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1. Einleitung

Ausgangspunkt der Uberlegungen fiir diese Arbeit ist die Tatsache, dass Rassismus
keineswegs nur ein Phinomen der Vergangenheit darstellt. Obwohl das Thema oft nahezu von
einem Tabu belegt ist, zeigen die Berichterstattung der Medien, politische Diskussionen oder
Alltagsgespriche tagtiglich, wie allgegenwiértig Rassismus ist (vgl. Kourabas 2019: 5). Ein
aktuelles Beispiel fiir die Diskriminierung von Minderheiten stellt etwa die systematische
Ausgrenzungspolitik im Kontext von Migrations- und Fluchtbewegungen dar. Gruppen von
Menschen werden durch natio-ethno-kulturelle Zugehorigkeitsordnungen ,,platziert, verortet,
zugeordnet und nicht zuletzt begrenzt* (Kourabas/Mecheril 2022: 16) sowie identifizierbar
gemacht. Auch durch die Abschottungspolitik der COVID-19-Pandemie kann aufgezeigt
werden, wie rassistische Unterscheidungspraxen 1m 21. Jahrhundert arbeiten.
Grenziiberschreitungen wurden nur Menschen, welche als ,niitzliche* Arbeitskrifte
klassifiziert wurden, gewéhrt. Somit wurde zwischen ,,erwiinschten* und ,,unerwiinschten*
Gefliichteten und Migrant*innen ' selektiert (vgl. ebd.: 15). Ahnliche diskriminierende
Unterscheidungspraktiken gibt es auch auf kleinskaligeren Ebenen des alltiglichen Lebens.
Diese konnen sich dabei mehr oder weniger subtil beziehungsweise offen und direkt du3ern.

Folglich kann Rassismus als gesellschaftliches Ordnungssystem, das eine ,,Herstellung und
Unterscheidung zwischen ,Wir‘ und ,Nicht-Wir*“ (Broden/Mecheril 2010: 14) vorantreibt,
betrachtet werden. Dabei definiert das ,Wir‘ all das, was als ,,normal“2 angesehen wird,
wahrend das ,Nicht-Wir als das Andere oder das Fremde verstanden wird. Daraus ldsst sich
ableiten, dass Erfahrungen, die Menschen mit rassistischen Praktiken machen, &dulerst
unterschiedlich sein koénnen (vgl. Kourabas/Mecheril 2022: 20). Wiéhrend die
Mehrheitsgesellschaft ihr Privileg des Nicht-Betroffenseins genieen kann, werden die zu
,Anderen’ gemachten aufgrund ihrer natio-ethno-kultureller Zugehorigkeit diskriminiert (vgl.
ebd.: 17). Auf diese Weise wird eine rassistische Normalitdt erzeugt (Kourabas/Mecheril
2022: 20). Die Perspektive Rassismuskritik versucht diese gewohnlichen, in den Alltag
eingebetteten gesellschaftlichen Verhiltnisse zu analysieren (Castro Varela/Mecheril 2016:
15). Des Weiteren betrachtet sie, welche rassistisch motivierten Wissensbestinde und
Praktiken vorherrschend sind und legt die Bedingungen, unter welchen diese legitimiert

werden, offen (vgl. Kourabas/Mecheril 2022: 23).

" In diesem Kontext wird erwiinscht oft mit fiir den Arbeitsmarkt benétigt/brauchbar gleichgesetzt.
? Die Mehrheitsgesellschaft konstruiert eine unhinterfragte Normalitiit aus dem ihnen Vertrauten und hat somit
die Definitionsmacht inne.



Da insbesondere die Nicht-Thematisierung von Rassismus diesen in seinen
Entfaltungsmoglichkeiten und seiner Normalitét stérkt, stellt das Sprechen iiber Rassismus ein
zentrales Argument der Perspektive Rassismuskritik dar (vgl. ebd.: 23). Diese Arbeit kniipft
daran an und verbindet das Sprechen iiber Rassismus mit Gespriachen im Kontext des
Literaturunterrichts. Der diskursive Austausch in Form von literarischen Gespriachen stellt
eine grundlegende Aufgabe des Literaturunterrichts dar und soll die Schiiler*innen zu
moglichst offenen und (selbst-)reflexiven Gespriche unter einer rassismuskritischen
Perspektive motivieren. Als Betrachtungsgrundlage wurden Kurzfilme zum Thema Rassismus
ausgewahlt. Diese Vorgangsweise begriindet sich darauf, dass audiovisuelle Medien beliebte
Formate im Bezug auf das Mediennutzungsverhalten von Kindern und Jugendlichen sind (vgl.
JIM 2021, 14) und sich Kurzfilme insbesondere aufgrund ihrer im Vergleich zum Spielfilm
kurzen Linge gut in den Unterricht integrieren lassen (vgl. Abraham 2012: 60). Das
literaturdidaktische =~ Fundament bilden das  Heidelberger =~ Modell literarischer
Unterrichtsgesprache nach Hirle (2004) und das literarische Sehgesprache nach Mdbius
(2008), das insbesondere auf die Charakteristika von audiovisuellen Medien eingeht.

Folglich kann aus diesen ersten Bemerkungen entnommen werden, dass sich diese Arbeit als
Versuch einer rassismuskritischen Reaktion ,,auf die fortschreitende Normalisierung
rassistischer Praxis® (Castro Varela/Mecheril 2016: 17) versteht. Durch die Perspektive
Rassismuskritik wird eine kritische Haltung gegeniiber rassistischen Wissensbestinden und
Praktiken eingenommen. Das Forschungsinteresse besteht insbesondere darin,
herauszufinden, wie Filmgespriche 1im Literaturunterricht 1im Kontext einer
rassismuskritischen Perspektive forderlich eingesetzt werden koénnen. Darauf basierend und
als tibergeordnetes Ziel riickt die Beantwortung folgender Forschungsfrage in den Mittelpunkt

des Vorgehens:

Welches Potenzial hat das Filmgesprich im Kontext eines rassismuskritischen

Literaturunterrichts?

Um diese Frage diskutieren zu konnen, werden in dieser Arbeit zundchst die Umstdnde
betrachtet, unter denen sich eine rassismuskritische Perspektive fiir Bildungsinstitutionen und
den Literaturunterricht entwickelt hat. Zudem richtet sich der Blick auf die Entwicklung und
Rolle von literarischen Gespridchen im Literaturunterricht. Auf Kapitel 2 folgend werden in
Kapitel 3 und in Kapitel 4 die daraus abzuleitenden und fiir diese Arbeit relevanten Konzepte

und theoretischen Grundlagen im Bezug auf Rassismus und Filmgespriachen erldutert.



Kapitel 5 zeigt aus den bisher gewonnenen Erkenntnissen, wie eine rassismuskritische
Perspektive mit literarischen Gesprachen im Literaturunterricht kombiniert werden kann. In
Kapitel 6 werden schlieBlich die exemplarisch ausgewéhlten Kurzfilme vorgestellt und auf ihr
inhaltliches und &sthetisches Potenzial fiir das Anwenden einer rassismuskritischen
Perspektive getestet. Hierfiir wird mit dem Modell der Film- und Fernsehanalyse von Mikos
(2015) gearbeitet. Die Erstellung und Begriindung von Unterrichtsvorschligen, denen
rassismuskritische Filmgesprache zu Grunde liegen, folgt in Kapitel 7. Schlussendlich werden
die relevantesten Erkenntnisse in Kapitel 8 zusammengefasst und kritisch bewertet. Dariiber

hinaus erfolgt ein Ausblick liber weitere mogliche Entwicklungen des Forschungsprojektes.



2. Forschungsentwicklungen

Pédagogische Ansitze reagieren immer wieder auf Verdnderungen in der Gesellschaft und
thre sich verdndernden Bediirfnisse. In diesem Kapitel wird dies insbesondere an der
Entwicklung einer rassismuskritischen Perspektive fiir den Bildungsbereich sichtbar. Diese ist
»gepragt  von  Widerspriichen und  Paradoxien, Dilemmata und  Grenzen
(Detzner/Driicker/Seng 2016: 10) und zugleich von Hoffnung auf weniger Fehlschlige und
einen reflektierten Umgang mit dem Thema Rassismus (vgl. ebd.: 10). Insbesondere in den
letzten 30 Jahren kam es zu aufschlussreichen Erkenntnissen. Aus Ansdtzen wie der
Auslénderpddagogik, der interkulturellen Pddagogik oder Konzepten wie Antirassismus
kristallisierte sich schlielich eine rassismuskritische Perspektive der heutigen Form heraus,
die auf einer theoriegeleiteten Reflexion und Dekonstruktion rassistischer gesellschaftlicher
Realitdten und die (Re-)Produktion von Rassismen zu verringern versucht (vgl. Satilmis 2016:
24).

Das Gespriach ist ein nicht wegzudenkender Bestandteil des Literaturunterrichts
(Kepser/Abraham 2016: 31). Gleichzeitig sto3t man in Gesprachen iiber Literatur im Kontext
des Literaturunterrichts allerdings auf viele Herausforderungen. Da der schulische Unterricht
darauf ausgelegt ist, bestimmte Lernziele zu verfolgen, stellt sich in Bezug auf literarische
Unterrichtsgesprache sogleich die Frage nach dem in diesem Zusammenhang stehenden Grad
der Lenkung oder auch nach den relevanten Analysefokusse, die eine Balance aus
Kommunikations-, Verstehens-, und Rezeptionsorientierung fiir sich finden miissen. Wie sich
dies im Laufe der letzten Jahrzehnte im Literaturunterricht entwickelte, wird in Kapitel 2.2

dargestellt. Ein weiterer Blick wird dazu auf literarische (Film-)Gespriche gerichtet.

2.1 Wegbereiter des rassismuskritischen Unterrichts

Im deutschsprachigen Raum formten sich insbesondere im Zuge der Gastarbeiterbewegung in
den 1970er Jahren spezifische pddagogische Ansitze, welche auf eine durch Migration
gepragte Gesellschaft reagieren (vgl. Rosch 2017: 137). Zunédchst wurde der Ansatz der
Auslanderpddagogik verfolgt. Durch Assimilation der Migrant*innen an die deutsche Kultur
versuchte dieser Ansatz, Integration =zu erzielen. Die diesen kennzeichnende
Defizitorientierung stieB jedoch wenige Jahre spdter auf heftige Kritik (vgl. ebd.: 137).
Einwanderung sollte sich nicht mehr als Problem definieren. Die sich somit als Gegenkonzept
charakterisierende Minderheitenpddagogik versuchte kontrastierend zu ihrer Vorgingerin,

emanzipatorisch und ressourcenorientiert vorzugehen, wurde jedoch aufgrund ihrer



segregativen Wirkung ab den 1980er Jahren zunehmend von der interkulturellen Pddagogik in
den Hintergrund gedréingt (vgl. ebd.: 137).

Dieser Ansatz schliefit nun erstmals die gesamte Gesellschaft in die Notwendigkeit ein, auf
die Prozesse, welche in der (Migrations-)Gesellschaft vorherrschen, zu reagieren. Neben den
Eingewanderten werden nun auch die Einheimischen Gegenstand des péadagogischen
Vorhabens. Als Reflexionsgrundlage dienen insbesondere die kulturellen Begegnungen
zwischen den Gruppen (vgl. ebd.: 138). Seit den 1990er werden interkulturelle Ansitze
allerdings ebenso kritisiert (Hoa Anh Mai 2016: 12). Obwohl der Kontakt zwischen den
Kulturen betrachtet wird, geschieht dies hdufig auf Basis von festgelegten und statisch
gedachten Unterschieden, die den Gruppen in differenzstiftender Weise zugeschrieben
werden. Im Bildungskontext bedeutet dies etwa, dass strukturelle Diskriminierungen durch
die Mechanismen der Kulturalisierung verschleiert werden und eine kulturelle Scheinidylle
entsteht (vgl. Kalpaka 2009: 27f). Insbesondere der Begriff Kultur dient hierbei oft als
»Sprachversteck fiir Rassekonstruktion® (Mecheril 2010: 62).

Dagegen versuchen antirassistische Pddagogiken vorzugehen. Sie blicken auf Rassismus
bereits im Kontext von Herrschafts- und Machtverhiltnissen und ermdglichen eine Einbettung
des Phidnomens in einen gesellschaftlichen Kontext (vgl. Hoa Anh Mai 2016: 12). Sie wenden
sich einer Minderheitenperspektive zu und blicken speziell auf individuelle an Stelle von
institutionellen Rassismen (vgl. Rosch 2017: 138). Da dies Angehorige von Minderheiten
jedoch stereotyp in die Opferrolle und Angehorige der Mehrheitsgesellschaft in die
Tater*innenrolle dringt, neigt auch der antirassistische Ansatz dazu, Differenzen zu
produzieren beziehungsweise zu betonen (vgl. ebd.: 138). Des Weiteren riickt der
Antirassismus die Frage nach Schuld und Moralisierung in den Mittelpunkt. Dies erweist sich
jedoch nicht als ,konstruktiver Weg, um Rassismus in seiner gesellschaftlichen
Breitenwirkung im Bezug auf Strukturen, aber auch auf Personen und ihren Handlungsweisen
zum Thema zu machen* (Kourabas 2019: 12).

Als Reaktion darauf nehmen rassismuskritische Ansétze eine Position ein, welche von Beginn
an die Verstrickung der verschiedenen Bildungsstitten in Macht- und Dominanzverhiltnisse
eingestehen. Die rassismuskritische Bildungsarbeit untersucht ,,unter welchen Bedingungen
und Machtkonstellationen kulturelle und ethnische Dimensionen eine Bedeutung gewinnen*
(Kalpaka 2009: 36) und ruft zur Kritik an allen Teilnehmer*innen der Gesellschaft auf. Dies
schlieBt insbesondere die eigene Person und ihren Standpunkt in der Gesellschaft ein. Nina
Simon und Karim Fereidooni (2020) greifen dies auf und beziehen sich speziell auf die

einzelnen fachlichen Disziplinen. Konkret betonen sie die Notwendigkeit rassismuskritischer



Fachdidaktiken im Kontext einer Migrationsgesellschaft. Der Gefahr Rassismus zu
(re)produzieren, kann nur durch gezielte und theoretisch fundierte Dekonstruktion
rassismusrelevanter Sachverhalte entgegen gearbeitet werden (vgl. Simon/Fereidooni 2020:
1). Fachwissenschaftliche Phidnomene miissen daher aus einer rassismuskritischen
Perspektive reflektiert und hinterfragt werden (vgl. ebd.: 1). Des Weiteren argumentieren
Simon und Fereidooni (2010), dass neben rassismuskritischen Fachdidaktiken Lehrpersonen
bendtigt werden, welche bereits wahrend ihrer universitdren Ausbildung mit Rassismus und
Rassismuskritik konfrontiert werden. Folglich miissen Lehrpersonen zuerst dahingehend
sensibilisiert werden, ihre eigenen Wissensbestéinde aus einer rassismuskritischen Perspektive
reflektieren und dekonstruieren zu konnen, um diese Reflexionsanldsse den Schiiler*innen zur
Verfligung stellen zu konnen (vgl. ebd.: 4).

Als Hilfestellung und Anregung fiir Lehrpersonen oder Interessierte, wie rassismuskritisch
gedacht und gehandelt werden kann, gibt es verschiedene Leitfdden, welche online zugénglich
sind. Beispielsweise richtet sich das Autor*innenKollektiv Rassismuskritischer Leitfaden
(2015) in seinem Beitrag sowohl an Pddagog*innen als auch an Produzent*innen von
Bildungsmaterialien und bildungspolitische Verantwortliche. Das Projekt, das im Rahmen
eines mehrtagigen Workshops entstanden ist, gibt Empfehlungen wie eine rassismuskritische
Didaktik und Methodik konzipiert sein konnte, wie sich daraus Inhalte fiir den Unterricht
ableiten lassen, wie mit Text- und Bildgrundlagen umgegangen werden kann sowie welche
Rolle Sprache im rassismuskritischen  Unterricht spielt (Autor*innenKollektiv
Rassismuskritischer Leitfaden 2015: 10). Ihr Ziel ist es, eine Revision bestehender Lehr- und
Lernmitteln einzuleiten und eine Produktion von auf rassismuskritischen und
diversitatsorientierten didaktischen Prinzipien basierenden Materialien zu provozieren (vgl.
ebd.: 10).

Den Literaturunterricht betreffend gibt es keine ausschlieBlich dafiir konzipierte und
allgemein verbreitete rassismuskritische Literaturdidaktik, wie es etwa im Bezug auf
Transkulturalitdt und Literatur gibt (vgl. Wintersteiner 2019). Dennoch erscheint es, aus den
obigen Ausfiihrungen abgeleitet, fiir das Forschungsinteresse dieser Arbeit sinnvoll, eine
rassismuskritische Perspektive, welche in Kapitel 4 ndher erldutert wird, auf den

Literaturunterricht anzuwenden.

2.2  Gespriche im Literaturunterricht

Literaturunterricht kann sich nur schwer ohne dem gemeinsamen Sprechen iiber Literatur

denken lassen, da Anschlusskommunikation eine grundlegende Funktion der Literaturdidaktik



darstellt (vgl. Kepser/Abraham 2016: 31). Geschichtlich betrachtet, erweist sich das Gesprich
iiber Literatur insbesondere bis in 1980er Jahre als relevanteste und populdrste Methode des
Literaturunterrichts (vgl. Hanner 2021: 10). Dabei wurde das Gesprach zunéchst
beziehungsweise bis mindestens Anfang des 21. Jahrhunderts hauptsidchlich im Sinne eines
fragend-entwickelnden Unterrichtsgesprachs realisiert (vgl. Hirle/Steinbrenner 20004: 1).
Dieses basiert auf dem sokratischen Dialog Platons (vgl. Spinner 1992: 310). Es entwickelte
sich seit der Zeit der Aufklirung als Alternative zum vorherrschenden Lehrervortrag, welcher
sich durch die vorhergehende Instruktion durch die Lehrperson und der nachfolgenden
Abfrage kennzeichnet (vgl. Spinner 2010: 204). Nach den Gedanken der Aufkldrung sollen
die Schiiler*innen allerdings selbst zu den erwiinschten beziehungsweise ,richtigen
Schliissen kommen (vgl. Hérle/Steinbrenner 2004: 1). Zudem wurde die Annahme vertreten,
dass diese in den Lernenden sozusagen schon bereit liegen und nur mehr erkannt werden
miissen. Durch das Gesprach wird dieser Prozess also von der Lehrperson angeleitet und
durch gezielte Fragen provoziert.

Seit den 1970er Jahren wird dieses Verfahren aber stark kritisiert. Denn insbesondere in der
praktischen Durchfiihrung erfiillt es seine Erwartungen nicht (vgl. ebd.: 2). Zum einen fiihrt
das fragend-entwickelnde Unterrichtsgesprach durch den Lernkontext des Literaturunterrichts
in der Schule oft zu Spekulationen der Schiiler*innen dariiber, was die gesuchte Antwort der
Lehrperson sein konnte anstatt zu unabhidngigen und selbststindigen Denken zu ermutigen.
Zum anderen werden weniger schnell denkende oder zuriickhaltende Lerner*innen dadurch
benachteiligt (vgl. Spinner 2010: 205). Auch die zwischen 1945 und 1980 im
Literaturunterricht weitverbreitete und ebenso von der Lehrperson gelenkte Diskussion oder
Suche der  Autorintention  muss  schlieflich  zugunsten  der  geforderten
Schiiler*innenzentrierung weichen (vgl. Harle/Steinbrenner 2004: 2). Als Konsequenz dieser
Kritikpunkte entwickelte sich der Gesprachsunterrichts in den 1980er Jahren mit Fokus auf
Handlungs- und Produktionsorientierung (vgl. ebd.: 3). Diese laufen wiederum Gefahr, dass
die produktiven und handlungsorientierten Leistungen der Schiiler*innen sich diesbeziiglich
einseitig entwickeln und andere Kompetenzen vernachlissigen. Zusitzlich mussten sich also
auch literaradsthetische Ansitze entwickeln, die dies ausglichen (vgl. ebd.: 3).

Seither herrscht in der Literaturdidaktik im Bezug auf das Gesprdch {tiber Literatur
iiberwiegend Konsens, dass das fragend-entwickelnde Gesprich, wie es oben beschrieben
wurde, vorsichtig angewendet werden sollte und ein authentisches Gesprich, wie es etwa
durch den ,,Literarischen Salon“ der Romantik betriecben wurde, stattdessen zum Vorbild

genommen wird (vgl. ebd.: 5). Unabhingig davon verfolgen verschiedene Didaktiker im



Bezug auf das Gespraich im Literaturunterricht verschiedene Zielsetzungen und
argumentierten aus verschiedenen Begriindungskontexten heraus, sodass es immer noch
keinen Konsens dariiber gibt, wie Gesprache im Literaturunterricht zu fithren sind und welche
Schwerpunkte gesetzt werden sollten (vgl. ebd.: 5). Als Folge entstanden verschiedene
Modelle, welche verstirkt kommunikative Aspekte in den Fokus nehmen oder stattdessen
rezeptions- oder verstehensorientiert sind.

Auf diesen verschiedenen Aspekten der Kommunikations-, Rezeptions- und
Verstehensorientierung autbauend arbeitet eine Gruppe um Gerhard Hérle seit dem Jahr 2000
an einer neuen Konzeption des literarischen Gesprichs, das sich als offen, mehrdeutig und
verstehensorientiert charakterisieren will. Das Heidelberger Modell des Literarischen
Unterrichtsgespriachs liefert bis heute wichtige Impulse fiir den Diskurs zum Gesprich im
Literaturunterricht. Im Rahmen dieser Neuorientierung wurden somit Fragen nach der Rolle
der Schiiler*innen, der Funktion der Lehrkraft sowie der Ziele des Gespridch neu diskutiert
und fanden thren Weg in die Unterrichtspraxis (vgl. Hanner 2021: 11).

Obwohl das Filmgespréch, seitdem Filme im Literaturunterricht gezeigt werden, eine beliebte
literaturdidaktische Methode ist, erhdlt es von der Forschung zu Gespriachen {iiber Literatur
nur wenig explizite Aufmerksamkeit. Auch wenn allgemein von einem weiten Literaturbegriff
ausgegangen werden kann, wird nur selten auf die Spezifika, die audio-visuelle Medien mit
sich bringen, eingegangen. Abraham (2012: 92-94) erwdhnt das Filmgesprach zumindest
knapp auf drei Seiten als ein Verfahren des Literaturunterrichts mit Filmen. Honnef-Becker
und Kiihn (2019: 211ff) thematisieren das Filmgesprach in ihren Ausfithrungen zu Hor-Seh-
Verstehen im Deutschunterricht, jedoch auch ohne ausfiihrlicher auf theoretische Grundlagen
und Prinzipien einzugehen oder eine methodische Vorgehensweise auszufithren. Mobius
(2008) hingegen entwirft das Konzept des literarischen Sehgespriachs (vgl. ebd.: 141ff). Es
bezieht sich explizit auf das Medium Film und basiert auf dem Konzept der Vorlesegespriache
nach Wieler (1997,) und Spinner (2004). Des Weiteren erldutert Mobius (2008) die
methodische Vorgehensweise theoriebasiert. Die literarischen Sehgespriache werden somit

neben dem literarischen Gespréach nach Hérle (2004) vorbildgebend fiir diese Arbeit.



3. Rassismus

Obwohl der Begriff ,Rassismus’ aus der Alltagssprache bekannt ist, erweist es sich als dullerst
komplex, diesen prédzise abzugrenzen sowie zu definieren. Bevor im Rahmen dieser Arbeit
mit dem Begriff weitergearbeitet wird, dient dieses Kapitel dazu, die theoretischen
Grundlagen zu schaffen, um in weiterer Folge im analytischen Teil eine rassismuskritische
Perspektive kreieren zu konnen.

Bei Rassismus handelt es sich also erstens um ein vielschichtiges Konzept, das verschiedene
Ausloser, Funktionen und Ebenen haben kann. Zweitens bringt das damit verbundene
Themenfeld zahlreiche Herausforderungen mit sich, die oft unerkannt bleiben, erst durch
bewusste Reflexion entschliisselt werden konnen und die Thematisierung von Rassismus von
Anfang an erschweren. Dazu zdhlt im deutschsprachigen Raum insbesondere die thematische
Nihe zum Nationalsozialismus. Basierend auf diesen ersten Uberlegungen fiihren die
folgenden Abschnitte nun den Begriff Rassismus als ,,Strukturierungsgrof3e gesellschaftlicher
Realitdt[, die] gewissermaflen uns alle betrifft“ (Mecheril 2007: 11) ein und stellen
verschiedener Konzepte von und Perspektiven auf Rassismus dar, um ihn in seiner
thematischen Breite sowie in seiner strukturellen Tiefe darzulegen. Dieses theoretische
Fundament erweist sich schlieBlich als unumginglich, um in einem néchsten Schritt zu
Rassismuskritik iiberzuleiten. Nur wer die Komplexitit, Strukturen und Verflechtungen von
Rassismus zu anderen Themenfeldern, wie Macht und Gesellschaft, erkennt, kann dies
nutzen, um die daraus resultierenden beeintrachtigenden Unterschiede und ungleichen
sozialen Positionen zum Thema zu machen und diese dadurch zu verunsichern und zu
irritieren (vgl. Satilmis 2016: 24). Zusitzlich wird in diesem Kapitel ein erster Blick darauf
geworfen, wie Rassismus und audiovisuelle Medien miteinander verkniipft sind.

Das nachfolgende Zitat von Susan Arndt soll hierzu die Diskussion liber Rassismus einleiten:
»Rassismus ist wie alles, was der Mensch erfunden hat, verginglich. Er wird aber vertrieben
werden miissen. Die Abkiirzung, nicht {iber Rassismus zu sprechen, trigt dabei nicht* (Arndt

2017: 44).

3.1 Rassismustheoretische Grundlagen

Insgesamt ist Rassismus ein relativ junges Phdnomen. Seine Entstehung im modernen
Kontext wird von der Literatur im 18./19. Jahrhundert angesiedelt. Dies ging mit der
Herausbildung moderner Nationalstaaten, dem Kolonialismus und dem Diskurs iiber das
Verhiltnis von Europdern zu Nicht-Europédern einher (vgl. Mecheril/Scherschel 2011: 41).

Rassismus entstand somit unter den Bemiihungen der Aufklédrer die Welt und ihre Bewohner
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in ein Klassifikationssystem einzuteilen, das unter anderem aus anthropologischen Kategorien
bestand. Somit wurde Hautfarbe zu einem Instrument der Selektion und Klassifikation. Durch
diesen Prozess wurden also ,Rassen’ konstruiert und legitimierten schlussendlich die
gesellschaftliche Ausbeutung und Sklaverei wihrend dem Kolonialismus. Biologische,
moralische und intellektuelle Fahigkeiten standen in einem untrennbaren Zusammenhang und
formten somit das Konzept des klassischen Rassismus (vgl. ebd.: 42).

Durch rassistische Klassifizierungen ergeben sich feste Ordnungen, die Hierarchien festlegten
und als natiirlich empfunden werden (vgl. Rommelspacher 2011: 26). Historisch gesehen ist
der Korper das wichtigste Unterscheidungsmerkmal. Magnus Hirschfeld, ein Sexualforscher
und Publizist, ist der erste der Literatur bekannte Autor, welcher den Begriff Rassismus
benutzt, um menschliche ,Rassen’ voneinander zu unterscheiden. 1938 veroffentlicht er sein
Buch ,,Racism* iiber Rassentheorien. In diesem Werk untersucht und kritisiert er unter
anderem bereits rassistische Ideologien, aus welchen etwa der Nationalsozialismus hervorgeht

(vgl. Arndt 2012: 15).

3.1.1 Zum Begriff Rassismus

Im europdischen und vor allem im deutschsprachigen Raum wird der Begriff Rassismus
insbesondere oft mit zwei historischen Ereignissen in Verbindung gesetzt beziehungsweise
davon abgeleitet. Erstens handelt es sich dabei um das Zeitalter der Kolonialisierung und den
menschenunwiirdigen Bedingungen gegeniiber Schwarzen und People of Colour. Zweitens
wird der Begriff hdufig mit den Gréiueltaten des Nationalsozialismus gegeniiber der jlidischen
Bevdlkerung assoziiert.

Rassismus im Kontext der Kolonialisierung basiert auf der Ungleichstellung von Schwarzen
und Weiflen ® . Hautfarbe wurde erstmals durch die Kolonialherren als dichotomes
Unterscheidungsmerkmal missbraucht. Durch die Gegensatzpaare ,primitiv¢ und ,gebildet
sowie ,unzivilisiert* und ,zivilisiert® wird hierbei die ,Rasse’-Konstruktion vollzogen. Damals
hatte dies die Funktion inne, Gebietsaneignung, Ausbeutung und Versklavung zu
legitimieren. Somit gelang es den europdischen Kolonialherren synchron zur Deklaration der
Menschenrechte und biirgerlichen Revolutionen, einem Teil der Menschen ihre Freiheit
abzusprechen. Mit dieser dafiir konstruierten Rechtfertigung wurden sie fortan objektiviert
(vgl. Rommelspacher 2011: 25). Somit entwickelte sich diese Form von Rassismus, welche
aus dieser Zeit und durch die Handlungen der Kolonialherren hervorgeht, als ,,Prototyp des

Rassismus® (ebd.: 26). An dieser Stelle soll allerdings auch darauf hingewiesen werden, dass

3 Um auf die politische und soziale Konstruktion der Begriffe ,schwarz’ und ,weif3” aufmerksam zu machen,
wird die folgende Schreibung im Rahmen dieser Arbeit verwendet: Schwarz, weifs.
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es andere Formen von rassistischen Praxen oder Gedankengut bereits in der Antike gegeben
hat, sich die Kolonialzeit jedoch als fiir das heutige Vorkommen von Rassismus immer noch
am einflussreichsten erweist (vgl. Hund 2015: 13).

Obwohl es neben dem Rassismus der Kolonialzeit zahlreiche andere Formen von Rassismus
gibt, weisen sie alle eine gemeinsame Vorgehensweise auf. Den unterdriickten Gruppen
werden Defizite zugeschrieben, die sich im Ausdruck biologischer Eigenschaften
manifestieren. Demnach postuliert und rechtfertigt Rassismus Ungleichheit. Dennoch reicht
diese Charakterisierung noch nicht aus, um die gesamte Komplexitit des Phidnomens zu
beschreiben (vgl. Heulen 2007: 10). Rommelspacher (2011: 29) fiigt daher weitere

charakterisierende Merkmale der Definition von Rassismus hinzu. Somit kann er also als

ein System von Diskursen und Praxen, die historische entwickelte und aktuelle
Machtverhiltnisse legitimieren und reproduzieren, [betrachtet werden]. Rassismus im modernen
westlichen Sinn basiert auf der ,, Theorie®“ der Unterschiedlichkeit menschlicher ,,Rassen‘
aufgrund biologischer Merkmale. Dabei werden soziale und kulturelle Differenzen naturalisiert
und somit soziale Beziehungen zwischen Menschen als unverdnderliche und vererbbare
verstanden (Naturalisierung). Die Menschen werden dafiir in jeweils homogenen Gruppen
zusammengefasst und vereinheitlicht (Homogenisierung) und den anderen als grundséitzlich
verschieden und unvereinbar gegeniibergestellt (Polarisierung) und damit zugleich in einen
Rangordnung gebracht (Hierarchisierung). Bei Rassismus handelt es sich also nicht einfach um
individuelle Vorurteile, sondern um die Legitimation von gesellschaftlichen Hierarchien, die auf
der Diskriminierung der so konstruierten Gruppen basieren. In diesem Sinn ist der Rassismus
immer ein gesellschaftliche Verhiltnis.

Mit der Bezeichnung von Rassismus als ,System von Diskursen und Praxen® wird die
Komplexitidt und Vielschichtigkeit dieses Phidnomens besonders evident. Diverse Faktoren
konnen in dem Ausgrenzungsprozess verwoben sein. Das Konzept der ,Naturalisierung* kann
dabei als Motor des Prozesses bezeichnet werden. Vermeintlich natiirliche Ordnungen werden
dabei vom Menschen kreiert und diese werden folglich auf vermeintlich homogene Gruppen
angewendet. Aufgrund ihrer Dichotomie kommt es schlieBlich unweigerlich zu einer
Polarisierung, welche die Gegensitze noch deutlicher hervorbringt. Als weiteres Resultat
kommt es zur Herausbildung darauf basierender Macht- und Dominanzverhéltnissen, die eine
gesellschaftliche Hierarchie mit sich bringen. Somit versteht sich Rassismus fiir
Rommelspacher 2011) also als gesellschaftliches Verhiltnis (ebd.: 29).

