Nolan®. In: Laszig,
Parfen (Hg.): Blade Runner, Matrix und Avatare. Psychoanalytische Betrachtungen virtueller Wesen und
Welten im Film. Heidelberg: Springer 2013, 445.

560 Dave Itzkoff: ,, A Man and His Dream. Christopher Nolan and ,Inception‘“. In: New York Times.
https://artsbeat.blogs.nytimes.com/2010/06/30/a-man-and-his-dream-christopher-nolan-and-inception/,
30.06.2010, zuletzt abgerufen am 30.04.2021.

%61 Leif Marvin Jost: ,Filmspezifische Darstellungsmoglichkeiten der Differenz zwischen Wirklichkeit und
Nichtwirklichkeit. Die Methodik des Philosophierens mit Filmen, angewandt auf Matrix, Die Truman Show
und Inception®. In: Peters, Martina; Peters, Jorg (Hg.): Philosophieren mit Filmen im Unterricht. Hamburg:
Meiner 2019, 67.
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Im Unterricht kann diese Filmtechnik durch gezielte Beobachtungs- sowie Deutungsaufgaben
vor dem Hintergrund der Wirklichkeitsebenen erarbeitet werden, wobei insbesondere die
hermeneutische Methode hilfreich sein kann, die zeigt, dass die Zeit in den einzelnen
Wirklichkeitsebenen unterschiedlich schnell verlauft.®2 Daher kann im Anschluss iiber Zeit im
Film und die damit verbundenen Rezeptionserlebnisse sowie Uber die Beschleunigung bzw.
Verlangsamung der Zeit innerhalb der Wirklichkeitswahrnehmung der Lernenden (z.B. die
subjektive Zeitwahrnehmung im Traum) gesprochen und mit dem Film verglichen werden.*%
Szenen des Films, die die zentralen Probleme und Grenzen des Erkennens in dem
Verschwimmen von Traum und Wirklichkeit visualisieren, eignen sich besonders gut als
Einstieg in das Thema Erkenntnistheorie. Auf diese Weise wird eine Verknupfung von
filmanalytischen und filminhaltlichen Aspekten vorgenommen, die anschlieRend mit
philosophischen Theorien zur Erkenntnistheorie (etwa René Descartes Meditationen)
verbunden werden kann. ,In einem Riickgriff von der aktuellen Lebenswelt zur alten
Philosophietradition entstent fir die Schiler*innen ein Verweisungszusammenhang:
Lebenswelt und Tradition verarbeiten hier die gleichen Grundprobleme.“*** Anhand eines
Ausschnittes aus Descartes Texten kodnnen die Lernenden bspw. seine Zweifelsschritte
rekonstruieren, Verbindungen zwischen der Filmszene und dem Text herstellen und
diskutieren, ob es einen Ausweg aus dem radikalen Zweifel geben konnte. Inception Gbertrifft
aufgrund seiner beeindruckenden Spezialeffekte in puncto Ausdruckskraft andere fir das

Thema geeignete Filme, wie bspw. den oft gezeigten Matrix.>®

AbschlieRend kann eine Diskussion Uber die Darstellungsmdglichkeiten des Films in Bezug auf
die philosophische Wirklichkeitsfrage gefiihrt werden, weil es dadurch zu einer Reflexion des
Mediums per se kommt. Das abstrakte Thema der Erkenntnistheorie wird aufgrund der
visuellen Illustration des Films und der gefihlten Empathie mit den Figuren fir die
Schiler*innen anschaulich gestaltet und auf ihre Lebenswelt bezogen, da es sich hierbei um
einen neueren Film mit vielen bekannten Schauspieler*innen handelt und die Lernenden das
Gefuhl, einen Traum fir die Wirklichkeit zu halten, aus ihrem Alltag und ihren personlichen

Erfahrungen bereits kennen.

%62 \/gl. Jost: ,,Filmspezifische Darstellungsmdglichkeiten der Differenz zwischen Wirklichkeit und
Nichtwirklichkeit“, 67.

563 \Vgl. Jost: ,,Filmspezifische Darstellungsmdglichkeiten der Differenz zwischen Wirklichkeit und
Nichtwirklichkeit“, 67.

564 Klaus Peter Schmidt; Anne de Beukelaar; Valeska Krueger; Manuela Nowald: ,,Die Welt bricht regelrecht in
Stlicke! Mit dem Film Inception im Unterricht philosophieren.” In: Peters, Martina; Peters, Jorg (Hg.):
Philosophieren mit Filmen im Unterricht. Hamburg: Meiner 2019, 264.

%65 Schmidt; Beukelaar; Krueger; Nowald: ,,Die Welt bricht regelrecht in Stlicke!*, 64.
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11. Unterrichtsideen zum Themenbereich Anthropologie - Film:

Ex Machina

Der Science-Fiction Film Ex Machina (UK 2015) des Drehbuchautors und Regisseurs Alex
Garland beschaftigt sich mit den Themen Anthropologie, Kinstliche Intelligenz (KI),
Roboterethik und mit dem Turing-Test, weswegen er dem Themenbereich Anthropologie und
der kantischen Frage ,Was ist der Mensch?* zugeordnet werden kann. Der junge
Programmierer Caleb arbeitet flir eine Internetfirma und hat einen mehrtédgigen Besuch bei
deren Griinder Nathan gewonnen. Auf dem abgelegenen Anwesen des Firmengriinders
angekommen, wird Caleb beauftragt, an Nathans heimlichen Forschungen zu KI mitzuwirken
und den weiblichen Androiden Ava einem Turing-Test zu unterziehen, um herauszufinden, ob
dieser (iber ein eigenstiandiges und dem Menschen gleichwertiges Denkvermdgen verfiigt.>®
Im Laufe der Gesprache, die Caleb und Ava miteinander fiihren, kommen sie sich naher und
entwickeln (scheinbar) Gefihle fireinander, da Caleb sich auch korperlich zu dem attraktiven
Cyborg hingezogen flhlt, was daran liegt, dass Nathan Ava basierend auf Calebs persénlichen

Vorlieben, die er mithilfe von Suchmaschinen herausfand, erbaute.>¢’