Ahnlich dazu bezeichnet auch Wolf D. Hund (2015: 9) Rassismus als eine soziale

Konstruktion. Dem fiigt er hinzu:

Galt Rasse zuvor als ein Produkt der Natur und Rassismus als dessen interessierte und
vorurteilsbeladene Verféalschung und illegitime ideologische und politische Verwendung, so
setzte sich schlieflich die Vorstellung durch, »Rasse « wire eine soziale Konstruktion und
deswegen nicht Grundlage, sondern »Produkt des Rassismus«.
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Daraus ist eine theoretische Entwicklung erkennbar, die sich weg von der interessengeleiteten
Herabminderung bestimmter Rassen wendet und stattdessen einem Perspektivwechsel
anstrebt, der einen ,,kulturellen Kern (ebd.: 9) einschlieft. Somit erfasst die Kategorie Rasse
alleine die Komplexitdt von Rassismus nicht. Zudem flieen herrschaftliche Strukturen in die
strategische Konstruktion der Rassen mit ein. Ihr Ziel ist es, durch dieses komplexe Geflecht
aus ,,EinschlieBungen und AusschlieBungen® (ebd.: 9) ein gesellschaftliches Verhiltnis zu
konstruieren.

Aus diesen Definitionsansidtzen, welche die historischen, 6konomischen, kulturellen und
politischen Voraussetzungen fiir Ausgrenzung und Benachteiligung fokussieren, geht also
hervor, dass Rassismus als gesamtgesellschaftliches Phdnomen betrachtet werden muss.
Kontrédr dazu, grenzt sich diese Sichtweise von einer zweiten theoretischen Perspektive ab,
welche vorrangig danach fragt, wie es auf individueller Ebene dazu kommt, , Fremden*
gegeniiber feindselig gesinnt zu sein (vgl. Mecheril/Scherschel 2011: 46). Dieser Ansatz setzt
bereits einen Unterschied zwischen ,Fremden’ und ,Nicht-Fremden’ voraus. Zuséatzlich wird
an dieser Stelle vernachldssigt, wie es zu dieser bindren Kategorisierung kommt. Da hierbei
also Unterschiede bereits implizit reproduziert werden und fiir diese Arbeit Deutschunterricht
in Migrationsgesellschaften fokussiert wird, wird von diesem Ansatz abgesehen. Stattdessen
basieren die fiir den weiteren Verlauf relevanten Uberlegungen auf der Definition von
Rassismus von Rommelspacher (2011), welche ihn als gesamtgesellschaftliches Phdnomen
sieht (vgl. ebd.: 29).

Rassismus grenzt sich also insofern von individuellen Vorurteilen ab, als dass eine
gesellschaftliche Diskriminierung vorliegt. Menschen, die in der Mehrheitsgesellschaft leben,
haben also womoglich Zugang zu materiellen oder ideologischen Privilegien, auf welche
Mitglieder einer Minderheit nicht zugreifen konnen. Christian Geulen (2007: 120)

argumentiert, dass Rassismus

nie nur eine Form der Herabsetzung, Diskriminierung oder Verfolgung bestimmter Gruppen
[ist], sondern immer auch eine Form der Welterklarung. Er besitzt ein bestimmtes Bild der Welt
[...] und ruft dazu auf, die gegeben Verhiltnisse diesem Naturgesetz anzupassen — die Reinheit
herzustellen.

Nach Geulen (2007) will Rassismus eine Homogenisierung vorantreiben und damit nicht nur
eine Abwertung der ,Anderen’ bewirken, sondern diese auch korrigieren (vgl. ebd.: 120).
Diese ,,Form der Welterkldrung® (ebd.: 120) kann sich nun auf verschiedenen Ebenen

unterschiedlich gestalten. Betrifft er das gesellschaftliche System, ist von strukturellem
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Rassismus auszugehen. Folglich sind juristische, politische und 6konomische Strukturen der
Gesellschaft von Ausgrenzung und Benachteiligung gekennzeichnet. Bei institutionellem
Rassismus handeln beispielsweise Organisationen, wie etwa Bildungseinrichtungen,
diskriminierend und weisen in sich ein Gewebe von Machtverhiltnissen und Privilegien fiir
bestimmte Gruppen auf (vgl. Rommelspacher 2011: 30). Individueller Rassismus hingegen
betrifft Einstellungen sowie Handlungen auf personlicher Ebene, spielt in dieser Arbeit
jedoch, wie bereits erwdhnt, nur eine untergeordnete Rolle. Insgesamt ist den Ebenen und
Antrieben der Ausgrenzung gemeinsam, dass sie sich durch die Gesellschaft hindurch ziehen
und zu Segregation in verschiedenen Bereichen fiihren. Sie konnen die Skonomischen,
politischen, sozialen oder kulturellen Verhéltnisse von Personengruppen betreffen und

rechtfertigen sich auf unterschiedliche Art und Weise (vgl. ebd.: 30).

3.1.2 Rassismus heute

Rassismus im Kontext der kolonialen Herrschaft basiert auf der Zuordnung zu
unterschiedlichen Rassen aufgrund von korperlichen Merkmalen, wobei somit auch soziale
und kulturelle Eigenschaften naturalisiert wurden (vgl. ebd.: 29). Rassismus, welcher auf
dieser Definitionsgrundlage basiert, wird als ,klassischer Rassismus‘ bezeichnet. An Stelle
dieser Form von Ausgrenzung und Diskriminierung tritt heutzutage oft eine weitere Form von
Rassismus: der ,kulturelle Rassismus‘. Er geht nicht mehr von Rassen im urspriinglichen Sinn
aus, sondern wird aufgrund von kulturellen Spezifika, die in Unvereinbarkeit mit den Werten
und Normen der eigenen Kultur stehen, definieren.

Der franzosische Theoretiker Etienne Balibar (1989) prigt dieses Konzept durch den
Terminus ,Neo-Rassismus’. Bekannt ist es auch als ,Kultur-Rassismus’ oder ,Rassismus ohne
Rassen’. Obwohl es verschiedene Bezeichnungen fiir dieses Rassismus-Phédnomen gibt, lésst
sich dennoch ein dhnliches Konzept dahinter entschliisseln. Die Legitimationsgrundlage fiir
Ausgrenzung und Diskriminierung zwischen verschiedenen Gruppen bilden bei dieser
Auspriagung von Rassismus die spezifischen kulturellen Eigenschaften. Diese werden als
unvereinbar wahrgenommen (vgl. Mecheril/Scherschel 2011: 49). Das bedeutet, dass sie sich
scheinbar gegenseitig respektieren aber der Gedanke an oder die tatsidchliche Vermischung
rassistische Denkweisen hervorbringt. Etienne Balibar (2014: 28) definiert den Neo-

Rassismus als

Rassismus, dessen vorherrschendes Thema nicht die biologische Vererbung, sondern die
Unauthebbarkeit der kulturellen Differenzen ist; eines Rassismus, der — jedenfalls auf den ersten
Blick — nicht mehr die Uberlegenheit bestimmter Gruppen oder Vélker iiber andere postuliert,
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sondern sich darauf ,beschrinkt’, die Schéadlichkeit jeder Grenzverwischung und die
Unvereinbarkeit der Lebensweisen und Traditionen zu behaupten.

Kulturelle Differenzen, also Werte, Verhaltens- und Lebensweisen, werden von anderen
Gruppen als bedrohlich wahrgenommen. Der Kontakt miisse somit beschrinkt
beziehungsweise kontrolliert werden (vgl. Mecheril/Scherschel 2011: 49). Durch ihre
scheinbare Unvereinbarkeit verstecken sie das rassistische Gedankengut vorerst. Blickt man
hinter diese Fassade erkennt man, dass es sich auch hierbei um vom Mensch konstruierte
Ausschlusskategorien handelt, die auf die unerwiinschten und als gefdhrlich eingestuften
Gruppen angewendet werden. Auch dieses umstrittene Verstindnis von Kultur stellt eine
Form von Rassismus dar und beinhaltet Herrschafts- und Machtstrukturen.

Stuart Hall (1989: 917) diskutiert die Auspragung des kulturellen Rassismus im folgenden

Zitat und erlautert in den Unterschied zum kolonialen Rassismus. Sie

behaupten nicht, daB wir kleinere Gehirne haben, aber sie glauben, dal unsere Féhigkeit,
rational zu denken, nicht so entwickelt ist. Dort, wo wir hingehdren, sind wir durchaus
akzeptabel. Aber wenn wir die eingeborene Bevdlkerung durchmischen, dann spielen die
Unterschiede in der Sprache, Hautfarbe, den Gewohnheiten, der Religion, der Familie, den
Verhaltensweisen, den Wertesystemen doch eine grofie Rolle.

,Rassismus ohne Rassen‘ legitimiert Ausgrenzung und Benachteiligung, ohne sich explizit
dem Rassekonzept bedienen zu miissen. Aus dieser Tatsache ldsst sich ableiten, dass obwohl
der Begriff ,Rasse’ im Kontext von anthropogener Kategorien diskreditiert wurde, damit nur
ein geringer Erfolg im Kampf gegen Rassismus erzielt werden konnte (vgl.
Mecheril/Scherschel 2011: 49).

Insgesamt ist sich die Literatur bei der begrifflichen Verwendung in Bezug auf Rassismus, der
auf kulturellen Unterschieden basiert, nicht komplett einig. So argumentiert Susan Arndt
etwa, dass kultureller Rassismus und Rassismus ohne Rassen nicht gleichzusetzen sind. Sie
begriindet ihre Behauptung damit, dass bei kulturellem Rassismus auch korperliche Faktoren
miteinspielen. Als Beispiel fiihrt sie das Tragen eines Kopftuchs an, welches als duferer,
korperlicher Faktor gezéhlt werden sollte (vgl. Arndt 2012: 29).

In dieser Arbeit wird fortwdhrend der Begriff ,kultureller Rassismus‘ verwendet, da er das
zentrale Merkmal, die Diskriminierung basierend auf kulturellen Werten, in den Fokus stellt.
Somit ldsst diese Bezeichnung auch die Moglichkeit bestimmter korperlicher Zuschreibungen
offen, grenzt sich aber dennoch vom klassischen Rassismus in seiner

Argumentationsgrundlage ab.
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Nachdem nun Ideologien von Rassismus betrachtet wurden, stellt sich die Frage nach den
Mechanismen, welche Ungleichstellungen und Diskriminierung vorantreiben. Dabei gibt es
insbesondere das Konzept ,Othering’ zu erwidhnen, welches die Funktionsweise de

rassistisch-motivierten Spaltungsmechanismen der Gesellschaft aufzeigt.

3.1.3 Othering und Stereotypisierung
Das aus den 1970er-Jahren stammende Konzept ,Othering’ wurde vom
Literaturwissenschaftlicher Edward Said geprdgt. In seinem wohl bekanntesten Werk
Orientalism (1978) thematisiert er die Grundlagen, auf denen das heutige Konzept basiert.
Obwohl er den Begriff selbst in Orientalism (1978) nicht nennt, pragt er dabei, was heute
unter Othering verstanden wird. Durch die Definition des Terminus ,Orientalismus’ wird das

Verhiltnis und die Bedeutung des Orients fiir Europa ersichtlich (Said 2009: 10-11):

[Er ist] sein kulturelles Gegeniiber und eines seiner ausgepragtesten und meistvariierten Bilder
,,des Anderen. Uberdies hat er dazu beigetragen, Europa (oder den Westen) als sein Gegenbild,
seine Gegenidee, Gegenpersonlichkeit und Gegenerfahrung zu definieren.

Der Orient definiert sich nach Said als Gegenpol des Okzidents und steht somit fiir alles, was
der Orient nicht steht. Aus einer zweiten Perspektive stellt Orientalismus laut Said den
institutionellen Rahmen fiir den Umgang mit dem Orient dar. Dazu zéhlt die ,,Legitimation
von Ansichten, Aussagen, Lehrmeinungen und Richtlinien zum Thema sowie [...] ordnende
und regulierende Malnahmen*“ (ebd.: 11). In anderen Worten bedeutet dies, dass
Orientalismus flir die Beherrschung, Gestaltung und Unterdriickung des Orients durch den
Westen steht. In der hierarchischen Ordnung der Welt befindet sich der Okzident in der
dominierenden und normgebenden Position. Aus diesen systematischen Prozessen gegeniiber
dem Umgang mit dem Osten schlie3t Said, dass man den Orientalismus als Diskurs auffassen

sollte,

um wirklich nachvollziehen zu kénnen, mit welcher enorm systematischen Disziplin es der
europdischen Kultur in nachaufklarerischer Zeit gelang, den Orient gesellschaftliche, politisch,
militérisch, ideologisch, wissenschaftlich und kiinstlerisch zu vereinnahmen — ja, sogar erst zu
schaffen (ebd.: 11-12).

Aus dieser Heranndherung an den Begriff ,Orientalismus‘ zeigt also bereits die thematische
Nahe zu Rassismus. Der Westen distanziert sich kategorisch vom Osten und ,,erschafft* ihn

somit erst. Bei dieser Konstruktion des Ostens beziehungsweise bei der Konstruktion von
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Anderen, von dem ,Nicht-Westen®, findet eine Aufwertung der eigenen Position statt,
wihrend die andere, hierarchisch niedere Position abgewertet wird (ebd.: 12).

Auf diesen Mechanismen basierend beschreibt Othering nun rassistisch motivierte Strukturen
sowie machtige hegemoniale Praxen. Diese lassen sich analog aus der Beziehung des
Okzidents zum Orient ableiten. Als Diskursgegenstand werden zwei gegensétzliche Pole, die
in einem dhnlichen Verhiltnis zueinander stehen, genommen. Ein Pol reprisentiert das
Vertraute, wihrend der andere Pol fiir das Fremde oder Feindliche steht. Diese Begriffspaare
stehen synonym fiir den Westen und den Osten aber auch fiir das Fremde und das Vertraute
sowie fiir das Eigene und das Andere. Mit ,Othering’ werden also die Modalitdten des
Fremdmachens, wie Fremde erst zu Fremden werden, beschrieben (Castro Varela/Mecheril
2010: 42). Der Blick richtet sich dabei jedoch nicht nur auf die Gruppe, die zu den
AuBenseitern oder den Anderen gemacht werden. Stattdessen gibt es unweigerlich ein
gleichzeitiges Vorhandensein einer sogenannten ,Wir‘-Gruppe und einer ,Nicht-Wir‘-Gruppe.
Der Diskurs besteht notwendigerweise aus beidem. Die gegeniiberstehenden Gruppen kénnen
nun erneut mit dem Begriffspaar Okzident und Orient verglichen werden. Das eine definiert
sich oder erschafft sich durch das andere. Wéhrend ein Pol ,,ohne grundlegende Spannungen
erscheint und darin eine sichere Gemeinschaft symbolisiert” (ebd.: 42), steht der andere fiir
alles Gegenteilige. Das ,Wir‘ ist positiv konnotiert. Es verkorpert Privilegien sowie
(Definitions-)Macht. Kontrdr dazu wird das ,Nicht-Wir‘* mit Bedrohung und Konflikten in
Verbindung gesetzt und deshalb als gefdhrlich wahrgenommen (ebd.: 42).

Somit finden sich die dichotomen Positionen des Kolonialdiskurses auch im modernen
Konzept ,Otherings’ wider: Schwarzen Menschen werden die Adjektive ,primitiv’, ,wild’ und
,rrational’ zugeschrieben und den Weiffen die Adjektive ,gebildet’, ,zivilisiert’ und ,rational’.
Aus dieser Perspektive heraus betrachtet, konstruiert sich die ,westliche’ Identitdt durch
Ausgrenzung jener Menschen, welche andere Werte und Traditionen teilen (ebd.: 42).

Im heutigen Othering-Diskurs findet man eine Spaltung der Gesellschaft in ,Wir’
beziehungsweise ,Nicht-Wir’ in vielen Belangen wider. Beispielsweise kann Othering in

Bezug auf Migrationsbewegungen vielfach wiedergefunden werden:

In den gingigen Migrationsdebatten sind es nun typischerweise Vertreter der
Mehrheitsgesellschaft, die die ,Anderen’, die Mirant*innen und Minderheiten, betrachten und
beschreiben, sortieren und klassifizieren — und zwar immer aus ihrem eigenen Blickwinkel ... aus
dem Horizont eines mononationalen, monokulturellen und monoreligiosen Blickwinkels (Beck-
Gernsheim 2007:17).
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Die Mehrheitsgesellschaft nimmt durch die Zuziehenden eine Bedrohung wahr. Infolge
werden ihre Eigenschaften zu einer scheinbar homogene Gruppe zusammengefasst. Vor allem
aber werden negative und bedrohliche Eigenschaften betont. Elias und Scotson (2016)
beschreiben dies in ihrem Etablierten-Aullenseiter-Modell. Die Mehrheitsgesellschaft, also
die etablierte Gruppe, erfihrt durch die Zugezogenen, die Aullenseiter, eine Angst der
Entfremdung der eigenen Lebensweise. Als Folge treten sie als Gruppe auf und solidarisieren
sich untereinander, obwohl auch sie nicht homogen sind (vgl. Elias/Scotson 2016: 13).

Analog konnen die ebene beschriebenen Phdnomene im Kontext von verschiedenen Arten
von Rassismus wahrgenommen werden. Dies passiert etwa im Kontext von antimuslimischem
Rassismus, um nur ein Beispiel zu nennen. Die Gruppe der ,Anderen‘ sind Musliminnen und
Muslime. Diskriminierende Zuschreibungen passieren auf der Basis der konstruierten
Unvertrdglichkeit der Werte der westlichen und muslimischen Welt. Zusammenfassend
handelt es sich bei um eine Praxis der Grenzziehung und Distanzierung, welche die ,Anderen’
und ihre vermeintlichen Defizite fokussiert. Durch diesen Prozess wird somit das Eigene nicht
nur geschiitzt, sondern auch aufgewertet. Auch kleinskalig gibt es dieses Phdnomen in vielen
Bereichen. Insbesondere im Kontext Schule kann auf solche Strukturen aufmerksam gemacht

und die Mechanismen fiir Schiiler*innen anschaulich préasentiert werden.

3.14 Alltagsrassismus und rassistische Sprache

Im Bezug auf das Themenfeld Rassismus ergeben sich zahlreiche Storfaktoren, welche die
Bekdmpfung von rassistischer Diskriminierung erschweren. In diesem Kapitel mdchte ich
mich exemplarisch auf verschiedene Faktoren beziehen, welche die Thematisierung von
Rassismus erschweren und besonders fiir die Analyse der ausgewdhlten Kurzfilme relevant
sind. Deshalb mochte ich mich einerseits auf das insbesondere im deutschsprachigen Raum
vom Nationalsozialismus geprigte Verhiltnis zum Begriff ,Rassismus‘ beziehen.
Andererseits beziehe ich mich in diesem Abschnitt auf die Rolle von Rassismus im und fiir
den Alltag. Nicht zuletzt mochte ich auf die Rolle der Weifen und auf den Zusammenhang
von Rassismus und Sprache niher eingehen.

Besonders die deutsche Rassismusdiskussion neigt dazu, den Begriff Rassismus an sich
komplett zu vermeiden (vgl. Mecheril/van der Haagen-Wulff 2016: 132). Die Gesellschaft
definiert sich selbst als postracial (vgl. Scheibelhofer 2018: 36). Durch die Eliminierung des
Begriffs und der personlichen Distanzierung von der Thematik, gibt die Gesellschaft vor, das
Problem iiberwunden zu haben. In Wahrheit passiert aber etwas anderes. Um nicht von
Rassismus sprechen zu miissen, riicken an seine Stelle hiufig andere Begriffe. Gesellschaft

und Medien sprechen von Fremdenangst, Fremden- oder Ausldanderfeindlichkeit (vgl.
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Rommelspacher 2011: 32). Der Kern, welcher sich dahinter verbirgt, bleibt allerdings
derselbe. Rassitsiche Denk- und Handlungsmuster wurden durch die Achtung des Begriffs
keineswegs beseitigt. Es gibt sie immer noch. Der einzige Unterschied besteht darin, dass in
einer Gesellschaft, die postracial ist, andere Begriff dafiir verwendet werden.

Der gewichtigste Grund fiir das Vermeiden dieses Ausdrucks ist mit Sicherheit die
Assoziierung mit dem Nationalsozialismus. Durch die Verbrechen und Grausamkeiten in
Verbindung mit dem Holocaust erscheint die Bezeichnung oft zu extrem oder ungeeignet.
Rassismus als solchen zu bezeichnen und zu thematisieren, stofft auf eine hegemoniale
Weigerung, insbesondere im Rahmen von rassistischen Verhidltnissen in alltdglichen
Situationen aber auch auf struktureller oder institutioneller Ebene (vgl. Mecheril/van der
Haagen-Wulff 2016: 132). Hierbei wird vielfach {ibersehen, dass die rassistische
Ausgrenzungspraxen immer noch prisenter und vielschichtiger sind, als es sich die
Gesellschaft eingesteht. Eine Reduktion der Thematik auf ein Phdnomen der Vergangenheit,
welche bestehende diskriminierende Verhéltnisse verharmlost, fiihrt in Wahrheit zu einer
Konservierung der Wirkméchtigkeit rassistischer Muster und Strukturen (vgl. Arndt 2017:
44).

Als Rassist*in bezeichnet zu werden, stofit auf Abwehr, Wut oder personliche Ablehnung.
Menschen distanzieren sich selbst von Rassismus und wollen nicht damit in Verbindung
gebracht werden. Im heutigen Diskurs der Begriff ,Rassist*in so méchtig, ,,wie eine grofle
GieBkanne voller Scham, ausgekippt iiber die Benannten (Hasters 2019: 14). Als
Konsequenz wird dabei das eigentliche Problem aufler Acht gelassem. Alice Hasters geht
hierbei insbesondere auf weile Menschen ein: ,,WeiBe Menschen haben so wenig Ubung
darin, mit threm eigenen Rassismus konfrontiert zu werden, dass sie meist wiitend darauf
reagieren, anfangen zu weinen oder einfach gehen® (ebd.: 14). Dieses Zitat riickt das
versteckte Problem von Rassismus, welches die Autorin in ihrem Buch deswegen als das ,R-
Wort® bezeichnet, in den Mittelpunkt. Als Grund dafiir ldsst sich hdufig die einseitige
Vorstellung, welche Menschen von Rassismus haben, ausmachen. Filschlicherweise kann
Rassismus ausschlieSlich als Handlungs- oder Denkweise, welche bewusst ausgefiihrt wird
und eine bdse Absicht mit sich bringt, verstanden werden (ebd.: 14). Dieser Fehlschluss fiihrt
dazu, dass Situationen, in welchen Menschen rassistisches Gedankengut transportieren, oft
ohne sich diesem bewusst zu sein, verkannt werden. Eine Uberwindung des Problems bedarf
also zuerst einer Anerkennung der diskriminierenden Verhiltnisse. Genau an diesem Punkt
stoBt die Gesellschaft allerdings auf nur schwer iiberwindbare Probleme. Hasters (2019)

betont diesbeziiglich, wie lange und wie fest Rassismus bereits in den verschiedenen
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Bereichen unserer Lebenswelt verankert ist und welche Folgen dies fiir seine Uberwindung
darstellt (vgl. ebd.: 16). Insbesondere dieser beildutige Charakter von Rassismus, welcher oft
nicht intentional oder sogar gut gemeint ist, wird als ,Alltagsrassismus‘ bezeichnet (vgl. ebd.:
16). Er rekurriert auf den Vorstellungen des tdglichen Miteinanders, auf dem, was als
Normalitédt verstanden wird (Mecheril 2007: 4). Diese subtile Ausdrucksform von Rassismus
wird oft als ,subjektive Uberempfindlichkeiten oder {ibertriebene political correctness
abgewehrt oder entwertet (Bartel/Liebscher/Remus 2017: 364). Um Alltagsrassismus zu
erkennen, braucht es eine besondere Sensibilitdt und Fihigkeit zur Reflexion. Um diesem
Verkennen und Ubersehen entgegen zu wirken ist es an erster Stelle wichtig, Rassismus
generell zum Thema zu machen (vgl. Arndt 2017: 44). Des Weiteren zdhlen stereotype
Darstellungen von Personengruppen zu den Herausforderungen im Kontext von
Alltagsrassismus. Dieses vermeintliche Wissen homogenisiert Gruppen und fordert das
Bestehen von dominanten Vorstellungen {iiber sie (vgl. Scharathow 2017: 112). Hierbei
handelt es sich ebenso um Unterscheidungs- und AusschlieBungspraxen, welche Menschen
Positionen in der Gesellschaft zuordnen (vgl. ebd.: 112). In dieser Forschungsarbeit wird
insbesondere im Rahmen von Bildungsinstitutionen ein grofles Potenzial gesehen, bereits in
einem frithen kindlichen Stadium einzugreifen und ein Bewusstsein fiir solche nur schwer
dekonstruierbaren Prozesse zu schaffen und somit die rassistische Normalitdt zu verunsichern.
Eine weitere Herausforderung, die in Verbindung mit Alltagsrassismus steht, ergibt sich im
scheinbar gerechtfertigten Gebrauch rassistischer Sprache in alltdglichen Situationen. Ein
konkretes Beispiel erklédrt den Sachverhalt am einfachsten: Kommt es zur Artikulation des N-
Wortes, hort man hiufig die folgende Rechtfertigung: ,,Das meine ich doch nicht bose - frither
hatte das keine negative Bedeutung. Ich bin eben mit diesem Wort aufgewachsen* oder etwa
»Das wird man wohl noch sagen konnen. Gibt es keine wichtigeren Dinge, liber die man
reden sollte?* Diese scheinbare Rechtfertigung des eigenen sprachlichen Handelns negiert
den Gebrauch rassistischer Sprache und wird stattdessen in einen Kampf um die eigenen
Grundrechte und Freiheiten umetikettiert. Vernachldssigt wird jedoch, dass man damit den
Betroffenen dennoch das Recht abspricht, nicht diskriminiert zu werden (vgl. Kollender/Grote
2015: 93). Denn durch einen sprachlichen Akt ,,bilden wir die Realitdt [...] nicht nur einfach
ab, sondern tragen zu ihrer Entstehung erst bei* (ebd.: 92). Der sprachliche Akt wiederum
basiert auf sprachlichen Konventionen, Normen und Bildern, welche in unserem Denken
verankert sind (vgl. Castro Varela 2014: 59). In diesem Fall handelt es sich um rassistische
Denk- und Argumentationsmuster, welche nicht abgelegt werden wollen beziehungsweise

dessen Existenz oder Relevanz geleugnet wird. Rassistische Sprache ist eng verkniipft mit
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Macht- und Herrschaftsverhdltnissen. Um dem entgegen zu wirken, spricht Arndt von der
»Notwendigkeit einer Auseinandersetzung sowohl mit dem gesellschaftlichen als auch dem

eigenen sprachlichen Handeln* (Arndt 2011: 124).

3.2 Rassismuskritik

Als Ausgangspunkt von Rassismuskritik wird der Umstand betrachtet, dass jedes Mitglied der
Gesellschaft von Rassismus betroffen ist (vgl. Mecheril 2007: 11). Diese Annahme schlief3t
also aus, dass sich Personen aufgrund ihrer personlichen, nicht-rassistischen Einstellungen
von der Thematik lossprechen konnen. Zugleich bedeutet dies jedoch nicht, dass alle auf
dieselbe Art und Weise davon betroffen sind. Jedes Mitglied findet sich in einer
gesellschaftlichen Position mit verschiedenen Handlungs- und Spielrdumen wieder.
Rassismus differenziert insbesondere ,,zwischen legitim natio-ethno-kulturell Zugehorigen
und legitim natio-ethno-kulturell nicht Zugehorigen* (ebd.: 11). In anderen Worten bedeutet
dies, dass Subjekte strukturell betrachtet positiv oder negativ von Rassismus betroffen sein
konnen (vgl. Kourabas 2019: 6). Von einer positiven Betroffenheit kann gesprochen werden,
wenn Menschen ,keine strukturellen Zugangsbarrieren, keine Ausschliisse auf sozialen,
politischen und rechtlichen Ebenen kennen, keine alltagsrassistischen Bemerkungen und
Verletzungen erfahren* (ebd.: 6-7). Der Begriff positive Betroffenheit impliziert damit nicht
zwingend, dass sich Menschen ihrer Vorteile, die durch die mit Rassismus verwobenen
gesellschaftlichen Privilegien entstehen, bewusst sind. Kontrar dazu stolen Personen, welche
strukturell negativ von Rassismus betroffen sind, auf Abwertung, Diskriminierungen und
Rassismuserfahrungen im Alltag (vgl. ebd.: 6). Obwohl Menschen also unterschiedlich von
Rassismus betroffen sind, zieht sich Rassismus durch die gesamte Gesellschaft hindurch.
Somit wird Rassismus zu einem ,,Strukturierprinzip gesellschaftlicher Wirklichkeit®
(Scharathow et al. 2011: 10). Trotz der untrennbaren Verbindung rassistischer Praxen zum
Kolonialismus oder Nationalsozialismus beschreibt Rassismus iiberwiegend eine Praxis der
Gegenwart (vgl. Kourabas 2019: 9). Neben Extremféllen sichtbarer Gewalt spiegelt sich
Rassismus genauso als normalisierte gesellschaftliche Realitdt wider und charakterisiert sich
durch seine Subtilitdt und Ungewolltheit. Kontrar dazu kann sich Rassismus aber auch offen
sowie strukturell verankert zeigen.

Um sich nun kritisch mit dem Thema Rassismus auseinanderzusetzen, muss betrachtet
werden, ,,in welcher Weise, unter welchen Bedingungen und mit welchen Konsequenzen
Selbstverstindnisse und Handlungsweisen von Individuen, Gruppen, Institutionen und

Strukturen durch Rassismen vermittelt sind und Rassismus stirken* (Mecheril/Melter 2010:
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172). Basierend auf dieser Definition von Rassismuskritik erweist es sich als Ziel, die ,,auf
Rassekonstruktionen beruhende[n] beeintrachtige[n], disziplinierende[n] und gewaltvolle[n]
Unterscheidungen zu untersuchen, zu schwichen und alternative Unterscheidungen deutlich
zu machen® (ebd.: 172). Impliziert wird dadurch eine Kritik an der Gesellschaft und der in ihr
vorherrschenden rassistischen Strukturen. Rassismuskritik betrachtet, welches Wissen und
welche Annahmen dazu fithren, dass Rassismus (re)produziert wird. Im Bezug auf den
Deutschunterricht und der Auseinandersetzung mit Literatur konnen Texte verschiedener
Medienformate zundchst genutzt werden, um exemplarische Situationen zu untersuchen und
ihre rassistische Funktionsweise zu verstehen. Insbesondere durch dekonstruktive Verfahren
kann eine Sensibilitét fiir Rassismus geschaffen werden (vgl. Nagy 2020: 132).
Dekonstruktion impliziert im Kontext der Perspektive Rassismuskritik aber auch, dass der
eigene Standpunkt als Teil des Reflexionsprozesses verstanden werden muss. Rassismus kann
daher nie von der eigenen Position in der Gesellschaft losgelost betrachtet werden. Das
Subjekt ist darin verstrickt und gestaltet die gesellschaftlichen Machtverhiltnisse mit (vgl.
Kourabas 2019: 11). Jedes Mitglied der Gesellschaft handelt in den eigenen und fiir es
moglichen Handlungs- und Gestaltungsraumen, allerdings nie in einem gesellschaftlichen
Vakuum ohne jegliche relationalen Verhiltnisse. Auch im Klassenzimmer wird man
erkennen, dass Schiiler*innen auf unterschiedliche Weise von Rassismus und Zuschreibungen
betroffen sind. Somit definiert sich Rassismuskritik als eine (selbst)reflexive Praxis (vgl.
Hong 2011: 82), die das Ziel verfolgt einen ,,Beitrag zu alternativen, ,gerechteren‘ sozialen
Verhiltnissen zu leisten” (Mecheril/Melter 2010: 172). Dabei wird insbesondere die die
Selbstreflexivitit, als zentrales Moment von Rassismuskritik betont.

Der Begriff ,,rassismuskritische Perspektive* (Mecheril 2004: 210) hebt insbesondere hervor,
dass es sich um spezielle Betrachtungsart des Problems handelt. Fiir pddagogisches Handeln
ist demnach eine Innenrichtung anstatt einer AuBenrichtung nétig. Dies bendtigt eine
Infragestellung der eigenen Grundeinstellungen sowie —annahmen. Handelnde und
Analysierende, Lehrende sowie Lernende sind selbst Teil der Rassismus-Tatsache. Um also
rassismuskritisch vorzugehen, muss die eigene ,,strukturelle Eingebundenheit in rassistische
Strukturen® (vgl. Hong 2011: 82) erkannt und reflektiert werden. Rassismuskritik versucht ein
kritisches Bewusstsein vom Zusammenspiel von Machtverhdltnissen und der
Wissensproduktion zu schaffen (vgl. Simon/Fereidooni 2021: 7). Somit wird Rassismus zu
einer Analyseperspektive im Bezug auf die gesellschaftliche Wirklichkeit (vgl. Hong 2011:
82).
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Konkret stellt sich nun die Frage, wie Rassismus konstruktiv thematisiert werden kann. Wie
bereits am Beginn des Kapitels konkretisiert wurde, wird zwischen Menschen unterschieden,
welche strukturell positiv und welche strukturell negativ von Rassismus betroffen sind (vgl.
Kourabas 2019: 6-7). Dies impliziert, dass die Rassismuskritik als selbstreflexive Praxis
verschiedene Ausgangspunkte beriicksichtigen muss. So kann eine Person, welche nicht
rassistisch  diskriminiert wird, stirker daran ankniipfen, die eigenen Privilegien
wahrzunehmen und sich selbst oder die gesellschaftliche Realitdt nach nicht intendierten
Rassismen zu hinterfragen. Wihrenddessen reflektiert eine Person, die strukturell negativ von
Rassismus betroffen ist, vielleicht stirker im Bezug auf Empowerment und Community-
Bildung (vgl. ebd.: 12). Fiir eine differenzierte Auseinandersetzung miissen also verschiedene
Effekte aus unterschiedlichen Gesichtspunkten betrachtet werden. Genau an dieser Stelle birgt
jedoch die Gefahr, dass dies zu rassismusfordernden Mechanismen fiihrt. Beispielweise wird
in Diskursen iiber Rassismus oft die Rolle von Téater*innen fokussiert. Dies kann dazu fiihren,
dass die Rassismuserfahrungen und Wahrnehmungen der Betroffenen selbst vernachldssigt
werden und sie zunehmend in eine Opferrolle gedriangt werden (vgl. ebd.: 12). Diese Téter-
Opfer-Konstellationen vereinfachen rassistische Verhéltnisse zu unrecht und erschaffen
vermeintlich homogene Gruppen von Diskriminierenden und Diskriminierten (vgl.
Mecheril/Melter 2010: 171). Ziel von rassismuskritischen Ansétzen ist es aber nicht minder
die Erfahrungen der Menschen, die von Rassismus negativ betroffen sind, zu horen als auch
die rassistischen Vorgangsweisen selbst zu dekonstruieren. In einer weiteren Position grenzen
sich rassismuskritische Ansdtze von antirassistischen ab, indem sie explizit davon absehen,
eine Moralisierung des Problems vorzunehmen (vgl. ebd.: 171). Die Thematisierung von
Rassismus sucht nicht nach absoluten Schuldzuweisungen, die Menschen oder Gruppen als
rassistisch klassifiziert. Des Weiteren nimmt ein konstruktiver Umgang das Selbst nicht aus,
welches sich natiirlicherweise als antirassistisch definiert (vgl. Kourabas 2019: 12).

Insgesamt konnen aus diesen Uberlegungen zu Rassismuskritik als ,kunstvolle, kreative,
notwendig reflexive, bestindig zu entwickelnde und unabschlieBbare, gleichwohl
entschiedene Praxis® (Scharathow et al. 2011: 10) folgende Handlungsansitze abgeleitet
werden: Ein rassismuskritisches pddagogisches Handeln sollten den Prozess einer kritischen
Selbstreflexion initiieren und unterstiitzen. Durch diesen konnen personliche sowie
gesellschaftliche Selbstverstindnisses aufgebrochen werden. Denken und Handeln, welche
stets in Macht- und Herrschaftsverhéltnisse eingebunden sind, werden hinterfragt. Dadurch
gestaltet sich der Lernprozess als ein Weg der Verunsicherung und Irritation. An dieser Stelle

muss betont werden, dass es sich ausdriicklich um einen unabschlieBbaren Prozess der
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Professionalisierung handelt, das sich durch seine Komplexitdt immer wieder neu definiert.
Das Ziel kann in diesem Sinne nicht als Losung eines Problems interpretiert werden, sondern
als Handlungsprozess (vgl. ebd.: 13). Dieser Prozess beinhaltet natiirlicherweise Fehler,
Riickschldge und Situationen, die Verbesserungswert haben. Folglich muss auch anerkannt
werden, dass das eigene Handeln, Sprechen oder Denken nicht isoliert betrachtet werden
kann, sondern potenziell verletzend fiir andere sein kann. Des Weiteren muss Rassismuskritik
angemessen auf das  Spannungsverhéltnis  von  Differenzfreundlichkeit  und
Zuschreibungsreflexivitit reagieren (vgl. ebd: 14). Das bedeutet, dass sich die Pddagogik
einerseits dazu verschreibt, Differenzen und Kategorisierungen abzubauen aber andererseits
ein Bewusstsein flir Strukturen sozialer Ungleichheit zu schaffen (vgl. ebd.: 14). In diesem
Kontext sind ein reflektierter Umgang sowie ein Aushalten von Spannungsverhéltnissen
gefragt. Dies bedingt auch, dass die Rassismuskritik hierbei moglicherweise eine
intersektionale Perspektive einnehmen muss, um das eigene Blickfeld zu weiten. Denn
Menschen kénnen neben einer Diskriminierung in Form von Rassismus gleichzeitig in andere
diskriminierende ~ Verhéltnisse =~ verwickelt  sein. Somit  muss auch fiir
Mehrfachdiskriminierungen sensibilisiert werden. Intersektionale Ansdtze versuchen dabei
diese Verstrickung und Vernetzung von sich iiberschneidenden Phdnomenen anschaulich zu
machen. Wird nur eine Form von Benachteiligung fokussiert, besteht die Gefahr, dass
falschlicherweise der Eindruck einer Hierarchisierung von Diskriminierungsformen entsteht
und Rassismus dadurch produziert wird (vgl. Simon/Fereidooni 2021: 8). Nicht zuletzt kann
Rassismuskritik natiirlich nur dann funktionieren, wenn sie auch auf institutioneller Ebene auf
eine Verdnderungsbereitschaft stoffit. Ob und wie dies auf institutioneller Ebene gelingen
kann, kann anhand dieser Arbeit nicht beantwortet werden. Dennoch soll sie im Bezug auf
padagogisches Handeln die oben genannten rassismuskritischen Handlungsansitze im

Klassenzimmer und als Konsequenz daraus auerhalb des Klassenzimmers fordern.

3.3 Rassismus und Film

In Bezug auf den analytischen Teil dieser Forschungsarbeit erweist es sich nun als relevant zu
klaren, in welchem Verhiltnis Film und Rassismus stehen. Hund (2018) erwihnt gleich zu
Beginn seines Beitrags, dass es ,,zur Schmach der Kinematografie [gehort], dass ihre groflen
Klassiker fiir Kunst und Rassismus gleichzeitig biirgen* (ebd.: 1187). Filme stehen also in
enger Verbindung zu diesem Thema. Insgesamt ist es im Bezug auf Rassismus aber nicht das

erste Medium, das diese Verkniipfung aufweist. Auch in den anderen Medienformaten der
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Literatur, in der Malerei oder in der Fotografie gibt es eine Verbindung zwischen Kunst und
Rassismus.

Im 18. und 19. Jahrhundert wurden im Zuge der Weltausstellungen, der anthropologischen
Museen und des Warenrassismus bereits physiognomische Charakterisierungen von
Menschengruppen genutzt, um Rassenbilder massenhaft in die Welt hinauszugetragen (vgl.
ebd.: 1187). Parallel zu diesen Entwicklungen etablierte sich der Film als das neue
Massenmedium. Filme beinhalteten allerdings von Beginn an neben dem Zurschaustellen von
Rassenbildern bereits iiber weitere rassistische Darstellungsmoglichkeiten. Dazu wurden
zahlreiche soziale Klischees liber Gruppierungen auf die Leinwand gebracht (vgl. ebd.: 1187).
Der filmische Rassismus nutzte also von Anfang an die Stigmatisierung verschiedenster
Bereiche: Kleidung, Frisuren, Mimik, Sprache, physiognomische Eigenschaften oder
Hautfarbe. Des Weiteren wurde diskriminierende Differenz mithilfe kultureller Muster
vielseitig inszeniert. Somit wurde den verschiedenen Gruppen Gegensitze unterstellt. Dies
machte den Film in all seinen Genres somit ,,zu einem Medium der Produktion und
Distribution rassenbezogener Stereotype® (ebd.: 1192), das rassistische Ideologien in der
Gesellschaft stabilisierte.

Filme konnen in diesem Sinne also als Spiegel der in der Mehrheitsgesellschaft vorhandenen
Normen und Werte verstanden werden. Des Weiteren kreiert das auf der Leinwand
dargestellte somit auch einen ,ideologischen Zusammenhalt sozial differenzierter und
hierarchisch organisierter Gruppierungen durch die gemeinsame Verachtung anderer* (ebd.:
1192). Dies bedeutet, dass der dargestellte Rassismus es Gruppen verschiedener Schichten
erlaubte, sich als gemeinsame Elite zu verstehen. Hund (2014) bezeichnet diesen Effekte als
negative Vergesellschaftung (vgl. ebd.: 138). Insgesamt wird es also durch diese
Mechanismen besonders deutlich in welchem unabstreitbaren Verhiltnis der Film mit Macht-
und Herrschaftsverhiltnissen stehen. Durch diese Ausfiihren wird es besonders evident, dass
Filme nicht nur iiber einen groBen Unterhaltungswert, wenn sie etwa im Wohnzimmer, im
Kinosaal oder vielleicht unterwegs geschaut werden, verfiigen. Sie provozieren Emotionen,
die sich als Wiinsche, Sehnsiichte, Angste aber auch in Form von negativer
Vergesellschaftung duflern konnen und folglich Rassismus unterstiitzen.

In diesem Kontext sollte auch auf den Aspekt der Akkumulation von Wissen nicht vergessen
werden. Dies beeinflusst schlieSlich genauso, wie Menschen, Handlungen oder Situationen
vor den eigenen Augen gedeutet werden. Durch Filme wird der Blick auf die Welt bewusst
oder auch weniger bewusst verdndert. Folglich nehmen Filme neben ihrer Rolle in der

Unterhaltungsindustrie auch eine Rolle in der Meinungsbildung der Gesellschaft ein. Sie
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stehen also in Zusammenhang mit Macht (vgl. Hall 1997a: 3). Diese Macht definiert, was als
normal angesehen wird und entfaltet sich in allen Bereichen: Gestaltungsmacht,
Entscheidungsmacht, Definitionsmacht

Des Weiteren gibt es zu analysieren, ob durch Filme bestimmte Perspektiven gefordert
werden, wiahrend andere nicht gezeigt oder ignoriert werden. Filme tragen dadurch dazu bei,
was als normal bewertet wird. Spielen etwa nur weifse Menschen die Protagonisten oder die
Guten, beeinflusst das die Erwartungshaltung fiir weitere Filme beziehungsweise fiir reale
Situationen (vgl. Roggla 2012: 57). Sie entscheiden, wer wie dargestellt wird, wer wie spricht
und wie dies gedeutet wird. Folglich werden gewisse Standards gesetzt, welche auch ohne
explizit genannt oder gezeigt zu werden, angenommen werden. Macht, welche durch Filme
verliehen wird, kann sich somit sowohl als Gestaltungsmacht, Entscheidungsmacht oder
Definitionsmacht duflern (vgl. Yanni 2016: 27). Dadurch entstehen Ungleichheitsstrukturen,
welche als gesellschaftlich anerkanntes ,,Wissen gelten. Diese beeinflussen allerdings nicht
nur, wie andere gesehen werden, sondern auch wie die eigene Gruppe wahrgenommen wird
(vgl. Griitz/Holzwarth 2008: 38).

Selbst wenn Filmemacher*innen daran arbeiten, nicht unbewusst rassistisches Gedankengut
durch ihre Filmen zu verbreiten oder bewusst Filme gegen Rassismus kreieren zu versuchen,
muss trotzdem immer bewusst bleiben, dass dies ein schwieriges Unterfangen ist. So kdnnen
bestimmte Bildédsthetik, aus Protagonist*innen Opfer oder Held*innen machen. Dazu
kommen Faktoren wie Kameraperspektive, Bildkomposition, Dialoge beziechungsweise die,
die nicht sprechen und zahlreiche andere Faktoren, die unbewussten Konsens iiber bestehende
Machtverhéltnisse verbreiten konnen, ohne so intendiert gewesen zu sein (vgl. ebd.: 30).
Folglich entsteht ein Ungleichgewicht in der Darstellungsweise, das auf eine subtile Weise

Rassismus produzieren oder fordern kann.

26



4. Filmgespriche

Das Hor-Seh-Verstehen erweist sich als hochst komplexer Prozess des Wahrnehmung und des
Verstehens (vgl. Honnef-Becker/Kiithn 2019: 232). Nichtsdestotrotz zéhlt es zu den géngigen
Freizeitbeschéftigungen von Schiiler*innen, sich liber gesehene Filme (oder auch iiber andere
audiovisuelle Medienformate) auszutauschen: , Kommunikation {ber Filme gehort
selbstverstandlich zur kulturellen Praxis nicht nur, aber besonders der Heranwachsenden
(Abraham 2012: 92). An diesen Teil des sozialen Lebens der Kinder und Jugendlichen
versucht das hauptsidchlich im Literaturunterricht durchgefiihrte Filmgesprach in moglichst
authentischer Weise ankniipfen. Zudem soll aber bereits an dieser Stelle betont werden, dass
sich das Filmgespridch, das wihrend der Freizeit stattfindet, vom Filmgesprich, das im
Kontext des Unterrichts durchgefiihrt wird, in verschiedenen Aspekten unterscheidet. Somit
reproduziert das Filmgespriach des Literaturunterrichts nicht nur, was an seiner Stelle in der
Freizeit geschehen wiirde, sondern definiert sich durch unterrichtsspezifische Charakteristika
(vgl. ebd.: 92).

Zum einen konnen Schiiler*innen durch das Filmgesprich Wissen im Kontext von
Filmanalyse und -interpretation, iiber welches sie bereits implizit verfiigen, bewusst zum
Ausdruck bringen (vgl. Honnef-Becker/Kiihn 2019: 214). Der Literaturunterricht bietet ihnen
dazu die sprachlichen und analytischen Mittel, welche im Filmgesprdach erprobt werden
konnen. Neben der Bewusstmachung des impliziten Wissens sollen die Schiiler*innen
mithilfe des Filmgesprichs zu kompetenten und kritischen Mediennnutzer*innen
heranwachsen (vgl. Abraham 2012: 7). Gleichzeitig betont Abraham (2012) aber, dass das
analytische Sehen, welches im Rahmen des Literaturunterrichts stattfindet, ,,nicht gegen das
lustvolle Freizeitsehen ausgespielt werden* (ebd.: 30) darf. Auch in dieser Arbeit soll neben
der Bewusstmachung der Filmsprache und der filmischen Mittel die Aufrechterhaltung der
Freude am Entdecken ebenso Ziel der Auseinandersetzung mit dem Film im Rahmen von
Filmgespréchen sein.

Zum anderen grenzt sich das Filmgesprdch im Literaturunterricht vom Filmgesprich in der
Freizeit durch andere Ausgangsbedingungen, die bereits in der Planung berticksichtigt werden
miissen, ab (vgl. Mobius 2008: 151). Selbst wenn es sich um offene Gespriachsformen
handelt, variieren die Spontanitit der AuBerungen und die Freiwilligkeit zur Teilnahme von
den Rahmenbedingungen einer auBlerschulischen Kommunikationssituation (vgl. ebd.: 92).
Des Weiteren gibt es gewohnlich Unterschiede, welche etwa die GruppengroBBe oder die
hiufig eingeschrinkten Moglichkeiten der Filmauswahl durch die Schiiler*innen betreffen.

Auch die Anwesenheit der Lehrperson in seiner Funktion als Autoritdt und/oder Beurteiler*in
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und/oder Moderator*in kann beziehungsweise wird den Gesprachsverlauf beeinflussen (vgl.
ebd.: 92).

Die Literaturdidaktik versteht das Gesprich iiber Literatur allgemein als ein Verfahren zur
TexterschlieBung, in welchem sowohl literarische als auch sprachliche Fahigkeiten ausgebaut
sollen, literardsthetische Erfahrungen ermdglicht und Verstehensprozesse unterstiitzt werden
(vgl. Kepser/Abraham 2016: 249). Das Filmgespréch ist analog zum literarischen Gespriach
nach dem Heidelberger Modell (Hirle/Steinbrenner 2004) Teil des hermeneutischen Zirkels,
indem Finzelbedeutungen helfen, den Gesamteindruck zu verdndern und wiederum von einen
globaleren Blick auf Details {ibergegangen wird (vgl. Abraham 2012: 93). Um sich
grundsétzlich mit dem audiovisuellen Medium auseinander setzen zu konnen, miissen die
Schiiler*innen iiber Lesekompetenz verfiigen, die auf einem erweiterten Lese-Begriff basiert.
Neben der ,,Fahigkeit Sprachtexte rezipieren zu konnen* wird die Fihigkeit vorausgesetzt,
,»Bilder unter Beriicksichtigung des spezifischen medialen Zeichensystems [zu] ,lesen und

[zu] verstehen (vgl. Mobius 2008: 143).

4.1 Literarisches Lernen

Ein zentraler Aspekt von Filmgesprachen ist es, dass sie durch das Gesprich und den
Austausch untereinander die literardsthetische Rezeptionskompetenz der Schiiler*innen
fordern (vgl. Honnef-Becker/Kithn 2019: 212). Im Filmgespriach entfaltet sich diese
dementsprechend insbesondere in ihrer Sozialisationsfunktion. Zusétzlich stehen
Rezeptionserfahrungen aber auch in Verbindung mit Individuation und sind Teil von
Entkulturationsprozessen (vgl. Abraham/Kepser 2016: 81). Insgesamt macht dies also die
Rezeptionskompetenz zu einem wichtigen Teilaspekt literarischer Bildung. Literarische
Bildung gestaltet sich dabei als Mittel, um literarische Werke fiir unseren
LwSelbstverstindigungs- und Weltdeutungsprozess® (Steenblock 1997: 62) nutzen zu kénnen.
Sie wird unter dieser Perspektive also weniger als Ziel, sondern viel mehr als Prozess an sich
betrachtet (vgl. Abraham und Kepser 2016: 111).

Literarisches Lernen versteht sich als das Subjekt des ,,auf den Gegenstand hin orientierten
Prozess des Erwerbs literarischer Bildung® (ebd.: 112). Als Subjekt literarischer Bildung steht
literarisches Lernen nicht nur fiir die Entwicklung literardsthetischer Bildung, sondern tragt
als  Sammelbegriff  aller  Beitrdge  literarischen = Lesens/Horens/Sehens — zur
Personlichkeitsentwicklung bei (vgl. Biiker 2002: 130). Biiker (2002) definiert literarisches

Lernen als
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schulische Lehr- und Lernprozesse zum Erwerb von Einstellungen, Fahigkeiten, Kenntnissen und
Fertigkeiten, die notig sind, um literarisch-dsthetische Texte in ihren verschiedenen Ausdrucksformen
zu erschlieBen, zu genieBen und mit Hilfe eines produktiven und kommunikativen
Auseinandersetzungsprozess zu verstehen (ebd.: 121).

Aus dieser Definition wird ersichtlich, dass sich literarisches Lernen nicht nur auf den
Literaturunterricht im engeren Sinn beschrinkt. Biiker verweist explizit auf ,literarisch-
asthetische Texte in ithren verschiedenen Ausdruckformen® (ebd.: 121) und 6ffnet den Begriff
somit weit iiber das Lesen, das die sprachliche und schriftliche Beschaffenheit eines Mediums
in den Fokus nimmt, hinaus. Folglich impliziert dies, dass literarisches Lernen in
verschiedenen Féachern oder auch facheriibergreifend stattfinden kann und soll. Somit bietet
sich literarisches Lernen auch in einem rassismuskritischen Gesprachsunterricht an.

Neben literardsthetischer Bildung beinhaltet das Lernen mit Literatur weitere Ziele. Biiker
(2002) spricht von Einstellungen, die nétig sind, um einen Text zu verstehen (ebd.: 121).
Hierbei wird die Eignung des Unterrichts mit Filmgesprichen besonderes deutlich: Die
Lerner*innen versuschen im Dialog und durch die Perspektiven der Mitschiiler*innen, ihren
Horizont zu erweitern und sich auf den Sinnbildungsprozess, den das Verstehen des Textes
bedingt, einzulassen. Literarisches Lernen erzeugt die Fahigkeit, in den Text ,,einzutauchen*
(Abraham/Kepser 2016: 113), sich seiner Imagination zu bedienen und einen Prozess fordern,
der es ermdglicht, sich die Literatur anzueignen. Zusitzlich kann durch den ,,kommunikativen
Auseinandersetzungsprozess® (Biiker 2002: 121) direkt Bezug auf das Filmgesprich
genommen werden. Literarisches Lernen wird durch die kommunikative Kompetenz, die das
Filmgespréach voraussetzt, angetrieben. Des Weiteren schlief3t literarisches Lernen allgemeine
Ziele ein, wie etwa die Forderung von Kreativitdt, die Fdhigkeit zum Versuch der
Nachempfindung der im Text vorkommenden Emotionen oder daraus resultierende
Handlungen im Text zu beurteilen, welche allesamt wichtige und grundlegende soziale und
kulturelle Kompetenzen darstellen (vgl. ebd. 113).

Im Bezug auf das literarische Lernen soll an dieser Stelle Kaspar H. Spinners (2006) viel
diskutierter Aufsatz iiber die elf Aspekte literarischen Lernens erwidhnt werden. In seinem
Beitrag definiert er Kompetenzen, durch welche ein ,,intensives, vertieftes literarisches
Verstehen* (Spinner 2006: 7) ermoglicht werden soll. Obwohl ihm einerseits unterstellt wird,
mit diesem Beitrag der Kompetenzorientierung gerecht werden zu wollen beziehungsweise
sich ihrer zu subvertieren (vgl. Wintersteiner/Mitterer 2015: 97), schafft er es andererseits
eine subjektorientierte Didaktik darin einflieBen zu lassen (vgl. Maiwald 2015: 86). Der

Artikel empfiehlt auch, wie dieses Lernen aussehen sollte. So erwédhnt Spinner (2006) als
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neunten Aspekt explizit das Vertrautwerden mit dem literarischen Gesprich. Im Sinne eines
weiten Literaturbegriffs ist damit auch das Filmgespréach zu verstehen.

Abraham und Kepser (2016) ergénzen das Modell hinsichtlich weiterer Anliegen, die auch im
Rahmen eines rassismuskritischen Unterrichts auf der Basis von Filmgesprichen von
Bedeutung sind (vgl. ebd.: 116). Sie kritisieren, dass die elf Aspekte den Aufbau von
Weltwissen vernachldssigen, welches auch im Kontext von erfolgreicher Kommunikation
anhand von Filmgesprichen von Relevanz ist. Des Weiteren merken sie an, dass die
individuelle, soziale und kulturelle Funktion des literarischen Lernens nur implizit angedeutet
werden und weiter ausdifferenziert werden hétte konnen (vgl. ebd.: 116). Maiwald (2015)
pladiert dazu, das Modell um weitere mediale Formen zu erweitern, seine Systematik zu
erhdhen und Operatoren zu konkretisieren (vgl. ebd.: 92). Als Ziel seiner Uberlegungen sieht
er literarisches Lernen als ,,umfassenden didaktischen Integrationsbegriff (ebd.: 93).

In der Praxis stellt literarisches Lernen ein ,Lernen am Modell, das auf inneren
Probehandlungen beruht* (Abraham/Kepser 2016: 118) dar. Diese sollen in dieser Arbeit
anhand des Filmgespridchs im Austausch mit Mitschiiler*innen gemeistert werden. Dabei ist
es nicht notwendig Texte auszuwihlen, welche didaktisch konzipiert sind oder iiber eine
padagogische Intention verfligen. Denn Literatur vermittelt grundsitzlich Wissen {iber
Modelle, welche menschliches Handeln in einer Kultur zeigen und wie situationsspezifisch
gehandelt wird (vgl. ebd.: 118). Somit entsteht durch das Lesen nicht nur faktisches Wissen
iiber unbekannte Verhéltnisse, sondern auch Wissen iiber (scheinbare) psychologische
Intuition (vgl. ebd. 118). In diesem Sinne konzipiert sich literarisches Lernen nicht nur fiir die
unteren Schulstufe, sondern bis in die Sekundarstufe II und dariiber hinaus.
Anschlusskommunikation bildet eine Basiskompetenz fiir literarische Bildung sowie
literarisches Lernen (vgl. Abraham/Kepser 2016: 120). Obwohl ein Filmerlebnis zunéchst ein
duBerst privates Unterfangen auf individueller Ebene darstellen kann, regt besonders der
Literaturunterricht zum (miindlichen) Austausch iiber die Hor- und Seherfahrungen an. Durch
Anschlusskommunikation werden ,,.Lese- und Medienerfahrungen an die soziale Realitit
zuriickgebunden und gleichsam wieder in sie eingespielt (ebd. 120). Dazu zéhlt etwa eine
Unterhaltung mit Freunden iiber den gemeinsam gesehenes Kinofilm oder den
Meinungsaustausch iiber ein gelesenens Buch in der Peergroup (vgl. ebd.: 121). Durch diese
gemeinsamen Kommunikationssituationen wird die individuelle Bedeutung in einen sozialen
Kontext eingebunden und dadurch ergidnzt, geformt oder gefestigt. Lesen/Horen/Sehen
werden zu einer kulturellen Praxis, die die Fahigkeit eines diskursiven Austauschs und der

Perspektiveniibernahme benétigt. Literatur wird dadurch zu einem Ausdrucksmedium und der
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Literaturunterricht libernimmt die Aufgabe dies zu ermodglichen (vgl. ebd.: 121). Das
Filmgespréch soll dabei eine authentische Form der Anschlusskommunikation darstellen und

ebenso motivationsgebend fiir den Handlungsbereich auflerhalb des Klassenzimmers sein.

4.2 Lernform und -medium

Gespriache konnen im Literaturunterricht auf vielfiltige Art eingesetzt werden. Folglich
konnen sie unterschiedliche Bereiche des Lernens fordern. Zum einen dient das Gespréch als
Lernmedium, das sich die Entwicklung verschiedener Rezeptionskompetenzen zum Ziel
nimmt (vgl. Zabka 2015: 171). Somit wird es sozusagen ein Mittel zum Zweck oder ein
Werkzeug, mit dem Lerner*innen verschiedenen Aufgaben 16sen konnen. Zum anderen wird
das Gesprach im Unterricht selbst als Lernform angesehen (vgl. ebd.: 171). Aus den gefiihrten
Gespriachen soll sich eine gebildete Gespriachsform entwickeln. Je nach Lernzielen des
Unterrichts kann das in der Schule gefiihrte literarische Gesprich beziehungsweise das
Filmgespréach sowie als Lernmedium als auch als Lernform realisiert werden.

Beim Einsatz von Gesprachsformen im Unterricht gilt es einen gut iiberlegten Zugang sowie
eine durchdachte Wahl der Umsetzung zu wéhlen. Ansonsten lduft man Gefahr, das Gesprich
sowohl als ungeeignetes Medium literarischen Lernens als auch als ungeeignete Lernform
heranzuziehen (vgl. Spinner 2006: 13). Als Beispiel dazu kann eine Gesprachssituationen
herangezogen werden, in welcher der offene und mehrdeutige Verstehensprozess durch ein
fragend-entwickelndes Interpretationsgesprach verhindert wird oder Kommentare rein additiv
aneinander gehdngt werden (vgl. ebd.: 13). Als Folge dieser Fehlformen des Lernens mit dem
Gesprach erweist es sich als sinnvoll das Gesprich als Lernmedium vom Gesprich als
Lernform abzugrenzen.

Wird das Gespréch iiber Literatur als Lernmedium des Literaturunterrichts genutzt, erfiillt es
zwei Funktionen. Erstens unterstiitzt es den Prozess der Aneignung literarischer und zweitens
sprachlicher Kompetenzen (vgl. Zabka 2015: 173). Somit kann das Gesprdch dazu genutzt
werden, schwierige Sachverhalte zu kldren sowie Falsifikationen von Missverstdndnissen
vorzunehmen. Dies kann dazu genutzt werden, verschiedene Interpretationsversuche zu
tatigen, sie Gespriach zu reflektieren und zu beurteilen. Nicht zuletzt dient das Gespréch als
Lernmedium dazu, eine literarische Wertung abzugeben (vgl. ebd.: 173).

Hingegen als Lernform eingesetzt, wird die literarische Konversation an sich fokussiert (vgl.
ebd.: 176). Allerdings erweist es sich oft als problematisch oder nur wenig realitdtsnah, wenn
die literarische Gesprichsfiahigkeit mit einer GruppengroBe einer ganzen Schulklasse

gefordert werden soll, da literarische Gespréiche in der Freizeit meistens in Kleingruppen oder
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zu zweit stattfinden. Deswegen erinnert das literarische Gesprich eher an Diskussionsrunden,
in denen Schiiler*innen im Schutz der Fiktionalitit agieren konnen. Somit kann das Gespriach
als Gespriachs-Spiel verstanden werden. Im Sinne einer Konversation, welche eine
Anwendung auf die Gegenwart und die Gesellschaft darstellt, kann es ,,eine Lernform
diskursive Teilhabe an gesellschaftlichen Belangen* (ebd.: 176) sein.

Zusammenfassend ist es also sicherlich sinnvoll, sich als Lehrperson tliber die Rolle des
Gesprichs im Literaturunterricht bewusst zu sein. Im Zuge der Unterrichtsvorbereitung sollte
sich also bewusst gemacht werden, welche Funktionen und Ziele Gespriache iiber Literatur
haben. Die Unterscheidung zwischen einem Interpretationsgesprich, in welchem das
Gesprich als Lernmedium eingesetzt wird, und einer literarischen Konversation, welche das
Gesprich als Lernform nutzt, kann fiir die Planung des Unterrichts und der Festlegung seiner

Ziele helfen.

4.3 Schiiler*innenzentrierte Gespriache

Offene Gesprichsformen zeichnen sich dadurch aus, dass sie mdoglichst lenkungsfrei sind
(vgl. Hanner 2020: 12). Dennoch lassen sie sich aufgrund anderer Ausgangs- und
Rahmenbedingungen von rein freizeitlichen Gesprachen abgrenzen, wenn sie im Kontext des
Literaturunterrichts gefiihrt werden (vgl. Abraham 2012: 92). Die Lehrperson fungiert dabei
meist als Moderator*in. Des Weiteren zeichnen sie sich durch ihre Deutungsoffenheit aus und
haben keinen vorab festgelegten Ausgang. Somit unterstiitzen sie den selbststindigen
Verstehensprozess der Schiiler*innen und sehen davon ab, gewisse Antworten provozieren zu
wollen. Dadurch sollen sie mdglichst authentische Kommunikationssituationen darstellen
(vgl. M&bius 2008: 146).

Um den Verstehensprozess der Schiiler*innen moglichst frei zu gestalten aber an gleicher
Stelle Impulse fiir den Gespriachsanlass zu schaffen, fiihrt Abraham (2012) einige Leitfragen
an, welche ,erste FEindriicke, Beobachtungen, Assoziationen, Fragen und
Deutungsvermutungen auszutauschen (ebd.: 93) erlauben und sich als Einstiegsfragen fiir
das Filmgesprach bewdhrt haben. Dabei handelt es sich vor allem um subjektive Fragen nach
Szenen, die besonders im Kopf geblieben sind, Figuren, die (un-)sympathisch erscheinen und
man selbst (nicht) gerne wére, was (nicht) gefallen hat und ob man den Film empfehlen wiirde
(vgl. ebd.: 92f). Insgesamt gelten Abrahams Einstiegsfragen als Orientierungen und Impulse,
welche je nach Thema beziehungsweise Film variieren. Wichtig ist es jedoch, diese nicht
bereits zu eng zu formulieren. Denn im Bezug auf das Thema des offenen Gesprichs sollte

bedacht werden, dass ,,die Formulierung eines Themas [...] oft schon die halbe Deutung ist*
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(ebd.: 93) und die Gefahr mit sich bringt, den Gespriachsverlauf damit zu beeinflussen

beziehungsweise implizit bereits vorzugeben.

4.3.1 Theoretischer Rahmen

Die wohl bekannteste Form eines offenen und schiiler*innenzentrierten literarischen
Unterrichtsgespriachs ist das Heidelberger Modell. Dieses bezieht sich auf schriftliche Texte
und geht auf die Charakteristika von audiovisuellen Medien damit nicht explizit ein. Um es
also auf Filmgespriache anwenden zu konnen, muss von einem Lesebegriff ausgegangen
werden, der auch das Wahrnehmen von audiovisuellen Medien einschliefit. Des Weiteren
definiert es sich selbst weniger als eine spezifische Technik, die in Gespriachssituationen
angewendet werden kann, um erfolgreich und effizient in den Dialog zu treten, sondern viel
mehr als spezifische Haltung (vgl. Steinbrenner/Wipréachtiger-Geppert 2010: 6).
»~Am Anfang aller Literatur ist das Gesprach* (Harle 2004: 137). Dieses Zitat von Gerhard
Hérle nimmt auf den Verstehensprozess zwischen Leser*innen und Text Bezug. Als zentraler
Aspekt des literarischen Gesprichs ldsst sich der Begriff Verstehen somit folgendermalien
definieren:

Verstehen wird als dynamischer, gesprachsformiger Prozess gedacht: als inneres Selbstgesprich, als

Gesprach mit einem Text und als Gesprich mit einem realen Gegeniiber. Dieser Prozess ist prinzipiell

sprachlich, individuell und letztlich unabschlieBbar: er kennt ,kein endgiiltiges Wort
(Steinbrenner/Wipréchtiger-Geppert 2010: 2).