Da Caleb bereits von Anfang an weif3, dass es sich bei Ava um einen Roboter handelt, ist es
umso bemerkenswerter, dass er sie dennoch fur ein menschendhnliches Wesen mit Wiinschen
halt und ihr am Ende sogar bei einem Ausbruch aus ihrem ,,Gefingnis* helfen mochte.%®® Wie
sich schlieBlich herausstellt, war Caleb das tatsachliche Testobjekt, denn Nathan wollte
untersuchen, ob Ava es im Zuge der intimen Gesprache zwischen den beiden bewerkstelligen
konnte, Caleb davon zu Uberzeugen, ein Wesen mit Gedanken und Gefiihlen zu sein und ihn
sogar so zu manipulieren, dass er sich in sie verlieben und sich auf ihre Seite, gegen Nathan
stellen warde. ,,At issue is the ethical recognition of others that arises from consciousness of
the self. [...] Ava reveals how she has used it as a feint to fool Caleb and get her own way, a
strategy that ironically proves her own capacity for self-actualisation.“*®® Am Ende des Films
schafft es Ava, die beiden Mé&nner zu tberlisten und in die Freiheit zu fliehen, da es ihr erklarter
Wunschtraum ist, mit und unter Menschen zu leben. Auch die Themen Gender und Race
werden thematisiert, da Ava (wie auch andere weibliche Cyborgs im Film) von Mé&nnern

dominiert wird und sich deren Willen beugen muss.>”® Aus diesem Grund waren sich die

566 \/gl. John Arkelian: ,,Ex machina. What makes us human?*. In: Anglican journal 142 (2), 2016, 10.
%67 \gl. Rosalind Picard: ,,Virtual love®. In: Science 349 (6245), 2015, 243.
568 \/gl. Kyle Killian: ,,Ex Machina®. In: Journal of Feminist Family Therapy 27 (3), 2015, 156.
569 Nick Jones: ,,Ex Machina“. In: Science fiction film and television 9 (2), 2016, 303.
570 \/gl. Jean Alvares; Patricia Salzman-Mitchell: ,,The succession Myth and the rebellious Al creation. Classical
Narratives in the 2015 Film Ex Machina®. In: Arethusa 52 (2), 2019, 182.
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Kritiker*innen groRtenteils uneinig, ob Ex Machina als feministischer Film gelesen werden
kénne oder nicht.>’* Ex Machina ist ein ruhiger, stiller, seine Erzahlung langsam entfaltender
Film, der vor allem von den Gespréachen zwischen Caleb und Ava profitiert. Diese Szenen sind
es auch, die fiir den Einsatz im Philosophieunterricht besonders gut geeignet sind, da sie die
Umsetzung eines (erweiterten) Turing-Tests zeigen und veranschaulichen, wie eine Maschine
versucht, einen Menschen von ihrer eigenen Humanitét zu uberzeugen. Durch Avas teilweise
menschliche Gestalt und ihr kindliches, unschuldiges Gesicht (welches von der Schauspielerin
Alicia Vikander stammt), wird dieser Eindruck verstarkt.>”> Im Philosophieunterricht konnen
einzelne Filmszenen bspw. als Anregung tber neosokratische Gesprache zu folgenden Fragen
dienen: Was ist der Mensch? Was macht den Menschen zum Menschen? Wie gehe ich mit K
um? Konnen Roboter Gefuhle, Wunsche etc. haben? Kann ich mich in eine Maschine verlieben?

Kann ich mich einer Maschine gegenliber unmenschlich verhalten?

Im Zusammenhang mit Anthropologie kann vor der Filmsichtung ein erstes Brainstorming dazu
dienen, den Menschen zu definieren und zentrale Eigenschaften, die den Menschen zum
Menschen machen und von anderen Spezies abgrenzen, zu sammeln. Ferner konnen die
anthropologischen Grundkonstanten im vitruvianischen ,,Begriffsnetz* Mensch sachlogisch
verortet werden (homo metaphysicus, homo sapiens, homo symbolicus, homo creator, homo
naturalis und homo politicus).>”® In weiteren Ubungen kénnen die Schiiler*innen sich bspw. in
Caleb hineinversetzen und dartiber diskutieren, wie sie sich an seiner Stelle verhalten wiirden.
Auch das theatrale Philosophieren in Form von Standbildern oder Rollenspielen eignet sich in
der Arbeit mit Ex Machina gut, weil die Lernenden dadurch eigene Gespréche zwischen Ava
und Caleb entwerfen und im Zuge dessen weitere Merkmale und Charakteristika eines
Menschen herausarbeiten kdénnen. Dabei kann insbesondere auf zwei Aspekte eingegangen
werden, die in den Definitionen wiederholt vorkommen: die menschliche Erkenntnisfahigkeit
(intrapersonaler Aspekt) sowie die Fahigkeit zur Kooperation (interpersonaler Aspekt).>* Um
den Film mit philosophischen Theorien und Positionen zu verbinden, bietet sich die Textarbeit
an. Im Rahmen dieser Thematik kdnnte bspw. der Mythos von Platon (Protagoras 322a-d), der
die Komplexitat des Mensch-Seins darstellt, oder der Text von Arnold Gehlen zum ,,Mensch

als Mingelwesen“ gelesen und mit dem Film verbunden werden.>”

571 vgl. Jennifer Henke: ,,Ava’s body is a good one‘. (Dis)Embodiment in Ex Machina“. In: American, British
and Canadian Studies 29 (1), 2017, 127.

572 \/gl. Catherine Constable: ,,Surfaces of Science Fiction. Enacting Gender and 'Humanness' in Ex Machina®. In:
Film-Philosophy 22 (2), 2018, 292.

573 Vgl. Wittschier: ,,Methoden der Textarbeit*, 169.

574 \gl. Lahmer: Kernbereiche Psychologie und Philosophie, 300.

575 \gl. Lahmer: Kernbereiche Psychologie und Philosophie, 300f.
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12. Abschlussreflexion

Die vorliegende Arbeit beschéftigte sich mit dem Verhaltnis von Film und Philosophie und der
Nutzung dieser Verbindung fir das anschauliche Philosophieren im Philosophieunterricht. Da
der Film, insbesondere im Philosophieunterricht, oftmals noch immer nicht als
ernstzunehmendes Unterrichtsmittel angesehen wird und von der Methode des anschaulichen
Philosophierens mithilfe des Mediums Film kaum Verwendung gemacht wird, war es das Ziel
dieser Masterarbeit, zu zeigen, wie ein sinnvoller, moglichst gewinnbringender und didaktisch
wertvoller Einsatz von Filmen im Philosophieunterricht aussehen kann und welche Vorteile das
Philosophieren mit Filmen birgt. Hierfur wurde die Arbeit in einen theoretischen und einen
praktischen Bereich unterteilt. Der theoretische Teil diente dazu, vorhandene Literatur zu dem
Thema zu rezipieren, Begriffsanalysen vorzunehmen und (film)didaktische Grundlagen
vorzustellen, die eine Basis fir den praktischen Bereich darstellten. Im praktischen Teil wurden

schlielich vier Filme und deren moglicher Einsatz im Philosophieunterricht vorgestelit.

In Kapitel 2 wurde das Verhéltnis von Film und Philosophie néher beschrieben, um zu
verstehen, wo die Verbindung ihre Urspringe nahm, seit wann sie besteht und welche
Erkenntnisse im Rahmen der Filmphilosophie hervorgebracht wurden. Hierbei konnte
festgestellt werden, dass bereits frilhe Philosoph*innen Verbindungen und Verweise zur
Populérkultur herstellten, weswegen es nicht verwunderlich ist, dass auch das Medium Film
kurze Zeit nach seiner ,,Geburt™ die Aufmerksamkeit diverser Denker*innen auf sich zog. Da
der Film der philosophischen Methode des Gedankenexperiments sehr &hnlich ist und es
vermag, sowohl philosophische Theorien visuell zu veranschaulichen als auch eigene
Positionen zu beziehen und selbst Philosophie zu betreiben, beschaftigen sich seit Ende des 20.
Jahrhunderts immer mehr Philosoph*innen im Rahmen der institutionalisierten

Filmphilosophie mit dem Medium.

Kapitel 3 setzte sich mit der Medienpddagogik sowie Mediendidaktik auseinander, da der
didaktische Schwerpunkt dieser Arbeit auf Medien respektive dem Medium Film liegt.
Insbesondere seit den 1990er Jahren werden Medien vermehrt im Unterricht eingesetzt, um die
Schuler und Schulerinnen im Bereich der Medienkompetenz zu schulen. Medien sollten
verwendet werden, um den Unterricht zu unterstiitzen und das Lernziel zu erreichen, was bspw.
in Form der handlungsorientierten Medienpadagogik geschehen kann. Film l&sst sich als

audiovisuelles sowie bewegtes Bildmedium klassifizieren.
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In Kapitel 4 wurde der Fokus auf die Filmdidaktik und den Einsatz von Filmen im Unterricht
gelegt, weil dem Medium Film oft unrecht getan wird und es meist lediglich als Luckenfuller
oder Belohnung eingesetzt wird, ohne aktiv damit zu arbeiten. Die Filmdidaktik beschaftigt
sich mit der Frage, wie der Einsatz von Filmen im Unterricht am besten umgesetzt werden kann.
Der Film stellt ein wichtiges Medium dar, da er durch seine Plurimedialitat viele
unterschiedliche Kompetenzen schult und es gekonnt schafft, lebensweltliche Bezlige zum
Alltag der Lernenden herzustellen und diese auf emotionaler Ebene zu beruhren.

Kapitel 5 widmete sich dem Philosophieunterricht sowie der Philosophiedidaktik. Dabei konnte
diese Arbeit betonen, inwiefern sich philosophieren als elementare Kulturtechnik in der Schule
legitimiert.  Philosophiedidaktik kann sowohl als Vermittlungs- als auch als
Handlungswissenschaft verstanden werden. In Bezug auf die Vermittlung ist insbesondere der
Typ der Transformation im Unterricht wertvoll, da er Philosophie und Didaktik verbindet. Das
Ziel des Philosophieunterrichts ist das Philosophieren, welches nur durch Ubung gelernt
werden kann. Der Philosophieunterricht in dieser Arbeit orientiert sich an dem
philosophiedidaktischen Dreieck, welches Philosophie, Wissenschaft und Lebenswelt
miteinander verknupft. Beim anschaulichen Philosophieren werden sprachliche oder
nichtsprachliche Bilder als Hilfsmittel herangezogen, um den Prozess des Nachdenkens zu
unterstitzen. Auch diverse Medien symbolisch-verbaler, visueller oder interaktiver Natur

kénnen gewinnbringend im Philosophieunterricht eingesetzt werden.

Das sechste Kapitel konzentrierte sich schlieBlich auf das Philosophieren mit Filmen, wobei
das didaktische Potenzial von Filmen im Philosophieunterricht, welches u.a. in ihrer
prasentativen Ausdrucksform, ihrem starken Phanomenbezug, ihrer emotionalen Ebene und
ihrer Realitdtsnéhe liegt, herausgearbeitet wurde. Der sinnvolle Einsatz von Filmen im
Philosophieunterricht beinhaltet eine prazise Vorbereitung und Einstimmung auf den Film, eine
gut durchdachte Vorflihrung des Films ebenso wie eine reflektierte und didaktisch wertvolle
Nachbereitung und Auswertung der Filmsichtung. Selbstverstandlich birgt das Philosophieren
mit Filmen auch Risiken. Wenn der Film nicht gut aufbereitet wurde, nur als ,,Bonbon*
verwendet wird oder die Schuler*innen ohne konkrete Aufgaben wéhrend der Sichtung
unkonzentriert sind und den Film passiv konsumieren, geht das didaktische Potenzial verloren.
Ebenfalls stellt die Zeitbkonomie ein nicht zu unterschitzendes Problem dar. Auch die
Tatsache, dass es sich bei Film um ein ephemeres Medium handelt, erleichtert den Einsatz von
bewegten Bildern im Unterricht nicht. Zu guter Letzt besteht auch in der emotionalen Wirkung

von Filmen ein gewisses Risiko, dem von Seiten der Lehrperson entgegengewirkt werden muss.
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In Kapitel 7 wurden die vier Themenbereiche der Philosophie, die sich sowohl in den vier
kantischen Fragen als auch im Lehrplan wiederfinden, vorgestellt und auf Basis dieser Gebiete
die vier Filme Die zwolf Geschworenen, Inception, Ex Machina und Gattaca ausgewahit.