Nach Steinbrenner und Wipréchtiger-Geppert (2010) charakterisiert sich Verstehen im
Kontext des literarischen Gespriachs also insbesondere durch seine UnabschlieBbarkeit und
Offenheit (vgl. ebd.: 2). Das Ziel besteht demnach nicht darin herauszufinden, was die
Intention des Autors beziehungsweise der Autorin mit dem Text war, sondern den
Facettenreichtum der Verstehensmoglichkeiten zu erkunden. Dabei finden sich die
Teilnehmer*innen in einem dynamischen Wechselspiel zwischen sich auf den Text beziehen
und auf die AuBerungen anderer wieder. Die unmittelbare und affektiv besetzte personale
Begegnung, welche das literarische Gesprich grundlegend charakterisiert, erweist sich als
passende Ausgangssituation, um den Verstehensprozess anzukurbeln (vgl. ebd.: 2).
Literaturtheoretisch basieren dieses Uberlegungen auf Schleiermachers Hermeneutik unter
Einbezug aktueller dekonstruktivistischer Positionen durch Manfred Frank (2000).
Spracherwerbstheoretisch greift das literarische Gesprich auf die Annahmen  der
Spracherwerbstheorie nach  Jerome Bruner (2002) sowie der friihkindlichen

Lesesozialisierung mit Vorlesegesprachen nach Spinner (2004) und Wieler (1997) zuriick.
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Neben dem Heidelberger Model basiert auch das Modell von Mdbius (2008), welcher durch
literarische Sehgespriache explizit Bezug auf audiovisuelle Medien nimmt, auf der Theorie zu
Vorlesegesprachen. Das Vorlesen wird als dialogischer Prozess verstanden, in welchem der
Sinn des gelesenen assoziativ und affektiv zwischen dem vorlesendem Erwachsenem und dem
Kind ausgehandelt wird (vgl. Hirle 2004: 142). Dies hilft dem Kind {iber seine
Verstehensgrenzen hinaus zu wachsen. Es benétigt eine stabile Beziehung, in welcher der
Novize als Person wahrgenommen und akzeptiert wird. Durch die Asymmetrie des Wissens
zwischen dem Kind und dem Erwachsenen wird er als kompetenter und vorbildlicher
Gesprichspartner aufgefasst (vgl. Bruner 2002: 131). Die Vorlesesituationen zeichnen sich
durch ,eingespielte, standardisierte Ablaufmuster von Handlungs- und Redeaktivititen
zwischen Kind und Erwachsenem, die fiir den Spracherwerb von zentraler Bedeutung sind*
(Roose 2016: 210), aus. Zu diesen wiederkehrenden kanonischen Sprachhandlungen und
eingespielten Ablaufmustern in Vorlesesituationen zdhlt es auch, dass das Vorlesen immer
wieder unterbrochen wird und bereits Gespriachsphasen folgen. Diese werden durch
verschiedene Gesprachsimpulse von der Person in der Expert*innenrolle eingeleitet (vgl.
Spinner 2004: 295). Auf dem Modell der Vorlesegespriche aufbauend versuchen nun das
Heidelberger Modell und das Modell von Md&bius (2008) die Prinzipien auf den schulischen
Kontext anzuwenden und dementsprechend zu adaptieren. Die Beschaffenheit der informellen
literarischen Kommunikation, wie sie im frithkindlichen Vorlesegesprach vorhanden ist, wird
als formeller Lernprozess auf literarische Gespriache in der Schule angewandt (vgl. Roose
2016: 211).

Zudem werden aus dem Modell der Themenzentrierten Interaktion nach Ruth Cohn (1975)
gespriachstheoretische Aspekte fiir literarische Gespriche entnommen. Diese Form der
Organisation von literarischen Gespriachen strebt eine ausgeglichene Haltung zwischen den
beteiligten Personen als Individuen (Teilnehmer*innen, Gespréchsleitung), der Gruppe, der
Sache (dem Text) und den Rahmenbedingungen an (Steinbrenner/Wipréachtiger-Geppert
2010: 3). Des Weiteren verfiigen Gespriache im Sinne der Themenzentrierten Interaktion iiber
,»ein moglichst hohes Mal} an Authentizitit und Entscheidungsfreiheit fiir alle Beteiligten [...]
und bezieht die institutionellen Bedingungen realitdtsgerecht ein® (ebd.: 3). Die Rolle der
Gesprichsleitung wird im Modell der Themenzentrierten Interaktion als partizipierend
beschrieben, was die aktive Teilnahme an den Gesprachsbeitrigen verlangt. Dies bedeutet,
dass die Gesprichsleitung mit echten und authentischen AuBerungen am Verlauf des
Gesprichs beitragen soll und ihre Ansichten, Werte und Fragen teilt. Somit konstituiert sich

die Gesprichsleitung als ,,menschlich greifbares Gegeniiber (ebd.: 3) und wird affektiv Teil
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einer authentischen Kommunikationssituation. Dies sorgt jedoch nicht immer fiir Einigkeit in
der Literatur. Einerseits wird auf die konstruktive Beschaffenheit von Meldungen der
Gesprichsleitung, welche vermeintlich oder tatsdchlich liber Vorwissen beziehungsweise
Expertenwissen verfligt, verwiesen (vgl. Hérle 2004: 113). Andererseits kann eine
partizipierende Leitung eine Be- oder Verhinderung des Gespriachsprozesses darstellen. Im
institutionellen Rahmen der Schule lduft man etwa Gefahr, dass die Schiiler*innen die das
Gesprich flihrende Lehrperson nicht aus ihrer Rolle entlassen (vgl. Zabka 2015: 178). Die
interpretierende Person wird somit stets als Lehrperson wahrgenommen, welche iiber das
Lrichtige® Wissen verfiigt und deswegen Antworten im Sinne der Notengebung bewertet. Als
Konsequenz kann dies dazu fiihren, dass Schiiler*innen vermeintlich gewiinschtes Wissen
produzieren und die Offenheit des Sinnbildungsprozesses gestort wird (vgl. ebd.: 178). Die
Gesprichsleitung sollte demnach als nur dann als partizipierend auftreten, wenn die
Symmetrie zwischen allen Teilnehmenden sichergestellt werden kann und dadurch keine

Verfilschungen entstehen.

4.3.2 Zielsetzungen

Aufgrund der zahlreichen Méglichkeiten im Bezug auf die Wahl des Films, der Impulsgebung
der Lehrperson und dem offenen Verlauf des Gesprichs konnen in diversen Bereichen des
sprachlichen und literarischen Lernens Lernprozesse angekoppelt werden. Exemplarisch
werden nun Kompetenzen angefiihrt, welche besonders charakteristisch fiir Lernsituationen
offenen Gespriachsformen sind. Diese leiten sich von Steinbrenners und Wiprichtiger-
Gepperts Uberlegungen fiir das literarische Gesprich (2010: 4-6) sowie Mobius Sehgesprich
(2008: 143-145) ab.

Im Kontext von Filmgespriachen spricht Mobius (2008) von der Bewusstmachung und dem
Durchschauen von konstruierter Multimedialidt (vgl. ebd.: 143). Diese Position distanziert
sich von einer aus der Freizeit bekannten automatisierten Wahrnehmung und versucht
stattdessen eine ErschlieBungskompetenz, die genaues und intensives Sehen ermdglicht,
herauszubilden (vgl. ebd.: 143). Damit einhergehend ist auch das Ziel der Versprachlichung
dieser Rezeptionserfahrungen verbunden. Neben Mobius (2008) betonen auch Steinbrenner
und Wipréchtiger-Geppert (2010) die Relevanz der Féhigkeit ,,Leseerfahrungen und
Verstehensansédtze in der eigenen Sprache zu formulieren” (ebd.: 4). Hier heben sie
insbesondere den subjektiven Charakter der Sprache hervor, der sich von objektiven und
analytischen Herangehensweise an den Text oder ein Medium unterscheidet (vgl. ebd.: 4).
Schiiler*innen sollen also durch Filmgespriche ihren eigenen Erfahrungen mit dem

Wahrgenommenen verkniipfen konnen. Des Weiteren soll ihre Imaginationsfahigkeit durch
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die Auseinandersetzung mit Medien gefordert werden (vgl. Mdobius 2008: 143). Die
Bedeutung der Vorstellungskraft hat dabei eine besonders wichtige Rolle inne, indem sie auch
fiir die Dekonstruktion von rassismusrelevanten Aspekten von groler Wichtigkeit ist. Denn
nur, wer sich eine Alternative zu Rassismus und Diskriminierung vorstellen kann, ist auch in
der Lage diese zu iiberwinden (Nagy 2020: 131). Auf sprachlicher Eben bietet die Re- und
Neuartikulierungen, die durch Filmgespriache entstehen, die Moglichkeit, seine eigenen
sprachlichen Féhigkeiten zu erweitern (Steinbrenner/Wiprdchtiger-Geppert 2010: 5). Zudem
konnen Irritation und Nicht-Verstehen in Worte gefasst werden. Filmgespridche sollen in
diesem Zusammenhang auch dazu anregen, diese kritischen Punkte von Unsicherheit zu
akzeptieren und sie im Gesprach kommunikativ zu verhandeln (vgl. ebd.: 5). Des Weiteren
sollen Filmgespriche analog zu textbasierten literarischen Gesprichen Wahrnehmung sowie
Toleranz fiir verschiedene Les- beziehungsweise Wahrnehmungsarten fordern (vgl. ebd.: 5).
Schlussendlich unterstiitzen Filmgesprache die Ausbildung allgemeiner
Gesprachskompetenzen und ermdglichen durch die geteilte Rezeptionserfahrung die Teilhabe
an einer kulturellen und sozialen Praxis. Das Filmgespridch stellt also eine offene und
schiiller*innenzentrierte Form von Anschlusskommunikation dar, das insbesondere als
Alternative zum viel kritisierten Modells des fragend-entwickelnden Unterrichtsgespriachs dar

(Mobius 2008: 144).

4.3.3 Padagogische Herausforderung
Offene Gesprachsformen erweisen sich in verschiedenen Aspekten als piddagogische
Herausforderung. Es stellt sich die Frage, ob sie sich iiberhaupt fiir den institutionellen
Rahmen, in den der Literaturunterricht eingebunden ist, eignen (vgl. Brauer 2009: 11). Daraus
ergibt sich die Problematik, der Rolle der Lehrperson wéhrend des Gesprichs. Uneinigkeit
herrscht dariiber, ob die Lehrperson an dem Gesprich mit Beitrdgen und
Meinungsdullerungen  teilnehmen soll oder sich bis auf Moderations- und
Organisationsbeitrdge vollkommen zuriickhalten soll (vgl. Spinner 1992: 35; Wiprachtinger-
Geppert/Steinbrenner 2010: 3; Zabka 2015: 177). Wenn die Lehrperson aus ihrer Rolle als
Autorititsperson beziehungsweise als fiir die Notengebung verantwortlich nicht entlassen
werden kann, beeinflusst sie moglicherweise den Gesprachsverlauf. Eine partizipierende
Leitung kann die Spontanitit von AuBerungen behindern, indem sich die Schiiler*innen
zuriickhalten oder aber nach Antworten suchen, von denen sie glauben, dass sie von der
Lehrperson gesucht werden (vgl. Roose 2016: 212, Zabka 2015: 177-180). Zugleich sollte
aber im Sinne des Lehrauftrags sichergestellt werden, dass das Unterrichtsgesprach die

Schiiler*innen kognitiv férdert und nicht nur aus subjektiven AuBerungen besteht (vgl. Briuer
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2009: 11). Tendenziell wird die Ansicht vertreten, dass die Gespriache schiiler*innenzentriert
ablaufen soll und sich die Lehrperson daher eher zuriickhilt (vgl. Zabka 2015: 178).

In Zusammenhang mit der Partizipation der Lehrperson stehen schlieBlich auch eingesetzte
Impulse, die sich interpretationsfordernd auswirken sollen. Primér gibt es zwischen
gespriachsorganisierenden und gespriachsfordernden Impulsen zu unterscheiden (vgl.
Steinbrenner/Wiprachtiger-Geppert 2010: 8-9). Erst genannte beziehen sich ,auf den
Gespriachsprozess, das Verhalten einzelner und die Gruppendynamik® (ebd.: 9). Die
Lehrperson achtet also auf den Verlauf, auf die Einhaltung von Gesprichsregeln, die
Verteilung des Rederechts und nonverbale Signale. Bei gesprachsfordernden Impulsen liegt
der Fokus auf dem Gespriachsinhalt. Bemerkt die Lehrperson, dass ,,das Gesprich sich auf
einen Punkt fixiert, im Kreis dreht oder stagniert (ebd.: 8), versucht sie durch gezielte
Impulse das Gespriach anzuregen beziehungsweise qualitativ zu steigern. Dasselbe gilt fiir
langeren Passagen, in welchen das Gespriach entweder zu strukturell und textbezogen oder zu
subjektiv und erfahrungsbezogen gefiihrt wird (vgl. ebd.: 8). Eine Herausforderung besteht
hierbei darin, situationsaddquate Gesprachsimpulse durch flexible Ad-hoc-Entscheidungen zu
kreieren (vgl. Zabka 2015: 182). Olsen (2011) empfiehlt dazu bereits Studierenden sowie
Lehrpersonen ein ,,Repertoire an moglichen und nétigen Impulsen an die Hand zu geben*
(ebd.: 168).

Zudem lassen sich Impulse im Bezug auf die einzelnen Gesprichsphasen unterscheiden. Am
Beginn konnen initiierende Impulse eingesetzt werden, um die ,,Verstehensoperationen und
deren Artikulation* (Zabka 2015: 183) zu erleichtern. Dies triff insbesondere auf Lerngruppen
zu, welche selbst Schwierigkeiten haben, Gesprichsanldsse zu kreieren. Impulse konnen je
nach Fokus oder Potenzial der Textgrundlage entweder elaboratives, ordnendes oder
strukturierendes Textverstehen unterstiitzen (vgl. ebd.: 183). Wihrend dem laufenden
Gesprich setzt die Lehrperson steuernde Impulse ein (vgl. ebd.: 184). Im Sinne eines offenen
Gesprichs haben steuernde Impulse haben die Funktion, das Gesprich qualitativ zu steigern.
Dies soll nicht dazu dienen, eine von der Lehrperson gesuchte Antwort zu provozieren. Die
Lehrperson hilft den Schiiler*innen durch diese Art von Impulsen, AuBerungen zu
prazisieren, zu vertiefen, Verknilipfungen herzustellen, Erfahrungs- oder fachliches Wissen
situationsgerecht einflieBen zu lassen. Zabka (2015) fasst dazu die wichtigsten als Fragen
formulierte Impulse zusammen und listet Beispiele dazu auf (vgl. ebd.: 184). Auch an dieser
Stelle will noch einmal betont werden, dass Lehrpersonen iiber ein gewisses Repertoire an
Handlungsmoglichkeiten verfligen sollten, um situationsangepasst Impulse liefern konnen,

welche das Gesprich fordern aber nicht auf eine Interpretation hinlenken versuchen.
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AbschlieBend konnen Reflexionsimpulse von der Lehrperson gesetzt werden, um eine
,»Rekonstruktion und Beurteilung der Interpretationsprozesse und -Ergebnisse® (ebd.: 185)
voranzutreiben.
Eine andere Problematik und in diesem Sinne auch eine Grenze des Potenzials von offenen
Gespriachsformen  konstituiert die Gesprdchs- und Interpretationskompetenz  der
Schiiler*innen und das notwendige kontextgebundene Wissen, dass fiir den
Verstehensprozess verlangt wird (vgl. Brauer 2009:11). Demnach stoflen offene
Gesprichsformen an ihre Grenzen, wenn diese Bedingungen nicht erfiillt sind. Die
Lehrperson muss dies also bereits vor dem Gespriach sicherstellen beziehungsweise mit
geeigneten Impulsen das kontextgebundene Wissen erschlieBbar machen. Hurrelmann (1987)
konkludiert diesbeziiglich:

Literaturunterricht gespriachsformig zu organisieren, ist eine Form der Bearbeitung der Widerspriiche,

nicht einfach einen Losung. Fiir das Gespriach im Unterricht gilt es, die Grenzen zwischen methodischer
Unterstiitzung und Enteignung von Verstehensprozessen zu beachten (ebd.: 78).

Somit schaffen offene Gesprichsformen, obwohl sie einerseits mit Herausforderungen

einhergehen, andererseits auch den Raum dafiir, diese zu iiberkommen.

4.4 Lehrer*innenzentrierte Gespriche

Spinner (2010) erwdhnt das fragend-entwickelnde Interpretationsgesprich als eine der
Methoden des Literaturunterrichts. Bei diesem handelt es sich trotz zahlreicher Kritikpunkte
um die wohl am hiufigsten angewendete Form von Unterrichtsgesprachen (vgl. ebd.: 204).
Als Ausgangspunkt tliberlegt sich die Lehrperson eine Interpretation des zu behandelnden
literarischen Texts, welche das Unterrichtsziel darstellt. Um dies zu erreichen, formuliert sie
Fragen, durch welche sie die Schiiler*innen Schritt fiir Schritt an die gewlinschten Antworten
heranfiihren kann. Durch dieses Verfahren sollen sie angeleitet durch die Lehrperson durch
(vermeintlich) eigenstdndiges Denken selbst die bendtigten Beobachtungen machen und
Schliissel ziehen (ebd.: 204). Basierend auf den Leitlinien des sokratischen Dialogs versucht
dieses Verfahren die Schiiler*innen geistig zu fordern (vgl. Spinner 1992: 310). Da
literarisches Interpretieren anspruchsvoll sein kann und es kognitiv schwierig ist, Beziige
zwischen den einzelnen Textstellen herzustellen oder Kontextwissen einflieBen zu lassen,
kann die Lenkung durch gezieltes Fragen hilfreich sein und den Denkprozess der
Schiiler*innen unterstiitzen (vgl. Spinner 2010: 204).

Neben den lernforderlichen Aspekten ergeben sich mit dieser gelenkten Gesprachsform
allerdings diverse Probleme. Anstatt tatsdchlich eigenstindiges Denken anzuregen, lauft man
durch das fragend-entwickelnde Interpretieren hiufig Gefahr, dass dies nur scheinbar
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gefordert wird und die Schiiler*innen stattdessen nur die von der Lehrperson erwiinschten
Antworten zu finden versuchen (vgl. ebd.: 205). Des Weiteren erschwert diese Gesprachsform
den schwicheren Schiiler*innen die Partizipation am Unterricht, da die gesuchte Antwort von
den schnelleren Lerner*innen womdglich bereits gefunden worden ist, bevor langsamere
Lerner*innen zu demselben Schluss gekommen wéren (ebd.: 205). Ein weiterer Aspekt, der
an diesem Problem ankniipft, ist die Entdeckung der Deutungspluralitit des Textes. Auf sie
kann nicht eingegangen werden, wenn nur die von der Lehrperson ausgewihlte Interpretation
im Rahmen des Gesprichs ergriindet werden soll und andere Aspekte vernachldssigt werden
(ebd.: 205).

Daraus lédsst sich also schlieBen, dass das fragend-entwickelnde Interpretationsgespriach
insofern es durch ,eine sehr kleinschrittige und starke Lenkung®“ (Hanner 2021: 12)
charakterisiert wird, als den Denk- und Verstehensprozess behindernd angesehen werden
muss. Dennoch konnen sich ,,(zuriickhaltend) gelenkte Unterrichtsgesprache iiber Literatur*
(ebd.: 15) positiv auf das Lernen auswirken. Diesbeziiglich fordern Leubner und Saupe (2016)
,»S0 wenig Lenkung wie moglich [...], um den Schiilern die Entwicklung eines persénlich
bedeutsamen Textverstehens zu erlauben® (ebd.: 116). In der Literatur gibt es allerdings
keinen Konsens dariiber, wie genau diese vorsichtige Lenkung aussehen soll (vgl. Hanner
2021: 15). Umso mehr die Lenkung abnimmt, desto mehr fillt der Fokus auf
Schiiler*innenduflerungen. Dies zeigt also, dass keine scharfe Trennlinie zwischen offenen,
schiiler*innenzentrierten und gelenkten, lehrer*innenzentrierten Unterrichtsgespriachen
gezogen werden kann und es von den individuellen Impulsen sowie Entwicklungen wéhrend

dem Gesprich abhéngt inwieweit es offen beziehungsweise gelenkt ist.

4.5 Verfahren und Gesprichsimpulse

In der Auseinandersetzung mit audio-visuellen Medien im Unterricht kann die Lehrperson
eine Vielfalt an Verfahren einsetzen. Als Grundlage fiir Filmgesprache kann entweder auf die
komplette audio-visuelle Beschaffenheit des Mediums zuriickgegriffen werden oder etwa nur
auf den Hortext beziehungsweise auf das Bild. In weiterer Folge ergeben sich zahlreiche
Moglichkeiten, auf welche Art und Weise dies im Unterricht eingesetzt werden kann.
Beispielsweise kann der Film von Anfang bis Ende ohne Pausen vorgefiihrt werden oder aber
mit Unterbrechungen, die es ermdglichen, direkt auf das Wahrgenommene einzugehen. Eine
weitere Option ist es, nur Filmsequenzen vorzuspielen und auf dieser Basis den Film und die
vielleicht daraus entstandenen Liicken und Mehrdeutigkeit zu besprechen. Des Weiteren

bietet es sich auf der visuellen Ebene etwa an mit Standbildern, Filmplakaten oder etwa

39



stummgeschalteten Filmsequenzen zu arbeiten (vgl. Abraham 2012: 100-117). Im Bezug auf
den Hortext kann der Film ohne Bild gehort werden oder als Text und etwaige
Regieanweisungen schriftlich gelesen werden.

Zu Beginn des Kapitels wurden bereits Einstiegsfragen fiir das Filmgesprdch von Abraham
(2012: 92f) vorgestellt. Diese sollen in diesem Kapitel vertieft werden und eine genauere
Betrachtung des Wahrgenommenen zulassen. Des Weiteren beziehen sie sich nicht nur auf
den Einstieg des Gesprichs, sondern konnen als Impulse wéhrend des gesamten
Filmgespréachs genutzt werden. Insbesondere wird an dieser Stelle auf Mdobius (2008: 146-
148) verwiesen, welcher Leitlinien zur Schaffung von Gespriachsimpulsen vorstellt, welche
sich teilweise an der Typologie von Spinners Vorlesegespriachen (vgl. Spinner 2004: 296-297)
orientieren, jedoch speziell fiir das Medium Film konzipiert worden sind.

Als einen moglichen Gesprachsimpuls nennt Mdbius (2008: 147) die Herstellung von
Beziigen zu individuellen Vorerfahrungen. Durch Fragen wie ,,Wie wiirdet ihr es finden,
wenn ihr ...?* (vgl. ebd.: 147) sollen Schiiler*innen das Wahrgenommene mit eigenen
Erfahrungen in Verbindung setzen und somit Bekanntes beziehungsweise Fremdes
reflektieren. Durch ,,Anregungen fiir Antizipationen” (ebd.: 147) wird die
Imaginationsfahigkeit der Schiiler*innen unterstiitzt, indem sie begriindete Vermutungen
aufstellen, wie der Film weitergehen konnte und bewerten, welche Fortsetzungen sie als
realistisch einschdtzen. Der ,,Impuls zur genauen Vergegenwirtigung des Wahrgenommenen*
(vgl. ebd.: 147) fokussiert das genaue Sehen (vgl. ebd.: 143). Hierbei kann es hilfreich sein,
bestimmte Szenen mehrmals anzusehen oder Standbilder zu betrachten. Die Lehrperson
unterstiitzt dies exemplarisch mit den folgenden Impulsen: ,,Woran hast du das gemerkt?,
,»Wie fiihlt sich die Figur und woran erkennt man das?* (ebd.: 147). Letztere Frage kann auch
als ,,Einladung zur Perspektiveniibernahme® (ebd.: 147) genutzt werden und ermdglicht es
den Schiiler*innen sich mit den Figuren zu identifizieren und daraus Beziige zu ihren eigenen
Standpunkten herstellen zu konnen. An dieser Stelle konnen steuernde Impulse genutzt
werden, um die Schiiler*innenaussagen problematisieren (,,Spricht etwas gegen diese
Deutung?* (Zabka 2015: 184)), akzentuieren (,,Was ist neu an dieser Uberlegung?* (ebd.:
184)) oder bewerten (,,Wie iiberzeugend findet ihr diese Deutung?* (ebd.: 184)) zu lassen.
»Anregungen zur Reflexion von Figurenverhalten® (Mobius 2008: 147) dienen dazu, iiber das
Sichhineinfiihlen in eine Figur hinauszugehen und eine kritisch-bewertende Distanz
einzunehmen (vgl. ebd.: 147). Als letzen Vorschlag fiir Gesprachsimpulse nennt Mdbius das
»Anstoen von deutenden Vermutungen (Interpretation)* (ebd.: 148). Diese

Interpretationsfragen richten ,,starker den Blick auf das gesamte dsthetische Konstrukt* (ebd.:
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148). Einzelbeobachtungen und verwendete Symbole werden im Bezug auf einen groferen

Rahmen beziehungsweise den gesamte Film gedeutet.

41



5. Zwischenresiimee: Rassismuskritik und Filmgespriche

Der Literaturunterricht als zentraler Teil des Bildungsauftrags soll ,,Gesprichsanlédsse
schaffen und Gespréachsprozesse unterstiitzen, das Denken anregen, neue und ungewohnte
Perspektiven aufzeigen sowie auch Irritationen und Verfremdungen von Vertrautem und
Bekanntem hervorrufen (Siepmann 2021: 323). Uber Literatur begegnen Kinder und
Jugendliche verschiedenen Identitdten, stolen auf unterschiedliche Weltanschauungen und
Entwiirfe von Lebenswelten und lernen neue Perspektiven kennen (vgl. ebd.: 323). Dariiber
hinaus konnen durch den Umgang mit Literatur individuelle oder gesellschaftliche Positionen
und Ansichten hinterfragt werden. Bislang Unbeachtetes oder Unreflektiertes erlangt plotzlich
Beachtung und Bedeutung. Besonders iiber Probehandlungen auf Basis von Literatur kénnen
Aspekte der Alltagswelt aufgegriffen und neu verhandelt werden. Um dies sprachlich
auszudriicken und dialogisch zu teilen, bietet sich dafiir besonders das Gesprach an (vgl. ebd.:
323).

Betrachtet man nun, durch welche Aspekte sich Rassismuskritik charakterisiert, erkannt man
Eignung, Relevanz und Potenzial einer rassismuskritischen Perspektive auf den
Literaturunterricht. Erstens widmet sich die Rassismuskritk der ,,Analyse der Anschliisse an
rassistische vermittelte Wissensbestinde und Praktiken* (Kourabas/Mecheril 2022: 23). Dies
ist eine Aufgabe, die sich insbesondere im Umgang mit Literatur, sei es in Form von
Printmedien oder audio(-visuellen) Medien, widerspiegelt. Literatur ist durch ihre kulturelle
Bedeutsamkeit einerseits ein Medium, das Wissen tradiert beziehungsweise produziert.
Andererseits beeinflusst das durch das Medium Wahrgenommene die Meinungsbildung der
Gesellschaft (vgl. Abraham/Kepser 2016: 23). Diese oft subtilen Anschliisse zu erkennen,
kann durch die soziale Bedeutsamkeit den Literaturunterricht und insbesondere durch den
offenen Austausch im Gespriach gefordert werden (vgl. ebd.: 22). Versteckte Prozesse oder
Motive konnen dadurch erkannt werden. Zusétzlich kann durch Analyse dieser Prozesse ein
Sinnbildungsprozess auf einer tieferen oder individuellen Ebene stattfinden (vgl. ebd.: 20-22).
Zweitens versucht Rassismuskritik die Bedingungen und die in der Gesellschaft vorhandenen
Legitimationen der rassistischen Diskurse und Praktiken aufzukldren (vgl. Kourabas/Mecheril
2022: 23). Auch fiir diesen Punkt eignet sich die Verkniipfung von Rassismuskritik und
Literaturunterricht. Die Literatur spiegelt gesellschaftliche Verhéltnisse wider und kann
zugleich fiir Probehandlungen genutzt werden (vgl. Abraham/Kepser 2016.: 21). Durch
Literatur bietet es sich an, kritische Situationen genauer oder auch wiederholt zu analysieren.
Die Verfiigbarkeit literarischer Werke kann diesen Zugang im Vergleich zu dem in der

Realitdat vorhandenen Rassismus erleichtern.
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Als dritten Aspekt verschreibt sich Rassismuskritik der Herausarbeitung von Mdglichkeiten
wie und unter welchen Bedingungen Kritik an diesen Formen geiibt wird und wie
Alternativen gelebt werden konnen (Kourabas/Mecheril 2022: 23). Um rassismuskritisch
wirksam zu handeln, erweist es sich natiirlich als unerlésslich diesen Aspekt in die Praxis der
Realitdt umzusetzen. Aber dennoch kann genau an dieser Stelle Literatur und das Gespréich
hilfreich sein, um auf dieses Vorgehen vorzubereiten. Der Austausch in einem Filmgespriach
soll dazu dienen, sich vorstellen zu kénnen, wie diese Kritik aussehen konnte und welche
Alternativen geschaffen werden konnen. Als Instrument dazu kann das Gesprich iiber
Literatur genutzt werden, diese erwiinschte Imaginationsfahigkeit zu fordern.

Konkludierend soll schlielich abermals betont werden, dass rassistische Unterscheidungen
auf allen Ebenen des gesellschaftlichen Lebens vorhanden sind. Dies bedeutet, dass sowohl
die gesellschaftliche als auch die (bildungs-)institutionelle Realitdt davon betroffen sind (vgl.
ebd.: 23). Dementsprechend pladiert diese Arbeit dafiir, Rassismuskritik in den Unterricht zu
verankern. Damit es diese rassismuskritische Professionalitit aber geben kann, muss zuerst
vom scheinbaren Ziel und Hauptaugenmerk, nicht-rassistisch zu sein, Abstand genommen
werden. Stattdessen muss eine rassismuskritische Perspektive auf Dominanz- und
Machtverhéltnisse aufmerksam machen und diese kritisch und selbstreflexiv hinterfragen
(vgl. ebd.: 24). Genau dafiir soll das Potenzial von Literatur — in dieser Arbeit insbesondere
das Potenzial von Kurzfilmen und in Zusammenhang mit Unterrichtsgesprichen — genutzt
werden. Folglich sollen Filmgespriache auf der Basis der filmspezifischen Charakteristika
gefilhrt werden und zu einer rassismuskritischen Perspektive auch abseits des

Literaturunterrichts anregen.
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6. Kurzfilme fiir den rassismuskritischen Unterricht

Nachdem theoretische Klarungen in den vorigen Abschnitten vorgenommen wurden, dienen
die folgenden Teile dieser Forschungsarbeit dazu, das Potenzial des Filmgesprichs im
Kontext eines rassismuskritischen Unterrichts zu ergriinden. Bereits am Anfang dieser Arbeit
wurde davon ausgegangen, dass ein fundiertes theoretisches Wissen {iiber
rassismustheoretische Begriffe und eine Reflexion iiber mit Rassismus verwandten Themen
notwendig sind, um selbst nicht unbeabsichtigt Rassismus zu reproduzieren. Um nun eine
thematische Eignung und das thematische Potenzial der Kurzfilme feststellen zu kénnen, wird
dazu eine Filmanalyse von drei ausgewidhlten Kurzfilmen durchgefiihrt. Das
Erkenntnisinteresse besteht darin, rassismusrelevante Aspekte auf verschiedenen Ebenen der
filmischen Darstellung ausfindig zu machen. Um {iber die alltigliche Rezeptionserfahrung
hinauszugehen, muss nicht nur auf das Asthetisch-wahrgenommene, sondern auf das durch
das theoretische und historische Wissen aus Kapitel 2 Wahrgenommene Bezug genommen
werden (vgl. Mikos 2018: 96). AnschlieBend werden die Erkenntnisse der Filmanalyse im
darauffolgenden Kapitel dafiir genutzt, Impulse und Vorschlige fiir die Gestaltung von
Filmgespréchen fiir einen rassismuskritischen Literaturunterricht zu prisentieren.

Da diese Arbeit das Filmgesprach als offene und schiiler*innenzentrierte Gesprachsform
betrachtet, wurde ein Filmanalysemodell ausgewéhlt, das eine umfangreiche und vielseitige
Betrachtung des Mediums erlaubt. Dazu erscheint die Filmanalyse nach Mikos (2015)
besonders geeignet. Diese gliedert sich in fiinf verschiedene Ebenen auf: [Inhalt und
Repriisentation, Narration und Dramaturgie, Figuren und Akteure, Asthetik und Gestaltung
sowie Kontext (ebd.: 43). Neben den ausgewdéhlten Kurzfilmen, kann jeder beliebige Film
nach diesen Ebenen analysiert werden. Je nach Erkenntnisinteresse ist es jedoch sinnvoll
abzuwégen, auf welche Ebene(n) besondere Aufmerksamkeit gelenkt werden soll. Da die
verschiedenen Ebenen in Teilaspekten Bezug auf einander nehmen konnen, ist es nicht immer
moglich diese absolut und eindeutig von einander zu trennen (vgl. ebd.: 43). Fiir diese Arbeit
wurden insbesondere drei der fiinf Ebenen ausgewéhlt, um die ausgewidhlten Kurzfilme auf
ihr Potenzial im rassismuskritischen Literaturunterricht zu analysieren.