Kapitel 8 und 9 widmeten sich in gleicher Ausfuhrung den beiden Filmen, Die zwolf
Geschworenen und Gattaca und analysierten den Inhalt (mithilfe eines ausflhrlichen
Sequenzprotokolls), die Figuren sowie ihre Verhaltensweisen und Beweggriinde und die
filmischen Gestaltungsmittel. AnschlieBend wurden die philosophischen Themen und
Fragestellungen aus den Filmen herausgearbeitet. In einem letzten Schritt wurden zwei
Unterrichtsreihen mit jeweils sechs Einzelstunden geplant, deren Inhalt zuerst tabellarisch
dargestellt wurde, ehe genauer auf das didaktisch-methodische Vorgehen eingegangen und
dieses begriindet wurde. Die beiden Filme und Unterrichtsreihen unterscheiden sich sehr, was
die Variation und Vielfaltigkeit eines Philosophierens mit Filmen veranschaulicht. Wahrend
Die zwolf Geschworenen einen Schwarzweil3film sowie ein Kammerspiel aus dem Jahr 1957
darstellt, welches lediglich 12 Figuren beinhaltet, sehr dialoglastig ist sowie im Stil eines
klassischen Dramas und mithilfe einer neutralen Kamera eine Entscheidungsfindung vom
Anfang bis zum Ende ablichtet, handelt es sich bei Gattaca um einen farbigen Science-Fiction
Film aus dem Jahr 1997, der einem Gedankenexperiment ahnelt, indem eine dystopische Welt
in der Zukunft dargestellt wird und die Konsequenzen medizinischer Fortschritte
veranschaulicht werden. Zudem werden in Gattaca Zeitspriinge gemacht und der Protagonist
lasst das Publikum mittels eines VVoice-overs an seinen Gedanken und Gefuihlen teilhaben. Auch
die Unterrichtsreihen weisen Differenzen auf. In jener zu Die zw6If Geschworenen liegt der
Fokus auf Begriffsanalysen sowie dem Beschreiben, Verstehen, Analysieren und
Argumentieren mittels verschiedener Arbeitsblétter, Zitate und Gruppenarbeiten. Die
Unterrichtsreihe zu Gattaca weist FoOrderungen der spekulativen und kreativen
Methodenkompetenz auf, indem Debatten, Gesprache, Schreiblibungen und theatrales

Philosophieren in die Arbeit mit dem Film eingebaut werden.

In Kapitel 10 und 11 wurden die beiden letzten Filme, Inception und Ex Machina, in aller Kiirze
vorgestellt und es wurden einige Anregungen gegeben und Ideen entwickelt, wie diese Filme
im Unterricht eingesetzt und mit philosophischen Thematiken verkniipft werden kénnen, da
eine ausfihrliche Ausarbeitung aller vier Filme den Rahmen der Arbeit gesprengt hétte.

Das Ziel dieser Arbeit ist es, zu zeigen, wie wertvoll und effektiv ein Philosophieren mit Filmen

im Unterricht sein kann, um somit zu einer Verbreitung dieser Methode beizutragen.
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Anhang

Unterrichtsreihe: Recht und Gerechtigkeit

Screenshots flr den Stundeneinstieg in Stunde 1:

a7

Abb. 45: Das New York County Courthouse®’®

Abb. 46: Die Gerichtsverhandlung®”’

576 Die zwolf Geschworenen (12 Angry Men), Timecode: 00:00:28.
577 Die zwolf Geschworenen (12 Angry Men), Timecode: 00:01:28.
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Arbeitsblatt 1: Wahrnehmungsprotokoll

Beantworte folgende Fragen alleine und vollkommen ehrlich. Es gibt keine richtigen oder
falschen Antworten, orientiere dich voll und ganz an deiner persdnlichen Wahrnehmung. Die
Antworten sind anonym, du musst deinen Namen also nicht auf das Arbeitsblatt schreiben.

Versuch dich an die Lehrperson zu erinnern, die gerade den Raum verlassen hat und
vervollstandige die Angaben:

Welche Haarfarbe hat die Lehrerin?

Was fiir eine Frisur tragt sie heute?

Welche Augenfarbe hat die Lehrperson?

Wie klingt ihre Stimme?

Schétze: Wie groR ist sie ca.?

Schéatze: Wie schwer ist sie ca.?

Was glaubst du, wie alt die Lehrerin ungeféhr ist?

Trégt sie heute Schmuck? Wenn ja, welchen?

Welche Kleidung trégt die Lehrperson heute?

Welche Farbe, Muster etc. hat ihre Kleidung?

Was fur Schuhe tragt die Lehrerin heute? Welche Farbe haben sie?

In welcher Stimmung ist sie heute? Begriinde deine Annahme:

Ist dir sonst noch etwas Besonderes aufgefallen?
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Ein 18-jahriger Junge steht vor Gericht, weil er seinen Vater ermordet haben soll. Die

Gerichtsverhandlung ist nicht zu seinen Gunsten gelaufen. Sein Alibi, zum Tatzeitpunkt im
Kino gewesen zu sein, kann er nicht beweisen; zwei Augenzeug*innen berichten, den Mord
gesehen bzw. gehort zu haben; der Angeklagte hat sich am Tatabend ein Messer gekauft,
welches der Tatwarffe sehr &hnlich ist und behauptet, es verloren zu haben.

Zwolf Geschworenen miissen nun ein einstimmiges Urteil (schuldig oder nicht schuldig)

fallen. Bei einer Schuldigsprechung wird der Angeklagte zum Tode verurteilt.

Stell dir vor, du bist ein*e stille*r Beobachter*in im Geschworenenzimmer. Verfolge die
Handlung aufmerksam und mach dir Notizen auf einem extra Blatt Papier, wenn etwas (fur

dich) Wichtiges passiert oder dir etwas aufféllt.

Erster Stopp: Wie findest du das Ergebnis der ersten Abstimmung? Begrinde:

Erster Stopp: Fandest du es gerecht, wenn das Ergebnis einstimmig gewesen wére? Begriinde:

Zweiter Stopp: Wie findest du den VVorschlag von dem Geschworenen Nr. 8?

Zweiter Stopp: Was glaubst du, wie die zweite Abstimmung ausgehen wird?
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Dritter Stopp: Notiere dir zuhause, was bisher passiert ist und tUber welche Argumente und
Beweise die Geschworenen gesprochen haben, damit du sie bis zur ndchsten Stunde nicht
vergisst:

Vierter Stopp: Welche Gefiihle hast du nun nach der vierten Abstimmung?

Funfter Stopp: Wie erklarst du dir dieses Ergebnis? Was ist in der Zwischenzeit passiert?

Nach dem Film: Was war das ausschlaggebende Argument zum Schluss?

Nach dem Film: Findest du das Urteil gerecht? Begriinde deine Ansicht:

Nach dem Film: Bist du mit dem Ende des Films zufrieden? Warum? Warum nicht?
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Arbeitsblatt 3: Die zwolf Geschworenen — Recht und Zweifel

Im Film wird ein Strafprozess gezeigt. In einem Strafverfahren mussen einige Grundregeln
eingehalten werden, damit dieses als korrekt durchgefiihrt gilt. ,,Der Anklagegrundsatz besagt,
dass es ohne eine Anklage keinen Strafprozess, keine Hauptverhandlung und kein Urteil geben
darf (,Wo kein Kliger, da kein Richter)“.5"® Ebenso hat der*die Beschuldigte das Recht auf
eine*n Verteidiger*in. Wenn er*sie sich keine*n Verteidiger*in leisten kann, wird ein*e
Pflichtverteidiger*in zur Verfugung gestellt. Der*Die Verteidiger*in hat die Pflicht, die*den
Angeklagte*n bestmoglich zu vertreten, alles vorzubringen, was fur die*den Beschuldigte*n
gunstig ist und, falls nétig, an Zeug*innen und Beweisen Kritik zu tben. Es dirfen nur solche
Tatsachen als Beweise vor Gericht angefiihrt werden, die als bewiesen gelten. Des Weiteren ist
die Laienbeteiligung, das ist die Mitwirkung von Geschworenen oder Schoffen, eine
demokratische Errungenschaft, die das Strafverfahren gerechter machen soll. Die Herstellung

der Offentlichkeit ist ebenfalls einer der fundamentalen Grundsétze des Strafverfahrens.>®

Wie werden diese Grundregeln des Strafprozesses im Film umgesetzt? Erfolgt der Ablauf des
Verfahrens korrekt oder gibt es deiner Meinung nach etwas zu bemangeln?

Das Bundesministerium fir Justiz in Osterreich auRert sich zur Pflicht von Geschworenen
folgendermaBlen: ,,Schoffen und Geschworene sind Richter. Sie wirken an der
Strafgerichtsbarkeit mit und iben gemeinsam mit den Berufsrichtern staatliche Hoheitsrechte
aus. Als Richter sind sie unabhédngig; das bedeutet, dass sie bei ihrer richterlichen Téatigkeit
keinen Weisungen unterliegen und dass ihnen niemand Anordnungen erteilen kann, den (oder
die) Angeklagten freizusprechen oder zu einer bestimmten Strafe zu verurteilen.
Unabhéngigkeit heil3t also Freiheit in der Entscheidungsfindung. Das Gesetz garantiert diese
Freiheit. Es kann aber nicht verhindern, dass Vorurteile oder die sog. ,6ffentliche Meinung‘
einen Einfluss auf die Entscheidungsfindung haben. Jeder Schoffe und jeder Geschworene

muss sich daher selbst darum bemiihen, ohne Voreingenommenheit und ohne vorgefasste

578 Bundesministerium fiir Justiz: ,,Schoffen und Geschworene in Osterreich®. In: Die dsterreichische Justiz.
https://www.justiz.gv.at/home/service/publikationen/schoeffen-und-geschworene-in-
oesterreich~2c9484852308c2a601240a53762107de.de.html, 2015, zuletzt abgerufen am 30.04.2021, 4.

57 \Vgl. Detlef Horster: Rechtsphilosophie. Stuttgart: Reclam 2014, 89f.
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Meinung an die Strafsache heranzugehen, damit ausgewogen und nach objektiven Mal3staben
geurteilt wird. [...] Alle Richter, auch die Schoffen und Geschworenen, sind an das Gesetz
gebunden. Sie diirfen also nicht ,nach Gefiihl° oder einem nicht ndher bestimmbaren
Gerechtigkeitsempfinden entscheiden, sondern missen die von unserer Gesellschaft (vom
Gesetzgeber, also vom Parlament) aufgestellten Regeln vollziehen. Was in den Gesetzen
vorgeschrieben wird, darf nicht willkirlich gebeugt oder einfach nicht angewendet werden!
[...] Schoffen und Geschworene tragen eine hohe Verantwortung. Sie sind vom Gesetz zur
Mitwirkung an den Strafprozessen berufen, in denen die strengsten Strafen verhéngt werden

konnen, die unsere Rechtsordnung kennt. [...]*8

Haben die Geschworenen im Film deiner Meinung nach ihre Pflichten erfullt? Haben sie
die Verantwortung, die ihnen aufgetragen wurde, wahrgenommen und dementsprechend

gesetzeskonform gehandelt?

Einen weiteren wichtigen Grundsatz stellt die Unschuldsvermutung dar, die besagt, dass jede
Person, die einer Straftat angeklagt ist, bis zum gesetzlichen Beweis ihrer Schuld als unschuldig
gilt.58! | Es gibt aber Fille, bei denen auch nach dem umfangreichsten Beweisverfahren offen
geblieben ist, wie sich etwas wirklich zugetragen hat. Dann ist der Grundsatz ,Im Zweifel fiir
den Angeklagten® heranzuziehen. Die Richter miissen also von der fiir den Angeklagten
gunstigeren Mdglichkeit ausgehen und diese ihrer Entscheidung zugrunde legen. Das muss so
sein, weil ansonsten die Gefahr bestlinde, dass ein Unschuldiger verurteilt wird. Gerade das
darf aber in einem demokratischen Rechtsstaat auf keinen Fall das Ergebnis eines

Strafverfahrens sein!“°82

Welche Bedeutung haben die Unschuldsvermutung bzw. der Zweifelsatz im Film? Nenne
Beispiele. Welche Rolle spielt die Wahrheit? Welche Geschworenen sind daran interessiert,

der Wahrheit auf die Spur zu kommen? Finden die Geschworenen die Wahrheit heraus?