Erstens werden sie unter dem Gesichtspunkt /nhalt und Reprdsentation betrachtet. Der Fokus
wird hierbei jedoch primér nicht auf die rein inhaltliche Ebene gelenkt, sondern darauf ,,wie
der Inhalt prisentiert wird und damit zur Produktion von Bedeutung und der sozialen
Konstruktion von gesellschaftlicher Wirklichkeit beitrdagt* (vgl. ebd.: 44). Représentation
bezieht sich auf die durch Sprache produzierte Bedeutung (vgl. Hall 1997b: 17). Im Bezug auf

die Sprache der Filme bedeutet dies, dass Elemente wie Bilder, Musik und Sprache Teile
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eines Zeichen- und damit auch eines Reprédsentationssystems sind (vgl. Mikos 2015: 45). Auf
dieser Ebene der Analyse geht es also nicht nur um das, was dargestellt wird, sondern darum,
wie es dargestellt wird. Dadurch werden ,,Prozesse des sinnhaften Aufbaus der sozialen Welt*
(ebd.: 45) sichtbar, durch welche sich Subjekte gesellschaftlich positionieren. Dies stellt einen
wichtigen Aspekt flir die rassismuskritische Perspektive dar, da das Repréisentationssystem
eine unweigerliche Verbindung zu den in der Gesellschaft vorherrschenden Macht- und
Herrschaftsverhiltnissen darstellt (vgl. ebd.: 45).

Zweitens soll die Ebene Figuren und Akteure Teil der Analyse sein. Figuren sind
Handlungstragende einer Geschichte und haben deshalb eine besondere Relevanz fiir den
Film. Aus einer rassismuskritischen Perspektive erweisen sie sich ebenso als essentiell, da die
Wahrnehmung der Handlungstrager*innen von den ,kursierenden Bedeutungen und
Konzepten von Selbst, Person und Identitdt™ (Mikos 2015: 49) beeinflusst wird und daran ein
(Selbst-)Reflexionsprozess ankniipfen kann. Die Inszenierung der Figuren ist zudem ,,an die
in den jeweiligen Gesellschaften zirkulierenden Bedeutungen, die normativen und moralisch-
ethischen Regeln des Zusammenlebens betreffend* (ebd.: 156) gebunden ist. Wenn Figuren
zum Beispiel soziale Rollen einnehmen, werden diese auf Basis von lebensweltlichem Wissen
gedeutet. Emotionen sind ein zentraler Analyseaspekt im Zusammenhang mit den
Handlungstrager*innen. Bestimmte Rollen- oder Personenschemata fithren dazu, dass man
sich in eine Person hineinversetzen, sie verstechen und sich mit ihr identifizieren kann,
wihrend eine andere Figur vielleicht genau das Gegenteil bewirkt (vgl. ebd.: 166).
Verhaltensweisen werden hinterfragt und bewertet. Filme provozieren somit Empathie und
Sympathie. Eine emotionale Verbindung zu einer Figur wird zusitzlich auch immer dadurch
beeinflusst, wie sie in Szene gesetzt wird (vgl. ebd.: 166).

Somit spielen also Asthetik und Gestaltung des Films eine weitere ausschlaggebende Rolle,
wie das Gesehene und Gehérte interpretiert wird. Als Ausgangspunkt der Uberlegungen sollte
sich das Publikum dariiber bewusst sein, dass prinzipiell alles, das im Film wahrgenommen
wird, flir die Bedeutungsbildung von Relevanz ist (vgl. Mikos 2015: 181). Filmische
Darstellungsmittel fiihren durch den Film und versetzen die Zuschauer*innen in bestimmte
Stimmungen oder lenken ihre Aufmerksamkeit gezielte auf einzelne Aspekte. Dabei ist es
moglich, dass dies dem Bewusstsein der Zuschauer*innen entgeht und nur unterbewusst
wahrgenommen wird (vgl. ebd.: 51-52). Im Bezug auf Rassismus konnen Filme also
rassismusrelevante Sachverhalte in einem bestimmten Licht darstellen, ohne dass es auf den
ersten Blick erkennbar ist. Somit gilt es diese Gestaltungsweisen, welche auf Konventionen

der Darstellung beruhen, in diesem Schritt der Analyse aufzudecken und verstehbar zu
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machen. Da jeder Film eine Reduktion der Wirklichkeit darstellt, ist es an dieser Stelle
besonders interessant herauszufinden, durch welche Mittel die Realitdt aus welchen
Blickwinkel darstellt wird und mit welchen Emotionen dies von den Zuschauer*innen
verbunden wird (vgl. ebd.: 53). Die verschiedenen gestalterischen Mittel wirken und
beeinflussen nicht nur getrennt voneinander, sondern kdnnen auch einen kombinierten Effekt
haben. Zu ihnen zdhlen Kamera, Licht, Montage, Schnitt, Ausstattung, Ton, Sound, Musik,
visuelle Effekte und Spezialeffekte (vgl. ebd.: 181).

6.1 Schwarzfahrer (1992)

Schwarzfahrer (1992) ist ein deutscher Kurzfilm, der seit vielen Jahren einen
Unterrichtsklassiker darstellt. Fiir Regie und Drehbuch ist der deutsche Filmemacher Pepe
Danquart verantwortlich. Thematisiert werden alltidgliche Fremdenfeindlichkeit und
Alltagsrassismus. Der etwas iiber zwolf Minuten lange Film ist in Schwarzweil3 gestaltet.
Pepe Danquart erhielt zahlreiche internationale Auszeichnungen fiir seinen Kurzfilm, unter
anderem 1994 den Oskar fiir den besten Kurzfilm.

Bereits der Titel gestaltet sich als geschicktes Wortspiel zwischen der eigentlichen Bedeutung
von Schwarzfahrer als Person ohne Fahrschein und der Thematik der Geschichte, welche
Diskriminierung aufgrund der Hautfarbe eines Passagiers behandelt. In einer Berliner
StraBenbahn steigt ein junger Schwarzer Mann ein und setzt sich neben eine idltere, weifse
Frau. Wihrend der Fahrt beschimpft sie ihn aufgrund seiner Hautfarbe. Dabei bedient sie sich
diversen rassistischen Stereotypen gegeniiber Schwarzen Menschen und zeichnet sie als
Gefahr gegeniiber der deutschen Bevolkerung. Keiner der anderen Fahrgiste schreitet ein.
Nach kurzer Zeit steigt ein Fahrscheinkontrolleur zu. Als die éltere Frau ihren Fahrschein
gerade in die Hand nimmt, greift der Schwarze Mann geschickt und schnell nach thm und isst
thn auf. Bei der Fahrscheinkontrolle sagt sie schlieBlich: ,,Der Neger hier hat ihn eben
aufgefressen” (Danquart 1992: TC 10:12-10:17). Der junge Schwarze Mann blickt den
Kontrolleur unbeteiligt an und zeigt ihm sein Ticket. Erneut schreitet keiner der anderen
Fahrgiste ein. Da ihr der Kontrolleur nicht glaubt, muss die édltere Dame schlieBlich mit ihm
aussteigen und die StraBBenbahn fahrt weiter.

Schwarzfahrer (1992) wurde als einer der fiir diese Arbeit als exemplarisch geltenden
Kurzfilme ausgewihlt, da er sich nicht nur seit Jahren als bewihrter Klassiker fiir den
Deutschunterricht sowie fiir den facheriibergreifenden Unterricht erwiesen hat, sondern auch,
weil er trotz seines eindeutigen Bezugs zu Rassismus und Diskriminierung, viel

Diskussionspotenzial offen ldsst. Dies beginnt bereits bei seinem mehrdeutigen Titel und geht
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zu dem Verhalten der Mitfahrenden oder der Frage nach Téater*innen und Opfer {iber. Indem
er den Alltag in einer seiner banalsten Formen zeigt — ndmlich als buntes Treiben des
taglichen Nahverkehrs — stellt Schwarzfahrer (1992) die Akzeptanz einer rassistischen und
diskriminierenden Normalitdt in Frage und provoziert dazu, seine eigene Position in der

Gesellschaft zu hinterfragen.

6.1.1 Inhalt und Reprisentation

Auf rein inhaltlicher Ebene nehmen die Zuschauer*innen durch den Kurzfilm wahr, wie
verschiedene Menschen in einer Stadt mit der Stralenbahn unterwegs sind. Wahrend der
Fahrt beschimpft eine dltere Frau einen dunkelhdutigen, jungen Mann, der sich neben sie
gesetzt hat. Dieser isst plotzlich den Fahrschein der Dame auf, bevor sie diesen dem
Kontrolleur zeigen kann. Auf der Ebene der Repridsentation hingegen erhdlt das, was die
Zuschauer*innen wahrnehmen eine andere, tiefere Bedeutung. Bereits durch die Blicke, mit
welchen die dltere Frau den jungen Schwarzen mustert, als er fragt, ob der Sitzplatz neben ihr
noch frei sei, bemerken die Zuschauer*innen, dass sie nicht will, dass sich genau dieser
Mensch neben sie setzt. Auf die Frage, warum dies so ist, findet sich schon bald eine Antwort,
insbesondere wenn man die Rahmenbedingungen ndher betrachtet: Die Kurzfilm spielt
wihrend dem Grofteil der Handlung in einer Stralenbahn. Verkehrsmittel konnen allgemein
als Ort gesellschaftlicher Begegnungen, die durchaus unfreiwillig sein konnen, gedeutet
werden. Personen verschiedener Schichten, verschiedener Herkunft, verschiedenen Alters und
verschiedener (Sub-)Kulturen treffen in diesem Fortbewegungsmittel unausweichlich
aufeinander. In Bezug auf die Zusammensetzung der Gesellschaft ist dieser Ort also
besonders interessant und aufschlussreich. Fiir die dltere Frau bedeutet dies, dass sie der
ungewollten Begegnung mit dem jungen, Schwarzen Mann in der Stralenbahn nicht aus dem
Weg gehen kann, wihrend sie in ihrem Privatleben eigentlich mit anderen Personengruppen
verkehrt.

Zudem i1st es an dieser Stelle auch relevant, sich noch einmal vor Augen zu fiihren, in
welchem Ort der Film genau spielt. Zu Beginn werden verschiedene Szenen gezeigt, welche
die Handlung eindeutig in ein urbanes Setting platzieren. Zusitzlich sticht in zwei Szenen
(Danquart 1992: TC 01:35, TC 02:40) ein Fernsehturm im Hintergrund hervor. Dadurch wird
optisch erkennbar, dass es sich bei der Stadt um Berlin handelt. Des Weiteren wirkt es durch
die Auswahl und Inszenierung der handelnden Figuren sowie der filmischen Gestaltung des
Umfelds und Hintergrunds plausibel, die Handlung des Kurzfilms zeitlich in den 90er Jahren
anzusiedeln. Mit Blick auf die Zusammensetzung der Gesellschaft erscheint die Verortung der

Handlung als in Deutschland spielend ebenso realistisch. Man stellt fest, dass man sich in
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einem von einer weiffen Mehrheit bewohnten Land befindet. Durch die fortlaufenden
Kommentare der &dlteren Dame erfahrt man, dass ,jetzt® auch vermehrt Minderheiten aus
anderen, zum Teil 6konomisch schlechter gestellten Léndern ansdssig seien. Man befindet
sich also in einem wiedervereinigten Deutschland, das ,eine Renaissance der
Auslénderfeindlichkeit erlebte® (Abraham 2012: 164). Dies deckt sich mit der Reaktion der
lteren Dame, als sich der Schwarze Mann neben sie setzt.

Wenige Momente spdter gibt es den ersten direkten Hinweis auf die gesellschaftlichen
Verhiltnisse und den Zugehorigkeitsdiskurs: ,,Wer von unseren Steuern profitiert, konnte sich
wenigsten anstindig benehmen!* (Danquart 1992: TC 03:09-03:15). Aus der AuBerung der
dlteren Dame kann entnommen werden, dass sie dem Schwarzen Mann nicht nur unterstellt,
Migrationshintergrund zu haben, sondern auch, dass er auf das Sozialsystem angewiesen sei
und sich nicht zu benehmen wisse. All das wird von ihr eindeutig verurteilt. Der Verweis auf
seine Nicht-Zugehorigkeit steht in Kontrast zu ihrer Zugehorigkeit zur Mehrheitsgesellschaft.
Unter dem Deckmantel der kulturellen Unvereinbarkeit unterteilt sie die Gesellschaft in ein
,Wir* und ein ,Nicht-Wir® (vgl. Kourabas/Mecheril 2022: 19). Obwohl es sich bei den
anderen Mitfahrenden der StraBenbahn um Unbekannte handelt, fiihlt sich die Frau aufgrund
threr Hautfarbe sowie ihres kulturellen Hintergrunds mit ihnen verbunden und spricht
lautstark tiber die einzige Person mit dunkler Hautfarbe. Aus dem Monolog erkennt man
diskriminierenden Macht- und Dominanzverhéltnisse, welche in der im Film dargestellten
Gesellschaft vorherrschen. Systematisch spricht sie {iber ,uns‘ und grenzt dies von dem an
den Schwarzen Mann gerichteten ,Euch® ab. Wird dies in einen historischen und
gesellschaftlichen Kontext gesetzt, wird es, ohne eine der beiden Gruppe explizit definieren
zu miissen, offensichtlich, wen die dltere Dame in da ,Wir‘ einschliefit und wen sie zu den
,Anderen‘ macht.

Im weiteren Verlauf ihrer Schimpftirade bezieht sie sich auf die Lockerungen im
grenziiberschreitenden Personenverkehr und den politischen Entwicklungen der vergangenen
Jahrzehnte, indem sie konkret tiber die Zuwanderung spricht: ,,Das wire frither nicht passiert,
dass alle reindiirfen zu uns* (Danquart 1992: TC 05:37-05:39)". Staatsgrenzen reprisentieren
fiir die Dame Sicherheit, insbesondere vor dem Fremden und Unbekannten. Migrant*innen
werden als gefihrlich, primitiv und faul dargestellt (TC 04:30-09:50). Durch ihre Herkunft
werden sie zu einer homogenen Gruppe zusammengefasst. Die Zuschauer*innen kdnnen aus
den Worten der weiffen Frau entnehmen, dass Migrant*innen die Schutzbediirftigkeit

abgesprochen werden sollte und sie nur aufgrund 6konomischer Vorteile einreisen wiirden:

4 Weitere Ausfiihrungen dazu, was unter ,,reindiirfen® genau verstanden wird, sind in Kapitel 7.1 zu finden.
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»Sozialfall, von wegen, die wollen alle nicht arbeiten” (TC 08:00-08:04). Damit spricht sie
auch im heutigen politischen Diskurs noch géngig vertretene Ansichten der Bevolkerung an
(vgl. UNHCR/Alalem 2023). Besonders diese Verbindung zu gesellschaftlichen Phanomen
von Heute kann aus einer rassismuskritischen Perspektive genutzt werden, einen (Selbst-)
Reflexionsprozess zu provozieren.
Der junge schwarze Mann hingegen verbleibt iiber den gesamten Monolog hinweg stumm.
Dennoch kann man aus seiner Mimik und Gestik den Eindruck gewinnen, dass er an diese
beziehungsweise dhnliche Situationen gewohnt ist. Man bekommt den Eindruck, dass er sich
seiner gesellschaftlichen Position in der Minderheitsgesellschaft sowie dem vorherrschenden
Rassismus bewusst ist. Dadurch wird er zum Représentanten einer unterdriickten Gruppe, der
auch das Rederecht aberkannt worden ist. Obwohl die &ltere Dame eine Palette an
Stereotypen fiir die Charakterisierung von Schwarzen Menschen verwendet, gibt es kein
verwundertes Gesicht in der gesamten Stralenbahn zu sehen. Auch darin spiegeln sich die
gesellschaftlichen Verhéltnisse, der gesellschaftliche Alltag und die rassistische Normalitit
wider.
Angekniipft an das Deutschland der 1990er Jahre, spiegelt sich im Kurzfilm eine Gesellschaft,
die teilnahmslos ist, wegsieht und fast desinteressiert an Auslédnderfeindlichkeit wirkt, wider
(vgl. Vellguth 1993: 1). Die Geschichte reprédsentiert aber nicht nur einen Einzelfall. Lasst
man den gesamten Kurzfilm Revue passieren, erkennt man, dass die allgemeine Passivitit der
Gesellschaft und die Duldung von Unrecht im Fokus der Geschichte stehen. Sie konstituieren
sich als gesellschaftliche Normalitét. Insbesondere das Ende der Handlung ist fiir die globale
Deutung der Geschichte relevant. Aber den Kurzfilm ausschlieBlich auf den ,,Skandal der
passiven Duldung des Unrechts® (ebd.: 2) zu reduzieren, kommt nach Abraham (2012) nicht
dem vollen Gehalt der Geschichte nach: Dies trifft ,,die beinahe spielerische Leichtigkeit nicht
ganz, mit der der Kurzfilm die Situation behandelt und auflost™ (ebd.: 164). Der Schwarze
Passagier entrei3t der dlteren Dame den Fahrschein blitzschnell und isst ihn auf. Einerseits
geht es an dieser Stelle natiirlich um Passivitdt, da sich keiner der Fahrgéste zu Wort meldet,
als der Kontrolleur der Dame keinen Glauben schenkt. Andererseits reprasentiert die Szene,
wie der Beschimpfte tatsdchlich in die ihm zugeschriebene Rolle eines unberechenbaren
Wilden schliipft. Somit bildet der Kurzfilm eine Geschichte ab, in der die Opfer und
Tater*innen austauschbar sind, die Wegseh-Gesellschaft jedoch bleibt:

Dass die Mitfahrenden auch diesen Vorgang geschehen lassen, ohne einzugreifen, ist die Antwort des

Films auf diesen Rassismus des Alltags: Er gedeiht nur in einer Umwelt, der Zivilcourage und
Anteilnahme fehlen (Abraham 2012: 164).
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Sowohl fiir die verbalen Angriffe auf den jungen Schwarzen Mann als auch fiir den
verschlungenen Fahrschein gibt es keine aussagewilligen Zeugen. Die Motive fiir die fehlende
Zivilcourage konnen vielseitig sein und bleiben ungekldrt: Angst in den Konflikt
hineingezogen zu werden und/oder dadurch Zeit zu verlieren, Feigheit, Gleichgiiltigkeit oder
die Ausrede, dass es sich schlielich nur um Gerede handle und nicht weiter ernst genommen
werden sollte (vgl. Abraham 2012: 164)..

Nicht zuletzt ist auch der Titel mehrdeutig gestaltet und sollte auf der Ebene der
Représentation betrachtet werden. Er 14dt zur Diskussion ein, wer denn nun mit
Schwarzfahrer gemeint sein konnte. Dabei angesprochen fiihlen konnten sich entweder die
iltere Dame, die im Endeffekt als scheinbare Schwarzfahrerin entlarvt wird, oder aber der
Motorradfahrer, der vermutlich in der Tat kein Ticket besitzt. Als dritte Option kdnnte sich
der Titel auch auf den jungen Schwarzen Mann aufgrund seiner Hautfarbe beziehen. Der
Kontrast zwischen Schwarzen und weiffen Menschen im Film wird noch mehr verstirkt, da
der Film in Schwarzweil} gestaltet worden ist.

Im Bezug auf die Rassismusdebatte lohnt es sich auch, den Begriff ,Schwarzfahren® zu
dekonstruieren. Auf den ersten Blick mag er selbst rassistisch erscheinen. Denn man konnte
zu dem Fehlschluss kommen, dass sich der Begriff aus ,schwarz’ und ,fahren’
zusammensetzt. Linguist*innen verweisen allerdings darauf, dass der Begriff selbst nicht
rassistisch ist. Da er vom jiddischen Ausdruck shvarts stammt, das iibersetzt ,Armut
bedeutet, gibt es keine Verbindung zu rassistischem Gedankengut. ,Schwarz’ sollte in diesem
Fall also nicht mit der Farbe, Illegalem, Negativem, Verborgenen oder dem Dunkeln
assoziiert werden (vgl. Lenders 2012). Aufgrund dieser Fehlkonzeption wird der Begriff

mittlerweile bereits hdufig durch den Ausdruck ,Fahren ohne Fahrschein® ersetzt (vgl. ebd.).

6.1.2 Figuren

Im Kurzfilm bleiben alle vorkommenden Personen namenlos. Es stehen insbesondere zwei
Figuren im Mittelpunkt der Handlung: die &dltere Dame und der junge Schwarze Mann.
Dennoch ist es fiir den Gesamteindruck, den der Film insbesondere von der Gesellschaft, tiber
die er erzdhlt, vermittelt, zudem relevant, einen Blick auf die anderen Passagiere der
StraBenbahn zu werfen.

Der GroBteil der Handlung wird von den rassistischen AuBerungen einer ilteren Dame gefiillt,
die bereits in der StraBenbahn sitzt, als der junge Schwarze zusteigt. Ihr AuBeres weist darauf
hin, dass sie zumindest der Mittelschicht angehort: Thre Kleidung ist gepflegt und elegant, sie
tragt eine Handtasche und einen Hut, ihre Haare sind ordentlich und der Lippenstift schlicht

und klassisch gehalten. Ihre soziale Rolle verkorpert eine éltere Dame deutscher
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Abstammung, welche ihr Leben vermutlich seit Jahren oder Jahrzehnten in Berlin verbringt.
In Verbindung mit den fremdenfeindlichen AuBerungen kann sie schnell als konservativ
denkend und an alten Ordnungen festhaltend charakterisiert werden. Verdnderungen werden
von ihr prinzipiell als Gefahren wahrgenommen. Kontrdr dazu ist sie sich ihrer sozialen
Privilegierung als Weifle gegeniiber Schwarzen nicht bewusst. Denn in ithrem Denken
definiert sie die Normalitit so, wie sie sie in ihrer weiffen Welt gewohnt ist und hinterfragt
dies nicht. Das bedeutet, dass Macht- und Dominanzverhiltnisse als naturalisiert anstatt als
rassistisch und diskriminierend wahrgenommen werden (vgl. Rommelspacher 2011: 32). Sie
sind also starre Systeme, welche sich nicht an internationale auf Migration bezogene
Verdanderungen anpassen miissen. Gesellschaftlich sieht sich die dltere Dame mit anderen
deutschen Staatsbiirger*innen, welche primir im Bezug auf das AuBere definiert werden,
verbunden. Fiir Begriffe wie Alltagrassismus scheint sie kein Bewusstsein zu haben.
Beziiglich Identifikation mit der Figur der élteren Dame lasst sich feststellen, dass es den fiir
Rassismus sensibilisierten Zuschauer*innen sicherlich schwer fallen wird, sich mit ihr
verbunden fiihlen zu kénnen. Von Anfang an beschimpft sie den jungen Mann und spricht
gehissig iiber ihn, ohne dass er sich wehrt. Dementsprechend wird ihre Funktion zunéchst als
Tater*in identifiziert. Dies dndert sich zum Schluss, als sie selbst zum Opfer wird (vgl.
Abraham 2012: 166). Dennoch fiihrt auch dies zu keinem Identifikationspotenzial mit der
Frau. Thre soziale Rolle aber lddt zur Reflexion ein. Verspliren Menschen allgemein
beziehungsweise vielleicht auch unbewusst eine Furcht vor dem Fremden beziehungsweise
vor den Fremden? Dementsprechend kommt es auch unweigerlich zur Frage, wieso die dltere
Dame den Mann so offensiv und ohne Scham beschimpft. Handelt es sich bei ihrem
Gegeniiber um einen Einzelfall eines ,guten Migranten® (vgl. Scheibelhofer 2018: 36)? Oder
wiirden ihre Anschuldigungen unter anderen Umstdnden oder andere Menschen zustimmen
und gerechtfertigt sein?

Der junge Schwarze Mann, dessen genaue Herkunft man aufgrund seines akzentfreien
Deutschs nicht beurteilen kann, nimmt also die soziale Rolle eines ,guten Migranten® ein (vgl.
ebd.: 36). Obwohl er von der Frau beschimpft wird, verhélt er sich ruhig und l4sst die
Schimpftirade {iber sich ergehen. Er hat sich selbst unter Kontrolle — zumindest bis zur Szene
mit dem Fahrschein — und rastet nicht aus. Seine Korperhaltung ist locker und entspannt im
Vergleich zur élteren Dame. Er steht dafiir, dass Migrant*innen oft mit Vorurteilen gegeniiber
getreten wird, diese aber in den meisten Fillen ungerechtfertigt sind und sie der Gesellschaft
keineswegs Schaden bringen miissen. Indem der junge Mann zu Beginn des Kurzfilms im

Gespriach mit einem weiffen jungen Mann, der ein Freund zu sein scheint, gezeigt wird,
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symbolisiert er ebenso, dass er in die liberwiegend weiffe Gesellschaft integriert ist. Da der
junge Mann die einzige Schwarze Person im gesamten Kurzfilm ist, reprdsentiert er alleine
diese Bevolkerungsgruppe. Dariiber, ob die dltere Dame genauso rassistisch reagiert hétte,
wenn sich eine Schwarze Frau oder ein dlterer Schwarzer Mensch neben sie gesessen hitte,
kann man nur Vermutungen anstellen. In medialen, politischen und pddagogischen Diskursen
wird jedoch hdufig von einer besonderen Angst vor dem minnlichen, fremd erscheinenden
Migranten berichtet (vgl. ebd.: 13).

Die néchste Figur, die nach den beiden Protagonisten ins Auge springt, ist der
Motorradfahrer, mit dem die Handlung einsetzt. Der Mann ist mit einem Anzug gekleidet und
stammt wahrscheinlich auch aus der deutschen Mittelschicht. Er reprisentiert einen deutschen
Biirger, der gerade auf dem Weg zur Arbeit oder zu einem Termin ist. Sein Moped springt
nicht an und so bleibt ihm nichts anders iibrig, als die StraBenbahn zu nehmen. Aufgrund der
Kamerafiihrung, welche in einer Szene das Bild auf ihn richtet, als er gerade aufblickt,
bemerken die Zuschauer*innen, dass der Mann die Beschimpfungen gegeniiber dem
Schwarzen jungen Mann mithort (Danquart 1992: TC 05:14). Nach einem kurzen Moment
richtet er seinen Blick allerdings bereits wieder auf die Zeitung, die er in den Hénden hilt.
Emotional kann man diese Situation nicht genau deuten. Vielleicht stort es ihn, dass die Frau
den Schwarzen beschimpft, vielleicht war er aber auch nur neugierig und wollte wissen, was
beziehungsweise wer die Situation ausgelost hat. Das Resultat bleibt jedoch dasselbe: Er sieht
weg. Als schlielich der Kontrolleur zusteigt, um die Fahrscheine zu kontrollieren,
kommentiert er dies mit: ,,Na, klar. Scheifitag® (TC 09:14-09:16). Der Mann ist sichtlich
genervt und stellt sich vermutlich bereits darauf ein, ein Bufligeld wegen Schwarzfahrens
zahlen zu miissen. An dieser Stelle zeigt sich seine Teilnahmslosigkeit das zweite Mal. Seine
soziale Rolle als ein stereotyper Biirger Berlins der 90er-Jahre, der wegsieht anstatt
einzugreifen und somit in einer rassistischen Normalitdt lebt, wird bestdtigt: Er schweigt
erneut, als der Kontrolleur der Frau nicht glaubt, dass ihr Ticket von ihrem Sitznachbarn
aufgegessen wurde (vgl. Abraham 2012: 164).

Weitere Figuren, welche im Kurzfilm vorkommen, sind eine Mutter mit ithrem Kind, vier
Jugendliche, ein dlterer Herr, eine junger Mann, der lautstark Musik hort, der
Fahrscheinkontrolleur, eine gut gekleidete junge Geschiftsfrau und weitere Fahrgéste. Sie
sind Mitglieder der Mehrheitsgesellschaft und verkorpern durch ihre sozialen Rollen die
Berliner Gesellschaft, wie man sie an einem zufilligen Tag in einer Stralenbahn antreffen
konnte. Es handelt sich dabei um Menschen aus den verschiedensten sozialen Schichten und

Subkulturen sowie unterschiedlicher Herkunftslédnder (vgl. ebd.: 164).
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Blickt man schlieBlich auf die der Mehrheitsgesellschaft angehdrenden Mutter mit ihrem
Sohn, bemerkt man, dass speziell die Mutter das Geschehen komplett ignoriert. Sie ist so
teilnahmslos, dass sie nicht einmal reagiert, als ithr Sohn sie darauf aufmerksam machen will,
dass der Schwarze junge Mann das Ticket der édlteren Dame gegessen hat. Des Weiteren
reagiert die Mutter auch wihrend der gesamten Fahrt nicht auf die Blicke beziehungsweise
das Grinsen ihres Sohnes. Ein Mensch mit einer anderen Hautfarbe scheint fiir den Jungen
eine Attraktion zu sein. Auch sein Verhalten ist eindeutig als in Dominanzverhéltnisse
eingebettet zu deuten: Eine weiffe Norm bestimmt, was als normal angesehen wird und wie
iiber andere in einem freien Diskurs gesprochen wird (vgl. Rommelspacher 2011: 32).
Interessant ist auch die soziale Rolle des dlteren Herrn. Er sticht besonders ins Auge, als er
der dlteren Dame nickend Zustimmung im Bezug auf die Diskriminierung des jungen
Schwarzen Manns signalisiert. Durch diese Geste bekommen die rassismuskritischen
Zuschauer*innen ein negatives Bild von ihm vermittelt. Auch er ist fremdenfeindlich
eingestellt, verfiigt allerdings auch nicht iiber ausreichend Interesse oder Mut, um sich fiir die
dltere Frau einzusetzen, als der Schwarze ihr Ticket aufisst. In einer anderen Szene bemerkt
man, dass er sich auch von dem jungen Mann, der trotz Kopfhorer lautstark Musik hort,
gestort fithlt. Zusammen mit der dlteren Dame dreht er sich zu ihm um und wirft ihm einen
abfélligen Blick zu. Vellguth (1993: 2) betont an dieser Stelle die sozialen Rollen der beiden
als Tater*innen. Der junge Mann mit dem Walkman stellt dabei ein potenzielles weiteres
Opfer dar.

Zuletzt soll der Blick noch auf die Gruppe von Jugendlichen, die sich auch in der Stralenbahn
befinden, gelenkt werden. Anhand ihres Phénotyps sowie des Gemurmels kann man
vermuten, dass sie aus verschiedenen Herkunftslindern stammen. Wahrend der Fahrt
tratschen die Madchen beziehungsweise die Jungs untereinander und nehmen das Geschehen
nur am Rande wahr. Lediglich in dem Moment als die dltere Dame auch Tiirken und Italiener
beleidigt, erlangt sie die Aufmerksamkeit von einem der Jungen. Impulsiv und iiber das
Gehorte erbost hebt er fiir einen Augenblick seine Stimme. Er wird jedoch sogleich von
seinen Freunden wieder beruhigt und wechselt das Gesprachsthema. Diese Szene macht den
Anschein, als wiirden ihm seine Freunde den Rat geben, sich nicht einzumischen und sich
selbst nicht in eine schwierige Situation zu begeben. Die Mentalitit des Weghorens und
Wegsehens ist also bereits in der migrantischen Jugend des Kurzfilms ein gingiger
Losungsansatz. Das Motiv kann aber auch wieder auf die Frage der Herkunft zuriickzufiihren
sein: Hétte man dem Jugendlichen mit Migrationshintergrund zugehort? Ist ein Mitglied der

Minderheitsgesellschaft iiberhaupt dazu berechtigt zu sprechen oder aufzubegehren?
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6.1.3  Asthetik und Gestaltung

Um die Analyse moglichst strukturiert zu gestalten, orientiert sich der Aufbau dieses Kapitels
und der Kapitel 6.2.3 sowie 6.3.3 an den einzelnen Subkategorien, welche auch Mikos (2015)
fiir seine Analyse der Asthetik und Gestaltung von Filmen nutzt. Daraus wurden diejenigen
Analyseaspekte ausgewihlt, die im Kontext eines rassismuskritischen Gespriachsunterrichts
besonders relevant sind. Die Reihenfolge orientiert sich nicht an Mikos (2015), sondern

wurde so angepasst, wie es fiir die Analyse sinnvoll erscheint.

Ausstattung

Der gezeigte Handlungsort, die Stadt Berlin und ihr 6ffentlicher Nahverkehr, korrespondiert
mit den mentalen Konzepten einer deutschen GrofBstadt der 1990er Jahre: Es herrscht
geschiiftiges Treiben und dem AuBeren der Personen nach kann man feststellen, dass sie
verschiedener sozialer Schichten sowie Subkulturen angehoéren. Die vermittelte Stimmung
und Atmosphire reprasentieren den Alltag auf den Stralen Berlins. Der Grof3teil der Personen
ist mit sich selbst beschéftigt, in Gedanken und zeigt nur wenig Emotionen. Daher ist es fiir
die Zuschauer*innen schwierig, einen Einblick in die Gefiihlswelt, in die Moralvorstellungen
oder in die Gedanken der Figuren zu erlangen. Der Aufenthalt in der Stralenbahn hat fiir die
Passagiere ausschlieBlich den Zweck von einem Ort zu einem anderen zu gelangen. Dies
macht die Stralenbahn als Ort der Handlung beliebig austauschbar (vgl. Vellgut 1993: 2).
Nach Augé (1994) werden solche Orte, welche . durch das Fehlen von ,,Identitét, Relation und
Geschichte gekennzeichnet™ (ebd.: 92) sind, als ,Nicht-Orte‘ bezeichnet. Dies spiegelt sich
auch im teilnahmslosen und in sich gekehrten Verhalten der Mitfahrenden wider. Obwohl
offentliche Verkehrsmittel, Bahnhofe oder Flughidfen Orte repridsentieren, an welchen laufend
verschiedene Begegnungen stattfinden, zeichnen sich diese dennoch meist dadurch aus, dass
sie ohne eine personliche Komponente ablaufen und dementsprechend oft bedeutungslos
bleiben. Diese Kontradiktion macht diesen Raum fiir das Thema Rassismus besonders

interessant.

Ton und Sound

Zusitzlich zur Ausstattung des Kurzfilms werden Ton und Sound genutzt, um die
Atmosphire einer Groflstadt herzustellen. Die Gerduschkulisse erzeugt eine wuselige
Stimmung wéhrend eines Werktags in der Metropole Berlin. Die Zuschauer*innen nehmen
einfahrende Straflen- und S-Bahnen sowie Lautsprecherdurchsagen wahr, horen die Stimme

eines Zeitungsverkdufers im Hintergrund, die Schritte der Masse sowie die Startversuche des
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Motorradfahrers. Danach schwenkt die Kamera auf zwei junge Minner, die lautstark Radio
horen, auf eine Mutter, die thren Sohn zurechtweist und schlieBlich auf Jugendliche. Die
Dialoge der Figuren im Hintergrund, die groBtenteils nur als Gemurmel zu horen oder nicht
verstandlich sind, unterstiitzen die kulturell heterogene und wuselige Atmosphire der
GroBstadt. Lediglich kurze AuBerungen auf Deutsch werden laut genug getitigt und kdnnen
verstanden werden. In der Stralenbahn sind Tone, wie das Gerdusch des Entwertens eines
Fahrscheins oder ein Ton, welcher das Einfahren der Stra3enbahn signalisiert, zu horen. Auch
sie werden genutzt, um die Atmosphdre des Nahverkehrs und zugleich den Alltag einer

Grofistadt darzustellen.

Musik

Musik wird in Schwarzfahrer (1992) zum grofiten Teil im Off eingesetzt. Sie ist rein
instrumental und betont neben der zuvor erwihnten Subkategorie ,Ton und Sound’ ebenso
das geschiftige Treiben einer Grofistadt. In schnellen Takten unterstreicht sie die Hektik und
zugleich die Anonymitit Berlins. Des Weiteren gibt es in zwei Szenen Musik im On.
Zunichst nehmen die Zuschauer*innen die Radiomusik der zwei jungen Ménner wahr, bevor
die StrafBenbahn in die Haltestelle einfahrt. Des Weiteren hort man die Musik des Walkmans
eines jungen Mannes, der im Laufe der Handlung in die Stralenbahn zusteigt. An dieser
Stelle ist die Musik nicht nur fiir die Stimmung relevant, sondern auch fiir die Handlung. Die
Zuschauer*innen bemerken, wie sich die beiden &lteren Menschen von der Musik gestort
fiihlen und wie dabei der junge Mann ein zweites potenzielles Opfer von Beschimpfungen

werden konnte (vgl. Vellguth 1993: 2).

Kamera

Zu Beginn des Kurzfilms zeigt die Kamera den Ort der Handlung und damit auch bereits
seine Charakteristika. Neben Ton, Sound und Musik gestaltet also auch die Kamerafiihrung
die Eindricke vom Wahrgenommenen mit. Zundchst wird eine Stadt aus der
Vogelperspektive in der Super-Totale gezeigt. Anschliefend erkennen die Zuschauer*innen
durch die Totale, dass es sich um den Berliner Fernsehturm handelt und konnen die Stadt als
Berlin identifizieren. Auch die Stralenbahn sowie die Figuren des Films werden
darauffolgend durch die Totale gezeigt. Diese Kameraeinstellungen dienen dazu, einen
Rahmen fiir die Handlung zu gestalten und den Zuschauer*innen Hintergrund Informationen

zu geben. Fiir die Analyse unter dem Gesichtspunkt der Rassismuskritik erweisen sich diese
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ersten Eindriicke bereits als wichtig, da die Handlung damit zeitlich und gesellschaftlich
verortet werden kann.

Ab TC 02:27 werden Personen zunehmend in der halbnahen und nahen Einstellung gezeigt.
Dadurch werden diejenigen Figuren vorgestellt, die mit der StraBBenbahn, in der sich der
GroBteil der Handlung abspielt, mitfahren. Da sie entweder aus der Normalsicht oder leicht
aus der Untersicht gezeigt werden, bekommen die Zuschauer*innen das Gefiihl, als
Beobachter*innen dem Geschehen und den Personen nahe zu sein und die Handlung aus der

Perspektive eines Mitglieds der gezeigten Gesellschaft zu erleben.

IO

Abb. 1: Danquart 1992: TC 03:47
Als der junge Schwarze Mann zusteigt und die éltere Dame fragt, ob der Sitzplatz neben ihr
noch frei ist, wechselt die Kamera erstmals in die GroBaufnahme. Zu sehen sind das Gesicht
und die Schultern des jungen Schwarzen, der auf die sitzende Frau hinunterblickt. Diese
Szene ermoglicht den Zuschauer*innen die Perspektive der dlteren Frau einzunehmen (Abb.
1). Sie sehen den Mann so, wie die sitzende Dame ihn sieht. Zugleich nimmt die Untersicht
noch eine zweite Funktion ein: Sie hat den Effekt, eine Personen méchtig oder geféhrlich
wirken zu lassen (vgl. Mikos 2015: 190). Wéhrend der junge Mann also von der élteren Frau
zundchst nur aus dieser Perspektive wahrgenommen wird, haben die Zuschauer*innen ihn
bereits aus anderen, weniger unheimlich wirkenden Perspektiven gesehen und ein anderes
Bild von ihm vermittelt bekommen.
Kontrastierend zur Untersicht folgt darauthin eine Normalsicht. Die Kamera zeigt nun die
Dame in Augenhdhe. Zunéchst blickt sie zum Mann hoch (Abb. 2), dann an ihm hinunter
(Abb. 3) und schlieBlich wieder gerade aus (Abb. 4). Durch die GroBaufnahme kann die
Angespanntheit und emotionale Aufgeladenheit der Situation nachvollzogen werden. Im

Gesicht der Dame kann Skepsis und Verachtung gelesen werden.

v\'\' ;‘

Abb. 2: Danquart 1992: TC 03:50
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Wihrend der Stralenbahnfahrt schwenkt beziehungsweise wechselt die Kamera das Bild zu
den anderen Fahrgisten. Dies geschieht in Normalsicht und gibt den Zuschauer*innen das
Geflihl, die Handlung aus der Perspektive eines Fahrgastes wahrzunehmen. Auch wihrend der
Schimpftirade der dlteren Frau wird das Geschehen aus der Normalsicht gezeigt. Die
Zuschauer*innen sind also immer auf gleicher Augenhéhe mit den agierenden Figuren. Dies
wird zusétzlich von den Schwankbewegungen der Kamera unterstiitzt, welche die
Schwankbewegungen der Augen einer zusehenden Person simulieren. Insgesamt
unterstreichen die Einstellungsgroflen, die Perspektive und die Bewegungen der Kamera also
den Eindruck von Alltdglichkeit und Normalitit. Im Zusammenhang mit der Handlung des
Kurzfilms wird dadurch insbesondere eine Normalitdt von rassistischen Verhéltnissen
unterstrichen. Zudem werden durch die Sicht auf die Fahrgéste bereits die in der Gesellschaft
vorherrschenden Machtverhiltnisse angedeutet.

Des Weiteren gibt es eine interessante Kamerafiihrung wihrend TC 7:30-07:50. Die Kamera
zeigt die Agierenden in einer Detailaufnahme im Zusammenspiel mit Schwenkbewegungen.
Gefilmt werden dabei nur die Gesichtspartien der Augen und Ohren. Die Kamera schwenkt
von einem Fahrgast zum néchsten. Zusdtzlich hort man Hintergrundgerdusche, welche
anfanglich aus den Beschimpfungen der &dlteren Frau bestehen, dann zu ihrem Echo werden
und bis hin zu einem lauten und schrillen Ton transformieren. Durch dieses Zusammenspiel
von Kamerafithrung und Gerduschen hat die Sequenz etwas Ruhiges und Alltdgliches aber
zugleich auch etwas Irritierendes und Verstdrendes inne. Die Intention dieser Sequenz ist es,
darzustellen, wie die rassistischen AuBerungen durch die Kdpfe der Fahrgiste kursieren, wie
alle mithéren und wie alle im selben Moment wegsehen. Durch das Zusammenspiel von
Kamerafiihrung, Hintergrundgerduschen und Ton wird abermals die Einbettung von

Rassismus in alltdgliche Strukturen unterstrichen.

6.2  Ausstieg Rechts (2015)

Ausstieg Rechts (2015) ist ein preisgekronter Kurzfilm von Rupert Hoéller und Bernhard
Wenger. Die beiden Salzburger gewannen mit ithrem etwa sechs Minuten langen Kurzfilm aus
dem Jahr 2015 zahlreiche Preise auf internationalen Kurzfilmfestivals. Sie greifen dieselbe
Thematik wie bereits Pepe Danquart 23 Jahre zuvor auf: Der Kurzfilm gegen Rassismus spielt
in einem Offentlichen Verkehrsmittel, in welches ein schwarzer Mann zusteigt. Sogleich wird
er von einem Mann mit rassistischen Vorurteilen seiner Person gegeniiber konfrontiert.
Wihrend die anderen Fahrgiste schweigen und nicht eingreifen, gibt es jedoch einen

Fahrgast, der einschreitet und den Mann auffordert, seine diskriminierenden und rassistischen
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Kommentare zu unterlassen. Darauthin greift der Herr, der in einem typischen
Ostosterreichischen Dialekt spricht, nun auch diesen Mann an. SchlieBlich fordert er ihn dazu
auf, mit ihm aus dem Bus zu steigen und den Konflikt ,wie echte Manner auszutragen‘. Der
zweite Mann gibt zunéchst vor, die Absicht zu haben mit dem Aggressor auszusteigen. Als
der Bus anhilt und der Aggressor als erstes ausgestiegen ist, weist der andere Mann die
Busfahrerin an, die Tir zu schlieBen und weiterzufahren. Der wiitende Herr bleibt mitten im
Nirgendwo neben der Strafle zuriick, wihrend der Bus weiterfahrt und der Film endet.

Die Eignung des Kurzfilms Ausstieg Rechts (2015) fiir den Unterricht mit rassismuskritischen
Filmgesprachen ldsst sich einerseits auf seine Thematik zurlickfithren, die aufgrund des
Bezugs zur Alltagswelt der Schiiler*innen bei vielen auf Einfiihlungsvermogen und auf
Diskussionsfreude stoflen wird. Aus einer alltdglichen Situation heraus entsteht die Frage:
»Wie hidtte ich an der Stelle des Mannes mit Zivilcourage reagiert? Analog stellen sich
andere vielleicht die Frage, wie sie als Busfahrer*in, diskriminierte Person oder andere
Passagiere reagiert hitten. Des Weiteren lddt der Kurzfilm dazu ein, tiefer in die
gesellschaftlichen Strukturen und Machtverhiltnisse einzutauchen. Der Titel enthilt bereits
eine stille Aufforderung an die Gesellschaft, sich endlich von Rassismus und
Diskriminierungen zu distanzieren. Dies wirft wiederum die Frage auf, in welche rassistische
Strukturen wir alle verwickelt sind, vielleicht auch ohne dies bewusst wahrzunehmen. Durch
die explizite geografische Verortung im ldndlichen Raum sowie durch den expliziten
Dialektgebrauch ergeben sich neue interessante Diskussionspunkte. Insbesondere bietet sich
bei der Diskussion von Ausstieg Rechts (2015) auch ein Vergleich mit dem zweiten
ausgewahlten Kurzfilm Schwarzfahrer (1992) an. Als modernes Pendant kann er auf
inhaltlicher und gestalterischer Ebene dem ersten Kurzfilm gegeniibergestellt oder auch im

Kontext von historischen, geografischen und moralischen Aspekten verglichen werden.

6.2.1 Inhalt und Reprisentation

Auch in dem o6sterreichischen Kurzfilm werden die Zuschauer*innen schon bald feststellen,
dass es sich nicht nur um eine bedeutungslose Busfahrt, in der einige unbekannte Passagiere
an Bord sind, handelt. Stattdessen werden, dhnlich wie in Schwarzfahrer (1992), in nur
wenigen Minuten eine Gesellschaft und die in ihr im Alltag vorherrschenden
Machtverhéltnissen und Wertvorstellungen abgebildet. Die Handlung setzt an einer
Bushaltestelle im lédndlichen Raum ein. Man sieht eine Frau der Mittelschicht mit einem
Einkaufskorb und zwei Einkaufstaschen, die gerade auf den Bus wartet. Nach wenigen
Sekunden fahrt er auch schon ein. Am Kennzeichen, der Aufschrift und der Nummer des

Buses erkennt man, dass die Szene in Niederdsterreich unweit von Wien spielt. Dieses
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Hintergrundwissen ermoglicht es den Zuschauer*innen die vorkommenden Personen und ihre
Handlungsmotive in einen gesellschaftlichen Kontext einzubinden. Die Frau steigt in den Bus
ein. Als ihr etwas hinunter féllt, hilft ihr sogleich ein Mann mittleren Alters und hebt es fiir sie
auf.

An der ndchsten Haltestelle steigen weitere Fahrgéste zu. Zwei Frauen entwerten ihren
Fahrschein. Die letzte Person, die einsteigt, setzt sich auf einen freien Platz ohne das Ticket in
die Maschine zu geben. Dies missfillt dem Herrn, der zuvor der Frau geholfen hat:
»Schwarzfahrer, ha?* (Holler/Wenger 2015: TC 02:04). Die Person, die er angesprochen hat,
dreht sich kurz zu ihm um, ignoriert ihn dann aber. Diese Reaktion auf den verbalen Angriff
geniigt dem Herrn nicht, sodass er sich zu den anderen Fahrgésten dreht, noch einmal direkt
auf den zugestiegenen Passagier zeigt und hinzufiigt: ,,Der hat sicher keinen Fahrschein!* (TC
02:07-02:08). Spitestens in dieser Szene bemerkt man, dass es sich hierbei nicht nur um einen
besorgten und pflichtbewussten Mitbiirger handelt, sondern um einen Mann, welcher sich
rassistischer Vorurteile gegeniiber Menschen, die thm fremd erscheinen, bedient. Die andere
Figur hingegen, die ohne ihr Ticket zu entwerten eingestiegen ist, ist ein Schwarzer Mann.
Wenn man nun zusitzlich seinen Blick auf die anderen Fahrgéste wirft, erkennt man, dass
ausschlieBlich andere weifje, wahrscheinlich der Mittelschicht angehdrige Menschen
anwesend sind. Diese reprisentieren in diesem Fall speziell die Osterreichische, kulturell
wenig durchmischte Landbevolkerung. Erkennbar wird dies auch am oOsterreichischen
Deutsch mit ostosterreichischen Dialekt, den die Figuren sprechen. Lediglich der Schwarze
spricht akzentfreies Deutsch, sodass man nicht beurteilen kann, woher er kommt.

Als der Mann mit seinen verachtenden Kommentaren fortfahrt, erhalten die Zuschauer*innen
durch die Kameraeinstellungen und -bewegungen einen Blick auf die anderen Passagiere.
Man sieht, wie viele von ihnen das Geschehen mitverfolgen, allerdings nach einigen
Sekunden bereits wieder wegsehen. Schliellich dreht sich ein Mann, der gerade Zeitung liest,
um und sagt: ,,Entschuldigung, wiird® Sie’s stéren a bisserl weniger laut und a bissl weniger
Bledsinn z’reden? Danke*“ (TC 02:51-02:57). Er ist der Einzige, der sich zum
diskriminierenden Verhalten des Mannes duert. Wahrend der Grof3teil der Passagiere, wie in
Schwarzfahrer (1992) Teil einer Wegseh-Gesellschaft ist, gibt es in Hollers und Wengers
Kurzfilm jedoch eine Figur, die einschreitet und sich fiir thre Mitmenschen stark macht. Diese
Geste symbolisiert Zivilcourage, die immerhin von einem kleinen Teil der Gesellschaft
vorgelebt wird. Die Passivitdt der Mehrheit der Gesellschaft wird erneut unterstrichen, als
selbst nach dem Einschreiten einer dritten Person, kein weiterer Fahrgast auf die

diskriminierenden AuBerungen reagiert. Dennoch kann man aus den Gesichtsausdriicken
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niherungsweise ablesen, dass sie die rassistischen AuBerungen des Mannes befremden,
obwohl sie sich dazu entscheiden wegzublicken. Die Zuschauer*innen koénnen nur
Vermutungen dariiber anstellen, wieso sich die anderen Fahrgdste trotzdem dazu entscheiden,
nicht einzuschreiten. Ob die Figuren Angst haben, selbst in eine kritische Situation involviert
zu werden oder ob die diskriminierenden Kommentare als gesellschaftliche unantastbare und
unhinterfragte Normalitdt angesehen werden, bleibt ungeklart.

Inzwischen ist der Herr mittleren Alters aufgebracht und kann sich fast nicht mehr
kontrollieren. Dies geht soweit, dass er den anderen Mann auffordert, den Konflikt mit
Féausten weiter auszutragen. Die Anschuldigungen gegeniiber dem Schwarzen sind dhnlich
irrational, wie sein aggressives Verhalten. Als Zuschauer*in erkennt man, dass sein
Benehmen von Wut geleitet und wenig iiberlegt oder begriindet ist. Indem er seine Stimme
hebt, versucht er seine Wut und fehlenden Argumente zu kompensieren. Dadurch angetrieben
bemerkt er schlielich gar nicht, dass er als einziger aus dem Bus aussteigt und dieser
schlieBlich ohne ihn weiterfahrt.

Der Schwarze Mann bleibt wihrend der gesamten Auseinandersetzung ruhig und kontrolliert.
Durch diese kontrollierte Art, durch sein ordentliches Aussehen und seine Hoflichkeit
reprisentiert er einen ,guten Migranten® (vgl. Scheibelhofer 2018: 36). Wie in Schwarzfahrer
(1992) wirkt auch er wenig iiberrascht iiber das rassistische Verhalten mancher Mitmenschen.
Die Busfahrt spiegelt die rassistische Normalitdt des Alltags wieder und zeigt die Figuren in
thren Rollen als Teilnehmende dieser sozialen Praktiken. Als Schwarzer im ldndlichen
Osterreich scheint er kein Rederecht zu haben und in seiner Minderheitenrolle gefangen zu
sein. Dennoch zeigt der Kurzfilm, dass Zivilcourage existiert und sie rassistischer Normalitét
entgegenwirken kann. Die Situation wird humorvoll aufgelost und beweist, dass es sich lohnt,
sich fiir andere einzusetzen. Rassismus muss nicht Teil von Normalitét sein.

Der Titel des zweiten Kurzfilms erweist sich ebenso wie der Titel des ersten Kurzfilms als
mehrdeutig. Ausstieg Rechts konnte einerseits mit einer Busfahrt assoziiert werden: Der
Ausstieg befindet sich auf der rechten Seite Andererseits konnte sich das Wortspiel auf eine
gesellschaftliche Wirklichkeit beziehen, in welcher gegen (Alltags-)Rassismus und
Diskriminierungen angekdmpft wird. Demnach konnte der Titel von einem Ausstieg aus einer
rassistischen Normalitit sprechen: Ausstieg aus dem Rechtsextremismus. Mitglieder der
Mehrheitsgesellschaft und der Minderheitsgesellschaft werden dazu aufgefordert, sich aus
diskriminierenden Dominanzverhéltnissen zu 16sen. Als Ausgangspunkt des Filmtitels wiirde

dann ein unbestreitbares Vorhandensein von Diskriminierung und Rechtsextremismus
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betrachtet werden. Kontrir dazu konnte der Filmtitel aber auch auf eine Entwicklung in eine

rechtsextreme Gesellschaft anspielen: Ausstieg in den Rechtsextremismus.

6.2.2 Figuren

In Ausstieg Rechts (2015) dominieren vor allem drei Figuren die Handlung. Unter diesen ist
der rassistische einheimische Mann mittleren Alters, der den zugestiegenen Fahrgast
diskriminiert. Der Passagier ist Schwarz und die zweite fiir die Analyse des Kurzfilms
relevante Figur. Die dritte Hauptrolle belegt der Mann, der sich fiir den Schwarzen Mann
stark macht. Alle drei Figuren bleiben gleich wie die anderen Fahrgéste sowie die Busfahrerin
namenlos. Des Weiteren haben sie bis auf die Busfahrerin keine Sprechrollen. Die Kamera
blendet wihrend der Auseinandersetzung immer wieder die Gesichter der anderen Figuren
ein, um ihre Mimik und Reaktionen ablesen zu konnen.

Der weifle, diskriminierende Herr nimmt den groften Redeanteil im Kurzfilm ein und wird
zugleich zu der Figur, mit welcher sich die Zuschauer*innen wohl kaum identifizieren
konnen. Zundchst wirkt der Mann allerdings noch wie ein hilfsbereiter und freundlicher
Biirger. Er ist weder auffillig gekleidet, noch hat er eine aufféllige Frisur oder eigenartiges
Benehmen. Denn am Beginn der Handlung verhilt er sich einem anderen Fahrgast gegeniiber
sogar zuvorkommend und hilfsbereit. Jedoch dndert sich dieses Benehmen schlagartig, als der
Schwarze Mann zusteigt. Seine freundliche Mimik und Gestik verschwindet. Stattdessen
nimmt er eine misstrauische und hasserfiillte Haltung ein. Denn hilfsbereit und
zuvorkommend zeigt er sich nur jenen Mitmenschen gegeniiber, denen er die Zugehorigkeit
zu einer fiir ihn legitimen Gruppe anerkennt. Er unterteilt die gesellschaftliche Wirklichkeit in
ein positiv konnotiertes ,Wir‘ und ein negativ konnotiertes ,Nicht-Wir‘. Diese Einteilung
tatigt der Mann auf der Basis von natio-ethno-kulturellen Zugehorigkeitsordnungen (vgl.
Mecheril 2004: 20). Durch diesen Prozess des Otherings definiert er das ,Wir* als Gruppe der
Einheimischen, die zusitzlich nach ihrem Aussehen nach auch als Osterreicher erscheinen.
Das Bekannte und Vertraute definiert sich nach ihm iiber Zugehorigkeit zur selben Nation,
Ethnizitdt oder Kultur. Obwohl man aus den Informationen, die man durch die Handlung
bekommt, nicht beurteilen kann, wie es um den Migrationshintergrund des Schwarzen steht
oder wie sich seine kulturelle Identitédt definiert, erkennt ihm der Mann die Zugehorigkeit zur
,Wir‘-Gruppe ab. Dies ist dullert sich so extrem, dass es sich hierbei nicht mehr nur um
Skepsis handelt, sondern um Fremdenhass, der so stark verankert ist, dass er den Schwarzen
vor den anderen Fahrgisten lautstark beschimpft und ihm jegliche Stereotype an den Kopf
wirft. Wie sehr die Handlungen dieser Figur von Hass und Furcht vor dem Fremden getrieben

werden, erkennt man insbesondere als er sich von dem Kommentar des anderen Mannes, der
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Zivilcourage zeigt und einschreitet, so sehr aus der Fassung bringen ldsst, dass er die
Auseinandersetzung korperlich austragen mochte. Andere Meinungen werden von ihm nicht
anerkannt beziehungsweise abgelehnt, bevor sie liberhaupt rational bewertet werden.

Seine gesellschaftliche Rolle spiegelt Menschen, die radikale Positionen vertreten und durch
Hass angetrieben werden, wider. Der Mann wirkt zunichst auf viele Menschen freundlich und
hilfsbereit, als er der Frau im Bus behilflich ist. Diese Hilfsbereitschaft ist aber nur fiir
Menschen seiner Gruppe reserviert, andernfalls ist er in rechtsextreme Denk- und
Handlungsmuster verstrickt, welche ihn nicht davor zuriickschrecken lassen andere Menschen
aufgrund ihrer Herkunft, Hautfarbe oder anderen Unterscheidungsmerkmalen auszuschlieen,
zu diskriminieren oder den Zugang zu Ressourcen zu verweigern. Die ungeziigelte Wut macht
thn zu einer Figur, die man als unangenehm oder auch als gefdhrlich einschitzen wiirde.
Zugleich wird dies durch das Ende des Kurzfilms entschérft, da er ohne den Einsatz von
Gewalt und fast mit spielerischer Leichtigkeit ausgetrickst werden kann und der Kurzfilm ein
gutes Ende nimmt.

Die Figur mit dem zweitgrofften Redeanteil und einem grof3en Identifikationspotenzial ist der
Mann, der Zivilcourage zeigt und sich fiir den Schwarzen einsetzt. Als weifer,
deutschsprachiger und zur Mittelschicht gehdérender Mann zédhlt er zu den Mitgliedern der
Mehrheitsgesellschaft und wiirde auf den ersten Blick sicherlich auch von dem
rechtsextremen Mann in seine ,Wir‘-Gruppe zugeordnet werden. Da er damit beschaftigt ist,
eine Zeitung zu lesen, sticht er zu Beginn des Kurzfilms noch nicht sonderlich ins Auge. Er
reprasentiert zunichst nur einen zufdlligen Fahrgast, dhnlich zu den anderen Passagieren. Erst
als der Schwarze diskriminiert wird, 16st er sich aus seiner unscheinbaren Rolle und wird zu
einem vorbildhaften und mutigen Mitglied der Gesellschaft. Als einziger setzt er sich fiir den
Mann ein und sieht nicht wie alle anderen einfach weg. Er formuliert seine Worte klar aber
bleibt ruhig und kontrolliert. Sprachlich verzichtet er auf Beschimpfungen oder emotionale
AuBerungen und sagt nur das Notigste, um eine Eskalation der Situation zu vermeiden.
Insbesondere durch die Leichtigkeit, mit der dem vor Wut kochenden Mann gegeniibersteht,
fragt man sich als Zuschauer®in, ob man die Situation selbst auch so souverdn 16sen hitte
konnen beziehungsweise, ob man selbst eingeschritten wire. Das Hineinversetzen in eine
dhnliche Situation wird insbesondere dadurch unterstrichen, dass der Mann im Kurzfilm als
durchschnittlicher Biirger dargestellt wird und sich nur wenig von den anderen unterscheidet.
Ansonsten bekommen die Zuschauer*innen wéhrend dem sechs Minuten langen Kurzfilm nur
wenig von den Gedanken und emotionalen Empfinden des Mannes mit. Auch gegeniiber dem

Schwarzen oder der Busfahrerin gibt er sich relativ kiihl aber zugleich bestimmt. Seine Mimik
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unterstiitzt seine ablehnende Haltung im Bezug auf die rassistischen und aggressiven
AuBerungen des zweiten Mannes. Als ihn der Schwarze davon abhalten will, auszusteigen,
nickt er ihm auch nur kurz zu und geht weiter. Es wirkt fast so, als sehe er es als nicht
verhandelbare und selbstverstindliche Entscheidung beziehungsweise Pflicht so zu handeln,
wie er es getan hat

Der Schwarze, als dritte handlungstragende Figur, verhilt sich wie ein gewdhnlicher
Passagier: Er steigt in den Bus ein, entwertet sein Ticket mit der Begriindung eine Jahreskarte
zu haben nicht, und wéhlt einen noch freien Sitzplatz. Auch im Bezug auf die Kleiderwahl,
Gestik oder Mimik ist er unauffdllig. Das einzige Merkmal, das ihn &uBlerlich von den
restlichen Fahrgésten herausstechen lésst, ist seine dunkle Hautfarbe. Aufgrund dieser und da
er sein Ticket nicht wie die anderen Fahrgéste entwertet hat, begegnet ihm ein Mann mit
Vorurteilen, diskriminiert und beschimpft ihn lautstark vor den anderen Mitfahrenden.
Obwohl er sich zuerst zuriickhilt und dem Mann nur einen kurzen Blick zuwirft, erkennt man
an seinem hin und her schwankenden Blick, dass ihn die Situation in Unwohlsein versetzt.
Die Zuschauer*innen konnen allerdings die Gedanken des Mannes nur erahnen. Ob der Mann
in seinem Leben bereits in solche Situationen gekommen ist oder thm dies noch nie zuvor
passiert ist, kann nur vermutet werden. SchlieBlich rechtfertigt er sich vor dem Aggressor,
indem er sagt, dass er ein Jahresticket besitzt. Daraufhin sucht er sich einen anderen Platz. Mit
diesem Verhalten zeigt er, dass er sich zu Unrecht diskriminiert fiihlt aber trotzdem einer
Auseinandersetzung aus dem Weg gehen mochte. Auch wéahrend dem weiteren Verlauf der
Handlung zeigt er sich dhnlich kontrolliert und spricht mit ruhiger und ausgeglichener
Stimme. Als sich die Auseinandersetzung der zwei weillen Ménner zuspitzt, wird der
Schwarze Mann nicht mehr eingeblendet. Als Zuschauer*in kann man nur dariiber vermuten,
wie er sich in dieser Situation verhélt oder fiihlt.

Zu den restlichen Figuren des Kurzfilms z&hlen zwei einheimische Jugendliche, die Frau mit
dem Einkaufskorb, ein junges, sich kiissendes Paar, ein weiterer Mann sowie eine Frau
mittleren Alters, die Busfahrerin und andere Fahrgiste. Sie haben bis auf die Busfahrerin
keine aktive Rolle fiir die Handlung. Stattdessen beobachten sie das Geschehen still und nur
mit ithren Blicken. Wie bereits in Schwarzfahrer (1992) kann man auf der Basis der
Zusammensetzung der Fahrgidste auf die Zusammensetzung der Gesamtbevilkerung
riickschlieBen. Exemplarisch reprdsentieren ihr Verhalten sowie ihr Aussehen und ihr
kultureller Hintergrund die ansidssige Gesellschaft. Im Vergleich zu dem mehr als 20 Jahre
dlteren und in Berlin spielenden Kurzfilm erscheint die Bevdlkerungszusammensetzung in

dem in Osterreich spielendem Kurzfilm Ausstieg Rechts (2015) homogener. Sowohl die
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Jugendlichen als auch die Erwachsenen konnen im Bezug auf ihr Aussehen nicht als Personen
mit  Migrationshintergrund  kategorisiert ~werden, sondern  wahrscheinlicher als
Osterreicher*innen. Dennoch sollte man an dieser Stelle bedenken, dass sie keinerlei
Sprechrollen haben und es deshalb schwieriger ist, zu beurteilen, ob sie tatsdchlich keinen
Migrationshintergrund haben. Im Vergleich zur GroBstadt Berlin und fiir den Kontext dieses
Kurzfilms erscheint eine weniger durchmischte Bevolkerung aber als durchaus plausibel.

Kontrir zu diesem Unterschied bestehen jedoch noch weitere Ahnlichkeiten zu Schwarzfahrer
(1992), indem sich die Passagiere in den Nebenrollen, obwohl sie von der
Auseinandersetzung mitbekommen, nicht einmischen. Noch eindeutiger als in Schwarzfahrer
(1992) kann man an der Mimik einiger Mitfahrenden erkennen, dass sie das Verhalten des
diskriminierenden Mannes verachten. Dennoch schreiten sie nicht ein und werden Teil einer
Wegseh-Gesellschaft, in welcher Rassismus zur Normalitdt des Alltags gehort. Selbst als ein
Passagier Zivilcourage zeigt und einschreitet, verbleiben die anderen Personen still und
unterstiitzen ihn nicht. Sie verbleiben somit schwache Charaktere und im Hintergrund des der
Handlung. Da sie durch ihre Mimik dennoch einen kleinen Einblick in ihre Moral- und
Wertvorstellungen erlauben, ermdglichen sie es den Zuschauer*innen sich ihnen empathisch
anzundhern und sich zu fragen, wie man beispielsweise selbst als Teenager oder als verliebtes

Paar in so einer Situation reagiert hitte.