580 Byndesministerium fiir Justiz: ,,Schoffen und Geschworene in Osterreich, 1ff.

%81 \/gl. Horster: Rechtsphilosophie, 88.

582 Bundesministerium fir Justiz: ,,Schoffen und Geschworene in Osterreich®, 5.
171



Arbeitsblatt 4: Zitate

Zweifel und die Suche nach der Wahrheit und Erkenntnis spielen in der Philosophie seit
jeher eine bedeutende Rolle und sind fur viele Philosoph*innen allgegenwartig. Lest euch
die folgenden Zitate durch und erlautert, welche Ansichten die Philosophen vertreten, was

sie damit meinen kdnnten und ob ihr ihnen zustimmen kénnt. Begriindet eure Meinung.

Sokrates (469-399 v. Chr.) nach der Begegnung mit einem Politiker: ,,Als ich ihn verlieR, erwog
ich daher bei mir, daB ich jedenfalls diesem Menschen an Klugheit Giberlegen sei; denn etwas
wirklich Wichtiges scheint keiner von uns beiden zu wissen, doch er glaubt etwas zu wissen,
ohne es zu wissen, ich aber, wie ich es denn nicht weil3, glaube es auch nicht. Ich scheine also
jedenfalls ihm gegenuiber um genau dieses Wenige kliiger zu sein, daf ich, was immer ich nicht

weiB, auch nicht zu wissen glaube. 83

René Descartes (1596-1648): ,.Der Zweifel ist der Weisheit Anfang.“%%

Manfred Hinrich (1926-2015): ,,Zweifel: Erkenntnis-Ubungsplatz.<°%

Voltaire (1694-1778): ,,Es ist klug und weise, an allem zu zweifeln. >

Emile-Auguste Chartier (1868-1951): ,,Der Zweifel ist dem Wissen nicht unterlegen, sondern

{iberlegen. %

583 platon: Apologie des Sokrates, 21d. Ubersetzung von Ernst Heitsch. Gottingen: Vandenhoeck & Ruprecht 2014,
9.

584 Aphorismen: ,,René Descartes*. In: Aphorismen. https://www.aphorismen.de/zitat/61083, zuletzt abgerufen am
04.05.2021.

585 Aphorismen: ,,Manfred Hinrich®. In: Aphorismen. https://www.aphorismen.de/zitat/79535, zuletzt abgerufen
am 04.05.2021.

586 Zitate: ,, Zitate von Voltaire®. In: zitate.eu. https://www.zitate.eu/autor/voltaire-zitate/103325, zuletzt abgerufen
am 04.05.2021.

%87 Buboquote: ,,Emile-Auguste Chartier. In: Buboquote. https://www.buboquote.com/de/zitat/3389-alain-der-
zweifel-ist-dem-wissen-nicht-unterlegen-sondern-uberlegen, zuletzt abgerufen am 04.05.2021.

172


https://www.buboquote.com/de/autor/152-alain

Martin Buber (1878-1965): ,,.Der Zweifel gehort zur echten Fruchtbarkeit, man muf3 durch ihn

hindurch, es geht kein anderer Weg als dieser gefahrvolle in die groBe Gewifheit.**%

Arthur Schopenhauer (1788-1860): ,,Die Wahrheit kann warten: denn sie hat ein langes Leben

vor sich.«°8

Georg Wilhelm Friedrich Hegel (1770-1831): ,,Nicht die Neugierde, nicht die Eitelkeit, nicht
die Betrachtung der Nutzlichkeit, nicht die Pflicht und Gewissenhaftigkeit, sondern ein
unausloschlicher, unglucklicher Durst, der sich auf keinen Vergleich einl&Bt, fihrt uns zur
Wahrheit.“%

Friedrich Nietzsche (1844-1900): ,,Uberzeugungen sind geféhrlichere Feinde der Wahrheit als

Lﬁgen «591

Jean-Jacques Rousseau (1712-1778): ,,So wie es keine so klare Wahrheit giebt, welche man

nicht bestreiten kann, so giebt es auch keine so grobe Liige, welche man nicht mit einem

falschen Grund unterstiitzen kénnte. %%

%88 Zitate: ,,Zitate von Dr. Martin Buber®. In: zitate.eu. https://www.zitate.eu/autor/dr-martin-buber-zitate/39267,
zuletzt abgerufen am 04.05.2021.

589 Arthur Schopenhauer: Uber den Willen in der Natur. Frankfurt am Main: Siegmund Schmerber 1836,
Einleitung.

5% Georg Wilhelm Friedrich Hegel: Briefe von und an Hegel. Hg. v. Hoffmeister, Johannes. Hamburg: Felix
Meiner 1977, 168.

%1 Friedrich Nietzsche: Menschliches, Allzumenschliches. Ein Buch fir freie Geister. Miinchen: Goldmann 1999,
1. Band, Neuntes Hauptstiick, 483.

592 Jean-Jacques Rousseau: ,,Brief an Erzbischof Beaumont vom 18. November 1762, In: Jean-Jacques Rousseau:
Ausgewahlte Briefe. Ubersetzung von Fr. Wiegand. Hildburghausen: Verlag des Bibliographischen Instituts
1872.
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Arbeitsblatt 5: Recht und Gerechtigkeit

Lies dir folgende Zitate aufmerksam durch und nimm dazu Stellung:

Der Rechtsphilosoph Gustav Radbruch (1878-1949) hat Folgendes gesagt: ,,Gemeinwohl —
Gerechtigkeit — Rechtssicherheit [sind] [...] die hochsten Ziele des Rechts, aber nicht in
schonem Einklang, sondern in scharfem Widerstreit miteinander.“*% Was kénnte er mit dieser
Aussage meinen? Stimmst du ihm zu? Warum bzw. warum nicht? Begriinde deine Meinung!

Der Rechtsphilosoph Ulpian (gest. 223 n. Chr.) hat Folgendes gesagt: ,,Recht bezieht aber
seinen Namen von der Gerechtigkeit her [...] Recht ist die Kunst des Guten und Billigen.**%
Was konnte er mit dieser Aussage meinen? Stimmst du ihm zu? Warum bzw. warum nicht?
Begriinde deine Meinung!

Der Rechtsphilosoph Ronald Dworkin (1931-2013) berichtet von folgendem Erlebnis: Zu
seiner Zeit als Richter am Supreme Court nahm Holmes den jungen Learned Hand in seinem
Wagen mit. Als Hand ausstieg, rief er: ,,Sorgen Sie fiir Gerechtigkeit, Richter Holmes.* Holmes
fuhr zuriick und antwortete: ,,That’s not my job.“>*® Was kénnte er mit dieser Aussage meinen?
Stimmst du ihm zu? Warum bzw. warum nicht? Begriinde deine Meinung!

5% Norbert Brieskorn: Rechtsphilosophie. Stuttgart: Kohlhammer 1990, 48.
59 Brieskorn: Rechtsphilosophie, 40.
5% \/gl. Horster: Rechtsphilosophie, 73.
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Arbeitsblatt 6: Beispiele aus dem Film — Entscheide, ob die Situation aus dem Film gerecht
oder ungerecht ist und begrinde deine Meinung:

Ist es gerecht, dass die zwoIf Geschworenen uber das Schicksal des Angeklagten entscheiden?

Ist es gerecht, dass die Geschworenen den ganzen Tag in einem kleinen, heiBen Raum
verbringen miissen und erst gehen durfen, wenn sie eine Entscheidung getroffen haben?

Ist es gerecht, dass der Geschworene Nr. 7 wegen der Diskussionen sein Baseballspiel verpasst?

Ist es gerecht, dass der junge Angeklagte sein Leben lang von seinem Vater geschlagen wurde?

Ist es gerecht, dass der Geschworene Nr. 10 aufgrund der Herkunft eines Menschen auf dessen
Eigenschaften schlie3t?

Ist es gerecht, dass die anderen Geschworenen sich von dem Geschworenen Nr. 10 abwenden?

Ist es gerecht, dass der Angeklagte nur einen Pflichtverteidiger hatte, der sich vermutlich nicht
in der Weise eingesetzt hat, wie dies ein*e eigens ausgesuchte*r Verteidiger*in tun wiirde?

Ist es gerecht, dass der Angeklagte bei einer Schuldigsprechung zum Tode verurteilt wird?

Ist es gerecht, dass der Geschworene Nr. 3 so lange auf der Schuldigkeit des Jungen besteht?
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Arbeitsblatt 7: Allgemeine Beispielsituationen — Entscheide, ob die Situation gerecht oder
ungerecht ist und begrinde deine Meinung:

Ist es gerecht, dass die 5-jahrige Lena friiher ins Bett muss als ihr 10-jdhrige Schwester?

Ist es gerecht, dass sich bei einer Volksabstimmung die Minderheit der Meinung der Mehrheit
beugen muss?

Ist es gerecht, dass Tim die Matheschularbeit mitschreiben muss, obwohl er einen Gipsarm hat?

Ist es gerecht, dass Familie Muller ihre Katze ins Tierheim gibt, weil sie in eine Grolstadt zieht?

Ist es gerecht, dass es in Asien Erdbeben und Tsunamis gibt und in Osterreich nicht?

Ist es gerecht, dass eine gutaussehende Person bei einer Jobbewerbung bevorzugt wird?

Ist es gerecht, dass ein Lowe eine Gazelle frisst?

Ist es gerecht, dass Herr Rolf sein Erspartes nicht an Wohltatigkeitsorganisationen spendet,
sondern es seinen Enkelkindern schenkt?

Ist es gerecht, dass Fatou in der U-Bahn komisch angeschaut wird, weil sie eine dunkle
Hautfarbe hat?
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Arbeitsblatt 8: Die zwolf Geschworenen

Argumentationstheorie: Mit welchen Argumenten wird die Schuld des Angeklagten
gerechtfertigt? Welche ,,Beweise* werden fiir die Griinde angegeben? Bewerte die Argumente:

Sind sie schllssig und belegt oder handelt es sich moglicherweise um einen Fehlschluss? Mit
welchen Gegenargumenten werden diese Grunde widerlegt?

Argument fur die Schuld
des Jungen

Bewertung des Arguments

Widerlegung des Arguments
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Arbeitsblatt 9: Die zwolf Geschworenen

Charakterisiere die zwolf Geschworenen: Wie verhalten sie sich in der Gruppe? Beteiligen sie
sich an der Diskussion? Wenn ja, wie? Welche Grinde bringen Sie fur lhre Meinung vor?
Warum andern sie ihre Meinung?

Geschworener Verhalten Diskussions- Meinung + Meinungsanderung,
beteiligung Griunde weil

Nr. 1
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Nr. 11

Nr. 12

Welche Geschworenen argumentieren deiner Meinung nach am schlissigsten und
konsequentesten? Warum?
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Arbeitsblatt 10: Die zwolf Geschworenen

Mach dir moglichst viele Notizen wahrend der Filmsichtung. Schreibe dir zu jedem
Geschworenen auf, wie er sich verhalt und mit welchen Argumenten er sich an der Diskussion
beteiligt.

Geschworener Notizen

Nr. 1

Nr. 4

Nr.5

Nr. 6
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Nr. 7

Nr. 8

Nr. 9

Nr. 12

Mit welchem der Geschworenen kannst du dich am ehesten identifizieren? Warum?
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Unterrichtsreihe: Ethik

Das Gedankenexperiment flr den Stundeneinstieg in Stunde 1:

Stell dir vor, du lebst in einer Welt, in der kaum noch Menschen auf natiirliche Weise gezeugt
und geboren werden. Der medizinische Fortschritt hat es ermdglicht, dass viele Menschen auf
kunstliche Weise gezeugt werden. Dabei werden die Eizellen einer Frau mit den Spermien eines
Mannes in einem Reagenzglas im Labor befruchtet und anschlieBend untersucht. Bei diesen
Untersuchungen konnen die Arzt*innen Gendefekte feststellen und verandern. Sie kénnen dafiir
sorgen, dass das Baby spater keine schwerwiegenden Krankheiten hat und sie kdnnen sogar
das Geschlecht, Haar- und Augenfarbe ganz nach den Winschen der Eltern gestalten. Diese
im Labor gezeugten Menschen werden in der Bevilkerung , valid*“, also giiltig, genannt. Sie
sind sehr schon, schlau und gesund, bekommen gute Jobs und sind erfolgreich. Auf der anderen
Seite gibt es aber auch Menschen, die noch auf naturliche Weise gezeugt und geboren werden.
Sie sind nicht so ,,perfekt wie die generierten Menschen und weisen oft Fehler, Krankheiten
und Makel auf. Daher diirfen sie auch manche Berufe nicht ausiiben und werden als ,,in-valid“,
ungultig, bezeichnet. Alle Menschen werden permanent mittels Blut-, Urin- oder Speichelprobe

getestet und massen sich mit ihrer virtuellen ID ausweisen.