6.2.3  Asthetik und Gestaltung

Ausstattung

Der Ort der Handlung von Ausstieg Rechts (2015) kann bereits anhand der Anfangsszene als
landlicher Raum identifiziert werden. Genauer gesagt, spielt sich der Kurzfilm im 6ffentlichen
Nahverkehr im Osten Osterreichs ab. Im Vergleich zu Schwarzfahrer (1992), in welchem das
Stadtbild Berlins bereits Hektik und Uniibersichtlichkeit erzeugt, wird in diesem Kurzfilm
zunichst eine relativ spannungsfreie, etwas verschlafene Atmosphire kreiert. Des Weiteren
erkennt man an den Hé&usern, der Kleidung der Personen und den Fahrzeugen, dass das
Geschehen in der Jetztzeit spielt. Diese Kontexte verorten die soziale Sphére in der
Mittelschicht. Ein weiteres Merkmal, dass sich Ausstieg Rechts (2015) mit Schwarzfahrer
(1992) teilt, ist, dass sie an einem Nicht-Ort (Auge 1994: 92) spielen: Busse gelten wie andere
offentliche Verkehrsmittel als Orte, denen es an Identitidt, Relation und Geschichte fehlt.
Zugleich zidhlen sie besonders als Begegnungsorte verschiedener Subkulturen und Menschen,

deren Leben sonst nur wenige bis keine Schnittpunkte hat.
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Ton und Sound, Musik

Die Gerduschkulisse unterstreicht die ldndliche Atmosphire. Zu Beginn des Kurzfilms hort
man Vogel im Hintergrund zwitschern. Einige Augenblicke spiter nimmt man das Gerdusche
eines einfahrenden Buses wahr. Ansonsten herrscht recht wenig Verkehr und es bleibt
dementsprechend ruhig. Im Bus selbst unterstreichen Gerdusche wie das Entwerten des
Fahrscheins, dir Fahrtgerdusche des Buses oder der Blinker die Atmosphére des 6ffentlichen
Nahverkehrs. Von den Passagieren hort man fast nichts. Es konnen lediglich vereinzelt
Gerausche aufgrund von Korperbewegungen wahrgenommen werden. Konversationen gibt es
fast keine. Dennoch hort man aus den Dialogen zwischen den beiden weillen Protagonisten,
da sie Dialekt sprechen, dass die Handlung im Osten Osterreichs spielen muss. Die Handlung

wird weder im On noch im Off von Musik unterstiitzt.

Kamera

Die Handlung setzt in der Totalen ein. Somit sehen die Zuschauer*innen eine Stral3e, fahrende
Autos, eine Bushaltestelle und die umliegenden Héuser. Sie werden aus der Augenhohe einer
Person dargestellt. Dies ermdglicht eine erste Orientierung, in welchem Raum die Handlung
spielt. Es handelt sich um ein ldndliches Gebiet handelt, im Gegensatz zu Schwarzfahrer
(1992) wird keine Supertotale eingesetzt. Im Bus bleibt die Kamera zunichst auf Augenhohe
der Passagiere. Dadurch bekommen die Zuschauer*innen das Geschehen aus der Perspektive
eines Mitfahrenden vermittelt. Wenn die Kamera schlieBlich die anderen Passagiere
einblendet, geschieht auch dies aus Augenhohe, als ob sich die Zuschauer*innen selbst im
Bus umsehen wiirden. Gezeigt werden sie im Sitzen aus der Naheinstellung. Dabei kann recht
wenig Bewegung verzeichnet werden, da die Personen entweder mit Lesen, aus dem Fenster
blicken oder etwa in ihr Handy vertieft sind. Die Kamera ist also &hnlich statisch wie die
Passagiere. Dadurch wird das Bild einer Busfahrt als an einem Nicht-Ort handelnd zunichst
unterstrichen. Die Alltiglichkeit, die Normalitit und gerade das Beliebige dieser Szenen
werden hierbei hervorgehoben.

Da in den ersten beiden Minuten des Films die Kamera bislang auf die verschiedenen
Passagiere gerichtet wurde, wird es erst mit dem Einsteigen des Schwarzen und insbesondere
als der dltere, einheimisch aussehende Mann den Blick auf ihn richtet, klar, welche Figuren
die Rollen der Protagonisten einnehmen. Die Kamera ist vor den beiden Mannern positioniert
und zeigt sie aus der Naheinstellung, sodass sie hinter den Sitzen bis zu ihren Oberkorpern zu
sehen sind. Die Kameraperspektive selbst stellt die Personen auf derselben Ebene dar und

lasst keinen der beiden gefahrlich oder etwa dominant erscheinen.
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Die Kamera verbleibt auf Augenhohe der Personen. Dadurch wird der Eindruck der
Zuschauer*innen abermals verstédrkt, selbst als Passagiere anwesend zu sein. Als sich der
aufgebrachte Herr (Holler/Wenger 2015: TC 03:15) vor dem noch sitzenden Mann mit
Zivilcourage stellt, dndert sich auf hier die Perspektive der Kamera nicht. Der Sitzende wird
aus Augenhohe gezeigt, wihrend der Stehende nun leicht in Untersicht zu sehen ist. Das
GroBenverhdltnis der beiden zeigt die Spannung der Situation sowie die Aggressivitit des
Mannes.

Insgesamt kann die Kamerafithrung und -einstellung als simpel bezeichnet werden. Auf
Spezialeffekte wurde verzichtet. Dies unterstreicht die Alltaglichkeit, welche die Handlung
ausdriicken will. Die schlichte Darstellung betont die scheinbare ,Normalitdt® der
Vorkommnisse. Dadurch fiihlen sich die Zuschauer*innen als Gleichgesinnte in das
Geschehen eingebunden und koénnen es besonders authentisch miterleben. Des Weiteren
unterstiitzt genau dies das Potenzial des Mitfithlens und des Hineinversetzens. Das
Identifikationpotenzial mit den Passagieren des Buses wird insbesondere durch die

Darstellung auf Augenhohe verstérkt.

6.3 Schweigemahl (2020)

Der dritte fiir diese Arbeit ausgewihlte Kurzfilm triagt den Titel Schweigemahl und wurde
2020 verdffentlicht. Damit ist er der aktuellste der betrachteten Filme. Regie sowie Schnitt
wurden von Horst Wegener und Arne Schramm {ibernommen. Die beiden Regisseure haben
den Kurzfilm in Verbindung mit Horst Wegeners neuem Song Werden, welcher analog zu
Schweigemahl (2020) von Diskriminierung handelt. In 11:22 Minuten erzéhlt der Kurzfilm
eine Geschichte iiber das Leben einer Familie, die sich trotz scheinbar kulturell heterogenem
und tolerantem Umfeld mit Alltagsrassismus und Vorurteilen konfrontiert sieht. Auf
erschreckende Art und Weise bringen die jungen Regisseure mit diesem Projekt zum
Vorschein, wie Diskriminierungen auf ersten Blick gut getarnt und versteckt sein konnen und
wie komplex es fiir alle Beteiligten sein kann, diese zu entschliisseln, zu begreifen und in
Worte zu fassen. Der deutsche Jugendfilmpreis sieht die Relevanz des Kurzfilms
insbesondere darin, ,,das Schweigen iiber Rassismus zu brechen* (Deutscher Jugendfilmpreis
2021).

Obwohl Schweigemahl (2020) im Vergleich zu Schwarzfahrer (1992) und Ausstieg Rechts
(2015) auch Rassismuserfahrungen im Alltag thematisiert, unterscheidet sich der dritte
Kurzfilm in vielen Aspekten von den ersten beiden. Einen Grund, wieso Schweigemah!

(2020) fiir diese Arbeit beispielgebend ausgewdhlt worden ist, stellt die Subtilitit der
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Diskriminierungserfahrungen im Kurzfilm dar. Genau diese Erlebnisse, die oft
unkommentiert oder verschwiegen bleiben, eignen sich dafiir, unter der Perspektive
Rassismuskritik zum Thema gemacht zu werden. Der Titel Schweigemahl! steht bereits dafiir,
dass nicht jedes Mitglied einer Gesellschaft eine Stimme, die gehdrt beziehungsweise
anerkannt wird, hat. Solche und &hnliche Erfahrungen werden im Kurzfilm aus der
Perspektive aller vier Familienmitglieder parallel zueinander dargestellt. Als Zuschauer*in
erhdlt man dadurch teilweise einen Einblick in ihre personliche Gedankenwelt. Dennoch
bleiben gewisse Fragen ungeklart. Dies eignet sich besonders fiir das Filmgespriach, das nach
dem Vorbild des Heidelberger Modell des literarischen Gespréachs offen und deutungsplural
sein soll (vgl. Steinbrenner/Wipréachtiger-Geppert 2010: 2).

6.3.1 Inhalt und Reprisentation

Die Handlung setzt ein, als eine Familie mit einem Vater, einer Mutter und zwei Kindern das
Abendessen vorbereitet. Sie setzen sich zu Tisch und essen gemeinsam. Fiir den weiteren
Verlauf der Geschichte werden sich folgende Details als relevant erweisen: Die Mutter ist
Schwarz, der Vater weifs und die Kinder haben dhnlich wie ihre Mutter eine dunkle Hautfarbe.
Sie sprechen miteinander ein akzentfreies Deutsch. Obwohl man zuerst sieht, wie die Familie
fiir die Deutsche Kiiche stereotyp Kartoffeln kocht, ist das Abendessen selbst keine deutsche
Speise. Auch die Schiisseln schauen nicht nach traditionell deutschem Geschirr aus. Durch
diese ersten Eindriicke kann die Familie somit als Beispiel kultureller Diversitdt und
Transkulturalidt gesehen werden. Insgesamt reprédsentiert sie somit, wie Charakteristika
verschiedener Kulturen miteinander verschmelzen und harmonieren kénnen.

Schon bald wird diese zu Beginn des Kurzfilms geschaffene Scheinidylle gestort. Zum ersten
Mal passiert dies, als die Tochter iiber ihren Schultag und ihre Hausaufgabe berichtet: ,,Ich
muss mich nur mehr zu Ende ausmalen* (Wegener/Schramm 2020: TC 01:42). Der Kurzfilm
nimmt die Zuschauer*innen mit in die Erinnerungen der Tochter. Sie sehen, wie sie im
Klassenzimmer sitzt und ein Bild von sich selbst malen soll. Als sie ihren Korper ausmalen
will, nimmt sie einen hellen Rosaton, den dem Eindruck nach auch die anderen Kinder
benutzt haben, um sich auszumalen, und hélt ihn an ihre Haut. Der Abgleich fiihrt zu einer
Enttduschung. Denn fiir ihre Haut ist der Stift zu hell. Somit muss sie einen Jungen, der neben
ihr sitzt, um seine braune Farbe fragen. Reprisentiert wird an dieser Stelle eine Gesellschaft,
in welcher nicht-weifle Menschen unterreprdsentiert sind. Anstatt einer Palette an Farbtonen
fiir verschiedene Hauttone anzubieten, gibt es nur den Rosaton als dominante und
normalisierte Hautfarbe. Dieser wird zudem umgangssprachlich hdufig als , Hautfarbe*

bezeichnet. Das Maéadchen fiihlt sich anders als ihre Mitschiiler*innen, vielleicht sogar
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ausgeschlossen und benachteiligt. Was unter den Gleichaltrigen noch nicht explizit als
Diskriminierung wahrgenommen wird, z&hlt jedoch bereits zu den vielen Benachteiligungen,
welchen zahlreichen Minderheiten ausgesetzt sind. Dieser Alltagsrassismus benachteiligter
Gruppen gegeniiber kann nur durch eine Thematisierung und Reflexion als solcher
entschliisselt werden”.

Nur wenige Momente spéter wird die ,,Multi-Kulti-Idylle* (Résch 2000: 31), in welcher die
vorhandenen Unterschiede und Probleme ausgeklammert werden, ein zweites Mal gestort.
Die Zuschauer*innen springen in die Gedankenwelt des Teenager-Sohns, der von seinem
Vater gebeten wurde, Hustenbonbons zu besorgen. Als er im Supermarkt an der Kasse steht,
wird er von einer alten Dame, die vor ihm steht gemustert. Thre Blicke sind aber keineswegs
wertungsfrei. Dies ldsst sich erstens von ihrer Mimik ablesen, zweitens aber auch daran, dass
sie thre Tasche naher an sich klemmt und nicht zuletzt durch den Kommentar: ,,Man muss es
thnen ja nicht immer gleich so leicht machen* (TC 03:36-03:38). Der rassistische Kommentar
spielt auf eine kriminelle Veranlagung von dunkelhdutigen oder Menschen mit
Migrationshintergrund an. Die Diskriminierung findet aufgrund seines Auferen statt. Sie
macht den Jugendlichen somit aufgrund von seiner Hautfarbe beziehungsweise seinen
Gesichtsziligen zu einem ,Anderen‘.

Die anderen Kunden, welche neben dem Teenager an der Kasse stehen, sowie die Kassiererin
kommentieren den rassistischen Kommentar der Frau nicht. Aus der Situation geht es
allerdings klar heraus, dass sie sich dazu entscheiden wegzuhdren beziehungsweise
wegzusehen. Als drittes Filmbeispiel bildet auch Schweigemahl (2020) eine Wegsehen-
Gesellschaft ab, in welcher rassistische Diskriminierung hingenommen und toleriert wird.
Analog zu den anderen beiden Filmen fiihlt sich das Opfer der Dominanzkultur gegeniiber
machtlos und wehrt sich verbal nicht. Erneut befindet sich der Diskriminierte in der
Minderheitenposition und rechnet nicht mit Unterstiitzung aus der Mehrheitsgesellschaft.
Wihrend Diskriminierende das Wort erheben, bleiben Diskriminierte stumm. In Bezug auf
die gesellschaftlichen Verhéltnisse versucht diese Szene nicht, die Opferrolle und Passivitit
der Diskriminierten zu betonen, sondern das Gewicht der Normalitit von Rassismus
hervorzuheben. Den Minderheiten werden somit ihre Rechte auf das Gehdrtwerden aberkannt.
Nur wenige Sekunden spéiter und immer noch am Esstisch sitzend kommt es zur nichsten
diskriminierenden Situation fiir ein Familienmitglied. Der Vater liest einen Zeitungsartikel

vor, in welchem die Mutter und Schauspielerin als ,,talentierte Newcomerin®“ (TC 03:58)

> Im Zuge der Anerkennung von Vielfalt und zur Unterstiitzung der Sichtbarmachung von unterreprasentierten
Gruppen haben bereits einige Hersteller ihr Sortiment an Hauttdnen vergrofert: www.hautfarben-buntstifte.de
oder https://www.faber-castell.at/children-of-the-world
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bezeichnet wird, welche ,,eine Prise Exotik* (TC 03:56) auf die Biihne bringt. Mit ihrer
authentischen Darstellung ,,bringt sie nicht nur Farbe, sondern auch wieder ein bisschen
Schwung® (TC 04:04-04:09) in das heimische Theater. Im Kontext von Rassismus und
Eurozentrismus  klassifiziert Rdsch (2000) solche Argumentationsmuster, welche
Minderheiten als exotisch, fremd und interessant darstellen, als ,,Exotisierungssyndrome*
(ebd.: 32). Vom Familienvater wird dies schlieBlich mit den Worten ,,na, wenn man das mal
nicht gerne liest® (TC 04:11-04:13) kommentiert. Er interpretiert das Gelesene mit den
Gedanken und Vorstellungen eines Mitglieds der Mehrheitsgesellschaft, versdiumt es dabei
aber das Gelesene aus der Perspektive einer Schwarzen oder einer Minderheit zu deuten.
Denn der Zeitungskommentar sollte nicht nur rein inhaltlich, isoliert und fiir sich stehend
interpretiert werden. Der Reaktion der Mutter kann entnommen werden, dass sie hiufig auf
thre Hautfarbe reduziert wird, und ihr nicht dieselbe Anerkennung verliechen wird wie weiffen
Menschen. ,,Nach 15 Jahren Theaterkarriere* (TC 04:16-04:18) wird sie von der Lokalpresse
immer noch als Newcomerin bezeichnet. Ihr Mann hingegen, der zur gleichen Zeit in das
Theaterbusiness eingestiegen ist, hat es langst geschafft, sich einen Namen zu machen. Die
Mutter impliziert dabei, dass sie iiber die letzten Jahre nicht weniger erfolgreich gewesen sei,
sondern aufgrund ihrer Hautfarbe von der Presse weniger Aufmerksamkeit erhalte als weifle
Menschen. Wie bereits zuvor erkennt ihr Ehemann diese Problematik nicht. Es zeigt sich
erneut, dass insbesondere Rassismus, der in den gewohnlichen Situationen des Alltags auftritt,
duBerst subtil und schwierig wahrzunehmen beziehungsweise zu dekonstruieren sein kann.
Rassistische Strukturen sind also tief in der Gesellschaft verwurzelt, auch wenn diese den
Schein erwirkt, insbesondere seit dem zweiten Weltkrieg jegliche Formen von Rassismus
gedchtet und eliminiert zu haben.

Ahnlich ergeht es der Diskriminierten selbst, als ihr Mann anmerkt, dass es sich bei dem
Kommentar lediglich um einen Fehler der Lokalpresse handelt und sie Schwierigkeiten hat, es
in Worte zu fassen, was sie an der Situation stort. Ihrer Ansicht nach bekommt sie nicht genug
Anerkennung fiir ihre Leistungen, wéhrend weiffe Menschen diese in einem hdheren Maf3e
bekommen. Trotzdem antwortet sie nur ,,ich weill nicht“ (TC 05:32-05:33). Alltdglicher
Rassismus zeigt sich oft in so subtiler Weise, dass dies nicht einmal fiir die Diskriminierten
einfach zu dekonstruieren ist.

Im weiteren Verlauf des Kurzfilms sehen die Zuschauer*innen jedes Familienmitglied kurz
vor dem Badezimmerspiegel stehen. Rein inhaltlich konnte man annehmen, dass sie sich fiir
die Pramiere zurechtmachen und deshalb im Badezimmer sind. Die Ebene der Reprisentation

hingegen verkniipft diese Szenen mit den Rassismuserfahrungen der einzelnen
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Familienmitglieder. Als erstes sieht man den Sohn, der an seinem Gesicht herumzieht und
driickt. Verbindet man dies mit dem vorgehenden Supermarkterlebnis des Teenagers, erkennt
man, wie sehr er sich durch die Kommentare der alten Frau ,anders’ als die
Mehrheitsgesellschaft, als die weiffen Menschen, fiihlt. Auch die Tochter fiihlt sich durch die
gesellschaftliche Diskriminierung von der ,Wir*-Gruppe ausgeschlossen und zu einer
,Anderen‘ gemacht. Insbesondere in den Augen sowie in den Handlungen der Kinder sieht
man die Machtlosigkeit, welcher diskriminierte Minderheiten in der Gesellschaft ausgesetzt
sind. Junge Menschen konnen ihre eigene Position in der Gesellschaft oft nicht beeinflussen
und sind noch zu unerfahren, um diese zu verstehen. Obwohl die Kinder, Lukas und Emilie
aus einer gutblirgerlichen Familie kommen und selbst vermutlich in Deutschland geboren
worden sind, sind sie Vorurteilen ausgesetzt, ohne etwas dagegen tun zu kénnen.

Das als ,Othering’ bezeichnete Phdnomen betrifft nicht zuletzt auch die Mutter. Dennoch
reagiert sie auf die Diskriminierung anders als ihre Kinder. Da sie sich den in der Gesellschaft
vorhandenen Normen und Werten stirker bewusst ist als ihre Kinder, kann man vermuten,
dass sie ihr Verhalten dadurch bereits gezielt anpasst. Da Schwarze Menschen hiufig als
»exotisch® gelten und dies neben ihrer Hautfarbe durch die krausen Haare verstirkt werden
konnte, kann der Verdacht aufgestellt werden, dass sie diese jeden Tag sorgfiltig glittet. Das
Haareglitten kann daher also weniger als eigene Entscheidung angesehen werden, sondern als
Resultat gesellschaftlichen Drucks mit dem Ziel, nicht noch mehr aufzufallen und infolge
diskriminiert zu werden.

Im Theater selbst spitzt sich die Handlung zu und erreicht ihren Hohepunkt. Zunéchst sehen
die Zuschauer*innen einen Ausschnitt aus der im Kurzfilm stattfindenden Auffiihrung. Im
Stiick spielt Lucy eine Bedienstete einer reichen Familie. Auch hier sehen die
Zuschauer*innen wieder ein ungleiches Machtverhiltnis zwischen weiffen und Schwarzen
Menschen. Wiahrend der Pause gratuliert der Geldgeber dem Vater zur gelungenen
Auffiihrung. Im Anschluss daran fragt nach der Herkunft seiner Frau. Zudem bezeichnet er sie
als ,,wahre Schonheit und als ,,exotisch®. Schliefllich wird auch dem Familienvater an dieser
Stelle klar, dass sich die Verweise auf die Hautfarbe und den Exotismus seiner Frau im Alltag
standig wiederholen. Auf einmal scheint er verstanden zu haben, wieso sich Lucy auf ihr
Aussehen und ihre Herkunft reduziert und nicht als das wahrgenommen fiihlt, fiir was sie
gesehen werden wiirde, wenn sie eine Weifle wire.

An dieser Stelle spitzt sich die Handlung allerdings immer noch weiter zu. Lucy, welche auch
wiahrend der Pause mit ihrem Dienstmiddchenkostiim bekleidet ist, bekommt von einem

Theaterbesucher ein leeres Sektglas in die Hand gedriickt. Er verwechselt sie mit einer
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Angestellten, welche leere Glédser abservieren soll. Erneut bekommt die Schauspielerin,
welche die Hauptrolle des Stiicks spielt, nicht die Anerkennung, die ihr zusteht. Fiir Lucy
scheint es wenig plausibel, dass der Theaterbesucher einen der weiffen Schauspieler mit einem
Angestellten des Services verwechselt hitte. Das koloniale Bild von Schwarzen als
Bedienstete oder Sklaven wird hier von der weiffen Gesellschaft unterbewusst immer noch
weitergetragen.

Der Kurzfilm endet mit einer Szene wihrend der Auffiithrung. Lucy, in ihrer Rolle als
Dienstméadchen, bekommt erneut ein Weinglas, das sie abrdumen soll, auf ihr Tablett gestellt.
In diesem Moment holen Lucy die vergangene Erlebnisse und die anderen Diskriminierungen
aus dem Alltag ein. IThre Welt scheint buchstéblich vor ihr zu zerbrechen. Das Schweigen der
Diskriminierten scheint an diesem Punkt zu brechen. Obwohl sie im Film in diesem Moment
dazu nichts sagt, bekommen die Zuschauer*innen mit, dass es sich um ein fiir ihr Leben
einschneidendes Ereignis handelt. Sie hat von den Diskriminierungen im Alltag nun endlich
genug. Blickt man auf den Familienvater, siecht man einen Mann, dem die Augen gedffnet
wurden und welcher die alltiglichen Diskriminierungen von Minderheiten erst an diesem

Punkt zu erkennen und verstehen gelernt hat.

6.3.2 Figuren

Im Vergleich zu den beiden vorhergehenden Kurzfilmen Schwarzfahrer (1992) und Ausstieg
Rechts (2015) ermoglicht es Schweigemahl (2020), die Protagonisten genauer charakterisieren
zu konnen. Sie bleiben nicht namenlos und haben einen grofleren Sprecheranteil, welcher es
erlaubt, ndher in ihre Gefiihlswelt hineinzublicken. Die Hauptrollen nehmen der Vater Stefan,
die Mutter Lucy, der Sohn Manuel und die Tochter Emilie ein. Sie sind Mitglieder einer
Familie des Mittelstands. Wéhrend der Vater nach Aussehen und Namen als Deutscher
kategorisiert werden kann, deuten Lucys Familienname und ihre Hautfarbe auf afrikanische
oder afroamerikanische Wurzeln hin. Die gemeinsamen Kinder gleichen im Bezug auf den
Phinotyp mehr der Mutter als dem Vater. Des Weiteren relevant fiir den rassismuskritischen
Unterricht sind die alte Frau im Supermarkt, die Kassiererin und der Theaterinvestor.

Lucy ist jene Figur, welche sich am bewusstesten mit dem Themen Rassismus und
Diskriminierung auseinandersetzt. Dies beginnt bereits bei ihrem AuBeren. Ihre Haare
geglittet sie, obwohl sie von Natur aus krause und lockige sind. Im Kontext der Handlung
erklart sich das Motiv dazu: Sie glittet ihre Haare tagtdglich sorgféltig, um sich nicht noch
mehr von der Mehrheitsgesellschaft zu unterscheiden und um weniger exotisch zu wirken.

Denn aufgrund ihrer dunklen Hautfarbe, erfahrt sie bereits Diskriminierung. Dies geschieht,
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beispielsweise indem ihr Talent von der Theaterszene und der Lokalpresse vergessen oder
vernachléssigt wird. Stattdessen bekommt sie Aufmerksamkeit aufgrund ihres Aussehens.

In Bezug auf ihre Familie lernt man sie als liebevolle Mutter und als Ehefrau kennen. Sie
bekocht ithren Mann und ihre Kinder, wirkt ruhig und gelassen. Auch also sie sich das erste
Mal im Kurzfilm mit Diskriminierung auseinander setzen muss, versucht sie, obwohl sie
sichtlich emotional getroffen ist, ihre Fassung zu bewahren anstatt ausféllig und unkontrolliert
zu werden. Neben der sozialen Rolle der Mutter, Ehefrau und Hausfrau findet man Lucy auch
in der Rolle einer Karrierefrau wieder, die trotz Riickschritten in der Theaterbranche
Anerkennung zu erlangen versucht. Da man Lucy als sympathischen Charakter kennenlernt,
fallt es leicht, mit ihr mitzufithlen oder sich mit ihr zu identifizieren. Auch wenn man als
Zuschauer*in selbst nicht von rassistischer Diskriminierung betroffen ist, kann man sich
wahrscheinlich damit identifizieren, wie frustrierend und ungerecht es ist, nicht die verdiente
Anerkennung fiir seine Leistungen zu bekommen. Ihre Frustration wird wahrscheinlich fiir
viele Zuschauer*innen nachvollziehbar erscheinen. Sympathie konnte geweckt werden, da sie
trotz alledem bescheiden und zuriickhaltend bleibt. Insbesondere in der Szene, als sie das
Sektglas, das ihr in die Hand gedriickt wird, bestiirzt fallen ldsst, ohne dem Mann direkt zu
konfrontieren, 14dt ithre Rolle dazu ein, sich Gedanken dariiber zu machen, was thr durch den
Kopf gehen konnte. Durch die Schlussszene wird das Gefiihlsleben von Lucy auf eine
besonders dramatische Weise dargestellt. Die Zuschauer*innen bekommen regelrecht ein Bild
davon, wie das Innere von Lucy, ihre Gefiihlswelt nach Jahren des tagtdglichen
Diskriminiertwerdens als Schwarze in einer weilen Mehrheitsgesellschaft aussieht.

Im Vergleich zu Lucy nimmt ihre Tochter Emilie Diskriminierung durch die naiven Augen
eines Kindes wahr. Obwohl sie etwa die Filmkritik ihrer Mutter noch nicht als rassistisch und
diskriminierend wahrnehmen kann und wahrscheinlich nicht bemerkt, aus welchem Motiv
heraus sich ihre Mutter ihre Haare immerzu sorgfiltig glittet, macht auch sie bereits erste
Erfahrungen mit dem Anderssein. Vermutlich als einzige oder einige der wenigen kann sie
den Farbton, den die meisten Kinder beziehungsweise die Kinder, die Teil der weillen
Mehrheitsgesellschaft sind, nicht benutzen, um ,,sich nur mehr zu Ende ausmalen* (TC 01:40-
01:41) zu konnen. Stattdessen fragt sie nach dem Braun, das ein anderes Kind gerade benutzt,
um einen Baum auszumalen. Durch die von der Mehrheitsgesellschaft wahrgenommene
Selbstverstindlichkeit den Rosaton als Hautfarbe zu verwenden und der gleichzeitigen
Unterreprisentation von Minderheiten, fiihlt sie sich bereits ausgeschlossen und zu einer
anderen gemacht. Trotz Begriffe wie Diversity oder Heterogenitdt sieht der Alltag immer

noch so weif3 aus, wie zuvor. Minderheiten sind unterreprisentiert.
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Da die Zuschauer*innen in dieser Szene in die Erinnerungen und Gedankenwelt eines Kindes
eintauchen und dies entsprechend aus einer kindlichen Perspektive wahr nehmen, wird dies
besonders interessant dargestellt. Durch ihre kindliche Unschuld, Naivitdt und damit auch
Ehrlichkeit féllt es keineswegs schwer, sich in das Kind hineinzufiihlen. Dies spitzt sich
insbesondere zu, als sich Emilie spédter im Badezimmer Hautcreme auf ihr gesamtes Gesicht
schmiert, um auch eine Weiffe zu sein und zu den anderen Kindern dazuzugehoren. Mit
groflen unschuldigen Kinderaugen liuft diese Szene ohne Sprechtext ab. Dies kreiert den
Eindruck, dass auch bei dem jiingsten Familienmitglied Diskriminierungs- und
Rassismuserfahrungen bereits in der personlichen Gedanken- und Erfahrungswelt bewusst
oder unbewusst ankeommen ist.

Das dritte Familienmitglied, das mit Rassismus und Diskriminierung konfrontiert wird, ist
Emilies élterer Bruder Lukas. Die Zuschauer*innen lernen den Teenager in jener Szene
kennen, als er mit seinen Eltern und seiner Schwester zu Abend isst. Durch sein erstes
Auftreten wirkt er wie ein ruhiger und guterzogener junger Mann. Sein Kleidungsstil, sein
AuBeres und sein Benehmen am Esstisch lassen ihn keineswegs wie einen Problememacher
oder einen Kleinkrimininellen erscheinen. Als ihn der Vater fragt, ob er ihm die
Hustenbonbons aus dem Supermarkt mitgebracht hat, antwortet er, dass er dies bedingt durch
»den ganzen SMS-Terror* (TC 03:10-03:11) wohl kaum vergessen hédtte konnen. Im ersten
Moment konnte man von der Reaktion des Teenagers denken, dass er hauptsédchlich von den
vielen Nachrichten des Vaters genervt ist. Doch im nidchsten Moment bemerkt man, dass er
seinen Blick traurig senkt.

Die Zuschauer*innen werden nun die Erinnerungen von Lukas, als er im Supermarkt an der
Kasse steht und die Hustenbonbons bezahlen will, mitgenommen. Eine dltere Dame sieht ihn
und verurteilt ihn aufgrund seines Aussehens. Die Eigenschaften, die sie ihm unterstellt, sind
erstens, dass er Migrationshintergrund hat und zweitens, dass er aufgrund dessen kriminell
sei. Lukas nimmt den Kommentar sowie die Blicke wahr, schweigt jedoch. Auch in dieser
Szene wird der Titel des Kurzfilms einmal mehr zur filmischen Realitidt: Vorurteile,
Diskriminierung, Rassismus und eben das Schweigen. Lukas ertrigt das Unrecht
kommentarlos. Sein Gesicht verrédt aber, dass ihn die Szene ganz und gar nicht unberiihrt ldsst.
Als Teenager scheint er bereits Erfahrungen mit dieser Art von alltiglichen
Diskriminierungen gemacht zu haben. Er wirkt resigniert und machtlos. Rassismuskritische
Zuschauer*innen vermuten wegen dem durch die Handlung erlangten Hintergrundwissen,
dass der Junge weder bose Absichten noch etwas falsch gemacht hat. Des Weiteren konnte

diese zu Einfilhlungsvermdgen und Empathie auf Seite der Zuschauer*innen fiihren. Als
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Lukas Vater ihn spiater mit den Worten ,,das ist mein Sohnemann* (TC 03:54-03:55) lobt,
verbleibt der Teenager erneut stumm und emotionslos. Auch Lucy bemerkt nicht, dass ihn
etwas bedriickt. Es bleibt unklar, ob er aus Scham oder aufgrund der Normalitit von
alltdglichen Rassismuserfahrungen, von seinen Erfahrungen im Supermarkt nichts erzihlt. An
dieser Stelle bemerkt man bereits, wie unterschiedlich seine Schwester mit den Erfahrungen
des Andersseins umgeht als ihr Teenager-Bruder. Dieser erlebt diskriminierende Situationen
direkt als Konfrontation und kann sie auch als solche beurteilen.

Beim letzten Familienmitglied handelt es sich um Stefan, den Vater und Ehemann. Als
einzige Hauptfigur ist er nicht selbst von rassistischer Diskriminierung betroffen. Durch
seinen deutschen Namen, seiner akzentfreien Sprache und seiner weiffen Hauptfarbe wird er
auf den ersten Blick sofort und wahrscheinlich unhinterfragt der Mehrheitsgesellschaft
zugeordnet. Auch seine Kleidung und sein Benehmen lassen ihn wie einen durchschnittlichen
und unauffilligen Biirger der Mittelschicht erscheinen. Er erfiillt die soziale Rolle eines
liebevollen Familienvaters und Ehemanns sowie eines erfolgreichen Regisseurs im lokalen
Theater. Durch seine freundliche Art und seine netten Worte fiir die Familie wirkt auch er
sympathisch. Mit Progression der Handlung wird es allerdings immer offensichtlicher, dass er
fir die in der Gesellschaft vorherrschenden Formen von Alltagsrassismus und
Diskriminierung nicht sensibilisiert ist. Er verkennt jegliche diskriminierende Situation, in
denen sich seine Frau und Kinder befinden. Die geschieht, da er das Wahrgenommene aus
Sicht eines Mitglieds der Mehrheitsgesellschaft und in Bezug auf Mitglieder der
Mehrheitsgesellschaft interpretiert und er sich seiner Privilegierung nicht bewusst ist. Dies
macht ihn jedoch nicht zu einer unsympathischen Figur, sondern regt die Zuschauer*innen
dazu an, sich selbst in seine Lage zu versetzen und den eigenen Standpunkt im Kontext der
gesellschaftlichen Machtsysteme zu hinterfragen.