Versuche, dich in die beschriebene Situation hineinzuversetzen und dir die Welt genau
vorzustellen.

Beantworte folgende Fragen: Was ware, wenn du in so einer Gesellschaft leben wirdest? Wie
wirde sich dein Alltag gestalten? Welche Vor- und Nachteile kdnnte das Leben in so einer Welt

haben? Wirdest du gerne in dieser Gesellschaft leben? Warum bzw. warum nicht?
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Arbeitsblatt 1: Gattaca

Sieh dir den Filmausschnitt aus Gattaca aufmerksam an und mach dir Notizen zu den
folgenden Fragen:

Fragen Notizen

Wie sieht die

gezeigte Welt aus?

Welche Farben
kannst du erkennen?
Was konnten sie
bedeuten?

Welche Figuren

kommen vor?

Wie werden die

Figuren dargestellt?

An welchen Orten

spielt die Handlung?

Was horst du auf der
Tonebene (Sprache,
Gerausche, Musik)?

Fallen dir bestimmte

Symboliken auf?

Welchen Eindruck
hast du von der

gezeigten Welt?

Kannst du Vincents
Beweggriinde und
Handlungen
verstehen? Begriinde
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Fotos der sechs Filmfiguren fir Stunde 3:

Abb. 47: Vincent>%

Abb. 48: Jerome®%’

5% Gattaca, Timecode: 00:20:37.
597 Gattaca, Timecode: 00:24:25.
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Abb. 49: Anton als Kind>%

Abb. 50: Marie Freeman®®

598 Gattaca, Timecode: 00:13:41.
59 Gattaca, Timecode: 00:12:22.
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Abb. 51: Antonio Freeman®0

Abb. 52: Der DNA-Makler German®0!

600 Gattaca, Timecode: 00:10:09.
601 Gattaca, Timecode: 00:25:15.
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Fotos der funf Personlichkeiten fur Stunde 4:

Abb. 53: Vincent van Gogh®°?

Abb. 54: Emily Dickinson5%

802 Katherine Brooks: ,,Revealing The Many Faces Of Vincent Van Gogh On His 161st Birthday*. In: Huffpost.
https://www.huffpost.com/entry/vincent-van-gogh_n_5051910, 30.03.2014, zuletzt abgerufen am 04.05.2021.
893 American Poetry and Poetics: ,,Emily Dickinson®. In: American Poetry and Poetics.
https://thefarfield.kscopen.org/poetryandpoetics/emily-dickinson/, zuletzt abgerufen am 04.05.2021.
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Abb. 55: Albert Einstein6% Abb. 56: John F. Kennedy®t%
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Abb. 57: Stephen Hawking®%

604 Cool Kid Facts: ,,Albert Einstein Facts for Kids*. In: Cool Kid Facts, https://www.coolkidfacts.com/albert-
einstein-for-kids/, zuletzt abgerufen am 04.05.2021.
805 Jennifer Llewellyn; Steve Thompson: ,,John F. Kennedy*. In: Alpha History.
https://alphahistory.com/coldwar/john-f-kennedy/, 02.10.2018, zuletzt abgerufen am 04.05.2021.
606 Redaccion kal: ,,Muere Stephen Hawking a los 76 afios de edad*. In: Chilango.
https://www.chilango.com/ciudad/muere-stephen-hawking/, 13.03.2018, zuletzt abgerufen am 04.05.2021.
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Abstract

Diese Arbeit setzt sich mit dem anschaulichen Philosophieren mithilfe von Filmen auseinander
und mochte aufzeigen, wie wertvoll und gewinnbringend der Einsatz des Mediums Film im
Philosophieunterricht sein kann. Wéhrend eine Verbindung von Film und Philosophie bereits
seit dem 20. Jahrhundert durch die Beschaftigung diverser Philosoph*innen mit dem Medium
und dessen philosophischer Relevanz besteht, wird von Filmen im Philosophieunterricht nur
selten Gebrauch gemacht. Das liegt unter anderem daran, dass viele Lehrpersonen sich unsicher
beziiglich des Lerneffekts, der didaktischen Umsetzung und der Einbettung von Filmen in
philosophische Themenbereiche sind. Diese Arbeit mochte dazu beitragen, diese Liicken zu
fillen, indem in einem ersten Teil theoretisch illustriert wird, wie Medien im Allgemeinen und
Filme im Besonderen fir das Philosophieren mit Schiler*innen niitzlich sein kénnen. Im
zweiten Teil werden vier Filme vorgestellt. Der Klassiker Die zwolf Geschworenen und der
Science-Fiction Film Gattaca werden im praktischen Bereich der Arbeit analysiert und auf
ihren philosophischen Gehalt hin untersucht, ehe jeweils eine Unterrichtsreihe zu einem
spezifischen philosophischen Themengebiet geplant und ausgearbeitet wird. Die moderneren
Filme Inception und Ex Machina werden in aller Kiirze vorgestellt und mit Anregungen fiir den
Einsatz im Philosophieunterricht versehen. Die Arbeit mochte auf diesem Weg Uber das
anschauliche Philosophieren mit Filmen aufklaren und sowohl Potenziale als auch Risiken und
Grenzen aufzeigen. Die konkreten Unterrichtsbeispiele sollen das filmische Philosophieren in
der Praxis veranschaulichen und zu einer Verbreitung der Methode beitragen. Sowohl im
theoretischen als auch im praktischen Teil zeigt die Arbeit auf, wie der Einsatz von Filmen die
Schiler und Schulerinnen in ihrem Denken, Reflektieren und Philosophieren unterstiitzen,

stimulieren und anregen kann.
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