Die Argumentations- und Denkmuster des Familienvaters zeigen besonders gut auf, wie sehr
sich ein rassismuskritischer Ansatz im Rahmen des Verlernens von Rassismus eignet. Somit
erweist sich Stefan auch als eine Figur, die sich im Laufe des Kurzfilms charakterlich stark
entwickelt. Erst wihrend den Theaterszenen wird ihm schlieflich klar, wie sehr seine Familie
mit Vorurteilen, Diskriminierung und Rassismus zu kimpfen hat. Er erkennt schlieBlich, dass
seine Frau Aussage Recht hatte, mehr um Anerkennung kdmpfen zu miissen als Mitglieder
der Mehrheitsgesellschaft. Als ihm dies klar wird, lduft ihm ein kalter Schauer den Riicken
hinunter. Die Kamera fokussiert schlieflich sein Gesicht und man erkennt seinen Schock. Die
Zuschauer*innen erkennen an seinem Gesichtsausdruck, dass er zu tiefst emotional berihrt

ist. Sein Gewissen scheint nun eine gewisse Mitschuld an der Verbreitung der Normalitdt von
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Rassismus zu erkennen. Thm wird bewusst, dass auch er zu lange weggeschaut
beziehungsweise weggehort hat.

Nicht zuletzt soll der Blick auf die Funktionen der alten Frau im Supermarkt, der Kassiererin
und des Investors und betrachtet sie im Kontext von alltdglichen Rassismus und
Diskriminierungen. Obwohl sie nur zu den Nebendarsteller*innen gehdren, dienen ihre Rolle
dazu, die Gesellschaft zu repriasentieren. Alle drei Figuren werden sei es bewusst oder
unbewusst zu Téter*innen beziehungsweise schweigen wihrend jemand anders diskriminiert
wird. Die alte Frau greift mit ithrem herablassenden und diskriminierenden Kommentar den
Sohn der Familie direkt an. Somit reproduziert sie den in der Gesellschaft bestehenden
Rassismus aktiv. Sie wird dhnlich wie in Schwarzfahrer (1992) als gepflegte deutsche Dame
des Mittelstands dargestellt, die zu einer Zeit aufgewachsen ist, als Rassismus noch weniger
gedchtet war als heute. Wenngleich dies niemals als Entschuldigung gelten kann, zeigt dies
jedoch wie tief die Wurzeln von Rassismus in der Gesellschaft verankert sind und wie héufig
,das‘, ,der‘ oder ,die Fremde* als Bedrohung wahrgenommen werden.

Die Kassiererin, welche eine junge, weiffe Frau ist, scheint von der rassistischen Bemerkung
weder iberrascht noch schockiert zu sein. Sie blickt die alte Frau an, verdndert ihren
Gesichtsausdruck jedoch nicht und arbeitet weiter. Auch keine andere Person im Supermarkt
zeigt Zivilcourage und verteidigt den zu Unrecht beschuldigten Teenager. Die vorkommenden
Personen sind gleichgiiltig und konzentrieren sich nur auf sich selbst. Obwohl sie niemanden
aktiv diskriminieren, dulden sie das jemand anderen zugefiigte Unrecht stumm.

Als der Investor im Theater mit Stefan iiber Lucy spricht, dndert sich das Gespridchsthema
sogleich von Theaterangelegenheiten zum exotischen Aussehen von Lucy. Der Investor
bezeichnet sie als ,,wahre Schonheit™ (TC 08:32-08:34) und erkundigt sich sogleich, wo sie
denn eigentlich herkomme und lacht ,,andere Lénder, andere Sitten, sag ich immer* (TC
08:53-08:57). Das Gesprach dazwischen ist nicht verstdndlich, allerdings zeigt diese Szene
offensichtlich, wie Lucy vom Investor erneut auf ihr Aussehen reduziert wird und als exotisch
bezeichnet wird. Ohne notwendigerweise eine schlechte Intention zu haben, macht sie der

Investor bereits zu einer Anderen und exotisiert sie (vgl. Rosch 2000: 32).

6.3.3  Asthetik und Gestaltung

Ausstattung

Schweigemahl (2020) spielt zu Beginn in der Kiiche beziehungsweise im Wohnzimmer einer
vierkopfigen Familie. Aus den Wohnraumen kann man schlieBen, dass die Familie zumindest
zur Mittelschicht gehdrt und der Kurzfilm im Jetzt spielt. Sie essen zusammen und erzédhlen

sich davon, wie ithr Tag verlaufen ist. Dies kreiert eine Atmosphére des Alltags und das in
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einer Familie, deren Mitglieder sich gegenseitig schitzen und respektieren. Wirft man einen
Blick auf die Schiisseln und das zubereitete Abendessen kann man entnehmen, dass das
Familienleben von verschiedenen kulturellen Einfliissen geprigt ist. Die Rolle des alltdglichen
Lebens wird noch mehr betont, wenn man auf die Erinnerungen der Kinder blickt. Eine Szene
spielt in der Schule und die andere im Supermarkt. Die Alltaglichkeit steht auch im
Zusammenhang mit den Diskriminierungen im alltdglichen Leben. In der Schule wird
einerseits fehlende Diversity und andererseits die Normalitdt von Diskriminierung dargestellt.
Die Szene im Supermarkt zeigt, wie Mitglieder der Gesellschaft immer noch, ohne ein Blatt
vor den Mund zu nehmen, in der Offentlichkeit jemanden diskriminieren und wie andere
Mitglieder der Gesellschaft wegsehen anstatt einzugreifen. Schlussendlich zeigt sich selbst
das Theater als Ort, in welchem Angehorige von gesellschaftlichen Minderheiten im Alltag

diskriminiert und Privilegien nicht erkannt werden.

Ton und Sound

Im Kurzfilm sind viele bekannte Gerdusche aus dem Alltag zu horen. Dies beginnt bei dem
Gerausch von kochendem Wasser, wihrend die Familie das Abendessen zubereitet, und geht
iiber zu der Schulglocke, wihrend Emilies Erinnerungen an ihren Tag eingeblendet werden.
Die Glocke nimmt also auch die Funktion zu verdeutlichen, dass die Szene nun vom
Wohnzimmer in das Klassenzimmer gewechselt hat, ein. Ahnlich gestaltet dies wihrend die
Handlung im Supermarkt spielt. Das Piepsen der eingescannten Barcodes an der Kasse
signalisiert den Zuschauer*innen, dass man von dem Wohnzimmer nun in die Erinnerungen
des Sohnes gesprungen ist.

In jenen Szenen, in welchen sich die dunkelhdutigen Familienmitglieder ausgeschlossen oder
diskriminiert fithlen, hort man ein unheimliches Rauschen im Hintergrund, welches das
Unwohlsein der Personen unterstreicht. Wéahrend der Szene im Badezimmer werden das Echo
der Stimmen der -einzelnen Familienmitglieder sowie bedrohliche, schaurige und
geheimnisvolle Musik und Rauschen eingesetzt. Dadurch wird eine gruselige Atmosphire
kreiert.

Zum Schluss des Kurzfilms hort man das Zerspringen des Weinglases am Boden. Dieses
klirrende Gerdusch steht nicht nur fiir das kaputte Glas an sich, sondern kann auch auf das
Leben von Lucy iibertragen gedeutet werden: Mit dem zerbrochenen Glas zerbricht auch ihre
Fassade. Sie kann die Diskriminierungen, welchen sie im alltidglichen Leben ausgesetzt ist,

nicht mehr ldanger ertragen.
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Musik

Die Filmmusik unterstreicht vorherrschende Stimmung des Kurzfilms. Am Beginn ist die
Musik frohlich und aufgeweckt. Sie spiegelt den geschiftigen Alltag einer Familie wider und
erzeugt eine positive Stimmung. Im Kontrast dazu steht die Filmmusik, die das Ende des
Films begleitet. Sie beginnt als leise Hintergrundgerdusche und wird mit zuspitzender
Handlung lauter, schneller und fordernder. Dadurch kreiert sie eine Atmosphdre des

Unwohlseins und unterstreicht die Dringlichkeit des Problem:s.

Kamera

Im Vergleich zu Schwarzfahrer (1992) und Ausstieg Rechts (2020) handelt es sich bei
Schweigemahl (2020) nicht nur um den lidngsten der drei Kurzfilme sondern auch um den
Kurzfilm, der {iber die grofte Anzahl an Darsteller*innen sowie den héufigsten
Standortwechsel verfiigt. Dementsprechend wechselt die Kamera oOfter zwischen den
verschiedenen Darsteller*innen und verschiedenen Handlungsorten hin und her. Da die
Handlung ausschlieBlich in geschlossenen Rdumen spielt und das Umfeld fiir den Kurzfilm
nicht relevant ist, wurde auf den Einsatz der Super-Totalen verzichtet.

Die Totale wird eingesetzt, um den Handlungsraum festzulegen (vgl. Mikos 2015: 186).
Dennoch findet sie in Schweigemahl (2020) nur an zwei Stellen Verwendung. Im Esszimmer
gestattet sie einen ersten Einblick in die Wohnsituation der Familie und ermdglicht einen
Eindruck von der vertrauten und familidren Atmosphire wiahrend des gemeinsamen Essens.
Im Theater zeigt die Kamera in der Totalen den gesamten Biihnenausschnitt sowie kontrér
dazu die Totale, aus welcher die Theaterbesucher das die Bithne sehen. Abgesehen von diesen
zwei Totalen werden ausschlieBlich Kameraeinstellungen verwendet, die hauptsidchlich die
agierenden Personen im Handlungsraum fokussieren. Da sich die Handlung um
Diskriminierung, Rassismus und in diesem Sinne besonders um die Korper der Figuren dreht,
eignen sich nahe Kameraeinstellungen besonders, um auf die Korperlichkeit der
Darsteller*innen sowie deren emotionale Reaktionen in Mimik und Gestik einzugehen.

Durch die GroBBaufnahme von Emilies Arm, welchen das Méadchen in diesem Moment mit der
Farbe eines Stifts in einem Rosaton vergleicht, wird die Aufmerksamkeit der
Zuschauer*innen auf dieses kleine Detail gelenkt. Obwohl sich Emilie vor ihren
Mitschiiler*innen nichts anmerken ldsst, bemerkt man durch diese Kameraeinstellung, dass
sie sich durch die fehlende beziehungsweise nicht gelebte Diversitit unterrepriasentiert und
anders fiihlt. Durch diesen Fokus der Kamera ldsst sich auch vermuten, dass der Grof3teil der

restlichen Kinder der Klasse vermutlich den hellen Ton als Hautfarbe benutzen.
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Wihrend die Zuschauer*innen Lukas Erinnerungen an seine Erfahrung im Supermarkt sehen,
werden die agierenden Personen in der Amerikanischen, der halbnahen Einstellung und der
Nahaufnahme gezeigt. Dadurch wird der Fokus der Zuschauer*innen insbesondere auf die
unmittelbaren Handlungen der Figuren und derer emotionalen Reaktionen gelenkt. Zudem
sind durch den nahen Fokus, Dinge oder Personen im Hintergrund nur unscharf zu erkennen,
sodass sie nur am Rande wahrgenommen werden und das Hauptaugenmerk auf der
unmittelbaren Reaktion der Personen auf den rassistischen Kommentar der alten Frau liegt.
Wihrend der Diskussion zwischen Stefan und Lucy iiber den Zeitungskommentar der
Lokalpresse filmt die Kamera die beiden aus Augenhdhe aus der GroBeinstellung und der
Nahaufnahme. Auch in dieser Szene werden dadurch der Dialog und die Reaktionen des
Ehepaares fokussiert. Des Weiteren sieht man, wie Lucy den Blickkontakt zu threm Mann
vermeidet und an manchen Stellen des Dialogs nach unten blickt. Dies passiert insbesondere,
wenn sie sich unwohl fiihlt beziechungsweise nicht weil3, wie sie ihre Gefiihle in Worte fassen
soll. Nebenbei nehmen die Zuschauer*innen wahr, dass das Geschehen Teil des Alltags ist:
Lucy spiilt gerade ab und Stefan betritt die Kiiche mit weiteren Geschirr.

Etwas spiter, wihrend Stefan mit dem Investor spricht, fokussiert die Kamera den
Familienvater mehrmals in der Naheinstellung. Die Zuschauer*innen verfolgen die nervosen
und besorgten Blicke von Stefan, wihrend die Kamera immer wieder abwechselnd auf den
Investor und auf Lucy wechselt. Durch diesen Point-of-View-Schnitt bekommen die
Zuschauer*innen den Eindruck vermittelt, dass sie damit die Blicke von Stefan verfolgen.
Man sieht, was er sieht und kann gleichzeitig aus seiner Mimik seine Besorgnis entnehmen.
Stefan bemerkt also, in welcher Situation sich Lucy in diesem Moment befindet. In jener
Szene, als ihr ein Zuschauer ein leeres Sektglas in die Hand driickt, zeigt die Kamera Lucys
nach oben und unten schwankenden Blick. Die Zuschauer*innen bekommen damit das
Gefiihl, Lucy beim Nachdenken zuzusehen, bevor sie das Glas schlieBlich fallen ldsst. Dies
wiederholt sich wenig spiter, als die Kamera erneut Lucys Blicke auf das Weinglas, dass sie
wiéhrend der Vorfiihrung auf ihr Tablette gestellt bekommt mit gesenkten und nachdenklichen
Blick anstarrt.

An der Spitze der Handlung sehen die Zuschauer*innen Lucys Augenpartie als
Detailaufnahme fiir etwa drei Sekunden. Somit konzentriert man sich auf ihren Blick, der
durch die Kamera hindurch zum Publikum schaut. Die Detailaufnahme 14dt zur Diskussion
iiber die Gefiihle ein, die hinter diesem Blick stehen. Zunichst ist es nicht eindeutig, ob sie in

die Leere blickt oder jemanden anschaut. Erst im nidchsten Moment, als die Kamera auf
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Stefan wechselt, der als einziger vom Licht beleuchtet wird und sich somit von den anderen

Theaterbesucher*innen abhebt, kann man annehmen, dass Lucys Blick auf ihn gerichtet ist.

Licht

Der gezielte Einsatz von Licht wird insbesondere an zwei Momenten der Handlung gezielt
verwendet, um eine unheimliche und bedriickende Atmosphére zu gestalten. Die erste Szene
spielt im Badezimmer. Man sieht, wie sich die Familienmitglieder fiir die Premiere
zurechtmachen. Untypisch fiir ein Badezimmer im Eigenheim gibt es jedoch keine guten
Lichtverhéltnisse. Stattdessen ist der Raum halbdunkel. Die Familie scheint dies jedoch nicht
zu bemerken oder nicht als komisch zu empfinden. Im Zusammenspiel mit der Handlung und
mit den Hintergrundgerduschen stellt sich heraus, dass die Lichtverhdltnisse bewusst dunkel
gewdhlt wurden, um eine unheimliche und negative Atmosphdre zu erzeugen. Denn die
Familienmitglieder reflektieren wahrend diesen Szenen ihre Erfahrungen mit Rassismus und
Diskriminierung im Alltag. Somit entsteht eine triste und verzweifelte Stimmung, die Produkt
aus ihren negativen Erfahrungen ist. Des Weiteren kreiert das dunkle Licht den Eindruck, dass
sie auch von der Gesellschaft nicht gesehen werden und im Schatten leben.

Auch wéhrend dem Theaterbesuch werden besondere Lichtverhdltnisse gezielt eingesetzt, um
die Aufmerksamkeit auf bestimmte Personen zu lenken oder diese dramatisch darzustellen.
Dadurch wird Stefan, welcher im Publikum sitzt und seiner Frau von dort aus beim
Schauspielen zusieht, fokussiert. Da das Licht auf ihn gerichtet ist und die Kamera ihn in die
Mitte riickt, wird dadurch insbesondere seine emotionale Verfassung in den Mittelpunkt
geriickt. Man erkennt, wie sehr der Familienvater angespannt ist und ins Nachdenken gerit.
Danach wird das Licht auf Lucy, die nun alleine auf der Biihne steht, gerichtet. Um sie herum
ist alles im Dunkel. Da die Lichtquelle hinter Lucy ist, sehen die Zuschauer*innen das
blendende Licht hinter ihr sowie ihre Silhouette. Ihr Korper und ihre Gesichtsziige sind im
Dunkel. Sie dreht sich um und blickt der Lichtquelle entgegen. Die Theaterbesucher*innen
starren mit leeren Blicken auf die Biihne. Ihr Mann, der sich nun erneut im Lichtkegel
befindet, blickt direkt zu Lucy. Das Paar, das als einziges vom Licht angestrahlt wird, wirkt
wie losgeldst vom Rest der Handlung. Wahrend die anderen Zuschauer*innen immer noch auf
das Stiick und seinen Unterhaltungswert fokussiert sind, befindet sich das Ehepaar mental in
einer anderen Welt: Lucy hélt den gesellschaftlichen Druck, dem sie durch die stets
wiederkehrenden Diskriminierungen ausgesetzt ist, nicht mehr aus Zugleich erkennt Stefan,
welchen Diskriminierungen er sie ausgesetzt hat und welche Diskriminierungen er selbst nicht

als solche erkannt hat.
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7. Rassismuskritische Filmgesprache

Rassismuskritische  Filmgesprache konnen entweder als Einstieg zum Thema
Rassismus(kritik) oder auch erst nach einiger Vorbereitung im Bezug auf Begriffe und einer
gewissen Sensibilisierung gefiihrt werden. Da in dieser Arbeit die Ansicht vertreten wird, dass
rassismuskritische Gespréache sich nur in offenen Gesprichsformen mit einem geringen Teil
an Lenkung wahrhaftig und positiv entfalten kdnnen, werden in diesem Kapitel Vorschldge zu
Gespriachsansdtzen und Impulsen prisentiert, die auf diesem Prinzip beruhen. Durch die
geringe Lenkung sollen die Kinder und Jugendlichen die Moglichkeit erhalten, sich kritisch
mit dem Thema auseinanderzusetzen. Somit sollen sie zunédchst dazu angeregt werden,
unabhdngig von spezifischen Arbeitsauftragen, ihren eigenen Standpunkt zu reflektieren und
zu hinterfragen. Zudem sollen sie Einzelerlebnisse, wie die Handlung eines Kurzfilms in
einen gesellschaftlichen Kontext setzen konnen und daraus Herrschafts- und Machtsysteme
erkennen konnen. Des Weiteren sollen die Gespriche dazu ermutigen, eigene Moral- und
Wertvorstellungen neuzuordnen und selbst zu kritischeren Wahrnehmer*innen rassistischer
und diskriminierender Realitdt zu werden.

Die Vorschldge werden basierend auf den in Kapitel 6 durchgefiihrten Analysen nach Mikos
(2015) prasentiert und begriindet. Dementsprechend fokussieren die vorgeschlagenen Ideen
fiir Filmgesprache neben inhaltlichen Aspekten, die Produktion von Bedeutung
gesellschaftlicher Wirklichkeit, die Konzeption der Figuren und deren soziale Rollen sowie
ausgewahlte &sthetische Aspekte und die Ausstattung der Kurzfilme in Bezug auf
rassismusrelevante Argumente. Nachdem die drei Kurzfilme zunéichst getrennt von einander
fiir den Literaturunterricht aufbereitet werden, werden anschlieBend Vorschldge und Impulse
prasentiert, welche eine Auseinandersetzung mit zwei oder drei der Kurzfilme im Unterricht

erlauben.

7.1  Unterrichtsvorschlige zu Schwarzfahrer (1992)

Fiir den ersten Vorschlag, um ein rassismuskritisches Filmgespridch anhand des Kurzfilms
Schwarzfahrer (1992) zu fiihren, wird zunichst nur die Tonspur benétigt. Der visuelle Inhalt
wird den Schiiler*innen dabei vorerst nicht gezeigt. Um Lidrm und Unterbrechungen zu
verhindern, sollte bereits an dieser Stelle ein Sitzkreis, indem das Filmgespriach stattfindet
wird, gebildet werden. Die Schiiler*innen konnen ihre Augen wéhrend des Horens schlielen
und sich vollstdndig auf das Horerlebnis einlassen. Auf weitere Anweisungen wird an dieser
Stelle verzichtet, da sie sich nur auf das Gehorte konzentrieren sollen und der

Rezeptionsgenuss nicht gestort werden soll (vgl. Abraham 2012: 30). Anschlieend projiziert
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oder schreibt die Lehrperson Impulse an die Tafel, zu welchen sich die Schiiler*innen vorerst
nur schriftlich und fiir sich Notizen machen sollen:

*  Welche Personen sind beteiligt? Wie konnten sie aussehen beziehungsweise

charakterisiert werden?

*  Wo spielt der Film und woran habt ihr das erkannt?

* Was konnte das Thema des Kurzfilms sein?

*  Welche weiteren Besonderheiten sind euch aufgefallen?
Um diese Fragen beantworten zu konnen, miissen die Schiiler*innen ihre Imaginationskraft
nutzen, um die Information, welche sie durch das Anhoren des Kurzfilms erlangt haben, zu
ergdnzen. Des Weiteren fordern die Impulse die genaue Vergegenwirtigung des
Wahrgenommenen (vgl. Mdbius 2008: 147). Zusitzlich laden die Fragestellungen dazu ein,
das Verhalten beziehungsweise das Motiv der dlteren Dame zu interpretieren (vgl. ebd.: 148).
Nach einigen Minuten sollten die Schiiler*innen die Fragen beantwortet haben. Nun beginnt
die erste Gesprachsrunde, in welcher die Teilnehmer*innen anhand der notierten Antworten
ihre ersten Eindriicke mit der Klasse teilen. Diese erste Runde dient dazu, sich iber die
Horerfahrungen auszutauschen und andere Ideen wahrzunehmen. Als erwartete Ergebnisse
sollten bereits Verkniipfungen mit dem Thema Rassismus und Diskriminierung gemacht
werden, insbesondere aufgrund der Aussage der dlteren Dame: ,,Der Neger hier hat ihn eben
aufgefressen” (Danquart 1992: TC 10:12-10:17). Des Weiteren konnen Unsicherheiten
beziiglich Ort und den agierenden Figuren in den Raum geworfen werden.
AnschlieBend wird der Kurzfilm mit Bild und Ton vorgespielt. Wéhrend des Schauens
erhalten die Schiiler*innen erneut keinen Arbeitsauftrag, auBler sich auf den Film zu
konzentrieren. AnschlieBend startet die zweite und zentrale Runde des Filmgespriachs. Als
Impuls projiziert beziechungsweise schreibt die Lehrperson weitere Impulse auf die Tafel:

*  Wie hat sich unsere Wahrnehmung der Figuren verdandert?

*  Wie konnen wir die ,,neuen Figuren und ihr Verhalten charakterisieren?

* Wie wiirden wir uns flihlen, wenn wir auch Passagiere der StraBlenbahn

gewesen waren?

Die Schiiler*innen sind eingeladen sich auf die Fragen zu beziehen. Da aber eine mdglichst
authentische Gespréchssituationen erzeugt werden und es sich um einen offenen,
schiiler*innenzentrierten Unterricht handeln soll, kénnen sie sich auch zu einem auf den Film
bezogenen Aspekt ihrer Wahl duflern.
Um die in der Gesellschaft vorherrschenden Machtverhéltnisse und rassistische Strukturen zu

erkennen, ist es wichtig, die Passagiere der Stralenbahn sowie die Verortung ndher zu
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betrachten. Werden diese in einen Kontext gesetzt, konnen daraus gesellschaftliche Normen
und Werte, auf welchen die Handlung aufbaut, abgelesen werden. Zudem konnen Vergleiche
mit der Gesellschaft, in der man selbst lebt, ausgefiihrt werden. Sollte diese
Standpunktreflexivitit durch die ersten Impulse nicht provoziert werden, kann die Lehrperson
an geeigneter Stelle auf bereits gedulerte, relevante und noch zu wenig diskutierte
Schiiler*innenkommentare verweisen oder selbst noch einen Impuls dazu geben:

*  Warum konnte es sein, dass weder die anderen Passagiere noch der Schwarze,

junge Mann sich zu Wort melden?

*  Wie wiirde so eine Situation in der heutigen Zeit ablaufen?
Durch diese Fragen sollen die Schiiler*innen insbesondere den dargestellten Einzelfall mit
gesellschaftlichen Phédnomenen verkniipfen und den Fokus auf die Rolle der weniger
auffilligen Personen lenken, die insbesondere durch das Anhdren noch keine Beachtung
gefunden haben. Die Schiiler*innen werden zu keinen eindeutigen Antworten kommen und
verschiedene Motive fiir das Stummbleiben der Fahrgéste finden. Diese Gedanken kdnnen
schlieBlich direkt mit der Frage, wie dies in einer heutigen Realsituation ablaufen wiirde,
verknlipft werden.
Fiir den zweiten Unterrichtsvorschlag wird der Film in Sequenzen gezeigt. Zuerst wird die
Eréffnungssequenz gezeigt. Dafiir sollte der Kurzfilm an der Stelle gestoppt werden, an
welcher junge Schwarze Mann in die Stralenbahn einsteigt. In einem kurzen Gespriach
werden die ersten Eindriicke zum Wahrgenommenen geteilt. Impulse konnen so gestaltet
werden, dass die Aufmerksamkeit auf die Personen, den Handlungsort und die Zeit, in
welcher der Kurzfilm spielt, gerichtet wird. Abraham (2012) merkt dazu an, dass
Schiiler*innen  dazu  neigen  konnten, sich  iber ihre  Erfahrungen  mit
Fahrkartenkontrolleur*innen auszutauschen, wihrend dies fiir das Thema des Kurzfilms
wenig zielfiihrend ist (vgl. ebd.: 167). Sollte es also eintreten, dass das Filmgespriach diesen
Aspekt zu sehr fokussiert, sollte die Lehrperson das Gesprach durch Impulse wieder zuriick
zu der Eroffnungssequenz und relevanten Elementen lenken. In solchen und &hnlichen
Momenten ist eine Lenkung des Gespréchs also besonders angebracht.
Zusétzlich kann es an dieser Stelle hilfreich sein, wenn die Lehrperson von Anfang an bereits
Standbilder projiziert oder austeilt, welche die beteiligten Personen der Eréffnungssequenz
zeigen. Dadurch, dass die Bilder nebeneinander betrachtet werden, wird das gleichzeitige
Vorhandensein verschiedener Kulturen und Subkulturen in Berlin noch einmal unterstrichen

und kann auch lernschwécheren Schiiler*innen helfen, in das Gesprich einzusteigen.
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Abb. 8: Danquart 1992: TC 02:42

Abb. 10: Danquart 1992: TC 02:51

Abb. 11: Danquart 1992: TC 02:56

Durch die Nahaufnahmen wird der Fokus auf die Figuren selbst gelenkt. Die erwarteten
Schiiler*innenkommentare werden sich daher auf ihr AuBeres, ihre Kleidung und damit auch
ihre soziale Zugehorigkeit und Lebensstile beziehen.

Nach diesem Einstiegsgespraich wird die Filmvorfilhrung bis zum Zustieg des
Fahrkartenkontrolleurs fortgesetzt. Nun wird zusétzlich ein Protokoll des Sprechtextes der
alten Frau an die Schiiler*innen ausgeteilt. Wie bereits Abraham (2012) argumentiert, nimmt
auch diese Forschungsarbeit an, dass es sich als sinnvoller erweist, den Ausgang des Filmes
an dieser Stelle noch nicht zu prisentieren (ebd.: 167). Dadurch soll es den Schiiler*innen
leichter fallen, eine Haltung der Distanz einzunehmen, anstatt vorab emotional vom Ende des
Filmes beeinflusst zu werden. Der Fokus liegt somit auf dem Sprechtext der alten Frau und
kann durch die schriftliche Form leichter als Text interpretiert werden. Zusdtzlich zum Text
sollen im nachfolgenden Filmgesprich auch nonverbale Zeichen sowie das Schweigen
genauer betrachtet werden.

In Bezug auf den politischen Inhalt des sich als Monolog dulernden Redebeitrags der dlteren
Dame, bendtigen einige Schiiler*innen wahrscheinlich Hilfestellungen. Dies kreiert im selben

Moment eine Moglichkeit fiir facherlibergreifende Projekte. Dazu konnte der
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Geschichteunterricht eingebunden werden und die benétigten Hintergrunddetails liefern. Fiir
das Verstindnis des Films sollte erkannt werden, dass mit ,,Das wére frither nicht passiert,
dass alle rein diirfen zu uns* (TC 07:16-07:19) auf die ehemalige DDR angespielt wird. Auch
in anderen Sdtzen spielt sie weiter auf das politische System der DDR an: ,,Wir haben es
allein geschafft. Wir brauchen keine Hottentotten, die uns nur auf der Tasche herumliegen
(TC 05:17-05:23). Das Potenzial des vollig ungelenken Filmgespréichs sto3t hierbei an seine
Grenze, wenn diese Verbindung zur DDR nicht bekannt ist oder nicht erkannt wird. Deshalb
sollte die Lehrperson bereits in der Planung beriicksichtigen, ob dies im Vorhinein im
Rahmen des Geschichteunterrichts behandelt worden ist oder ob als Lehrer*innenkommentar
darauf verwiesen wird. Die politischen Gegebenheiten der DDR kdnnen im Sinne einer
rassismuskritischen Perspektive hervorragend genutzt werden, um Machtverhéltnisse,
rassistische Strukturen und Othering als Themen in das Filmgesprich einflieBen zu lassen’.
AnschlieBend wird der Film zu Ende vorgefiihrt. Der Plot Point wird nicht nur zu
Schmunzeln fiihren, sondern kreiert auch eine Mehrdeutigkeit, die eine interessante
Gespriachsgrundlage fiir ein Filmgespriach liefern kann: Wer ist nun eigentlich mit dem
Filmtitel gemacht? Sollte diese Frage im Gesprich von selbst nicht fallen, kann die
Lehrperson gezielt danach fragen, wen die Schiiler*innen als Schwarzfahrer identifizieren
wiirden. Dazu kommen insbesondere die é&ltere Dame, der junge Schwarze oder der
Mopedfahrer in Frage.
Im Anschluss an diese Diskussion kann an die Tater*in-Opfer-Konstellation angekniipft
werden. Zuerst stellt sich die Frage danach, wen die Schiiler*innen als Téter*in und als Opfer
erkennen und wie sie dies begriinden. Bedingt durch Sympathien fiir den jungen Schwarzen
wird er vermutlich nicht von allen als Tater identifiziert, obwohl er die Tater*in-Opfer-Rolle
im Wendepunkt der Handlung geschickt vertauscht. Gewisse Schiiler*innenduf3erungen
konnen antizipiert werden: ,,Die dltere Frau hat es verdient, da sie den jungen Schwarzen zu
Unrecht beschimpft hat.” Die Diskussion sollte aber iiber solche Kommentare hinausgehen
und vertieft werden. Die Lehrperson kann hierbei insbesondere Impulse zur Reflexion des
Figurenverhaltens oder zur Vergegenwirtigung des Wahrgenommenen geben (vgl. Mdbius
2008: 147). Des Weiteren bietet sich diese Szene auch fiir FEinladungen zur
Perspektiveniibernahme an.

*  Warum hat der junge Schwarze genau so reagiert?

e Warum hat er sich erst in diesem Moment gegen die Diskriminierung gewehrt?

® Als zweiter Deutungsversuch konnte anstatt der Verkniipfung zur DDR auch ein Verweis auf das Dritte Reich
und seine Ausgrenzungspraktiken gemacht werden.
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*  Wie fiihlt sich die dltere Dame in diesem Moment und woran erkennt man das?

*  Was konnte sich der Mopedfahrer in diesem Moment denken?

*  Was denkt der junge Schwarze Mann, als die dltere Dame aussteigen muss und

kein anderer Fahrgast ihn verrit?

Konkludierend sollte Bezug auf die Charakteristika einer Gesellschaft genommen werden, die
solche Szenen iiberhaupt erst ermdglicht. Die Normalitit von Diskriminierungen und des
Wegschauens sollten als Ursachen fiir die Tater*innen-Opfer-Vertauschung erkannt und in
einem grofleren Rahmen betrachtet, fiir das Gedeihen von Rassismus verantwortlich gemacht

werden.

7.2  Unterrichtsvorschlige zu Ausstieg Rechts (2015)

Aufgrund der thematischen Ahnlichkeit sowie der Ahnlichkeit der Handlung konnen die
Unterrichtsvorschldge fiir Filmgesprache teilweise nach dem Vorbild des vorhergehenden
Kapitels fiir Ausstieg Rechts (2015) iibernommen beziehungsweise adaptiert werden. So bietet
es sich dhnlich zu Schwarzfahrer (1992) an, auch diesen Kurzfilm in Sequenzen zu zeigen.
Erneut sollte bereits die Eroffnungssequenz im Zuge eines Filmgespréichs diskutiert werden.
Zundchst wird also nur der Anfang gezeigt. Bei TC 02:00 wird gestoppt. Die Lehrperson
startet das Unterrichtsgesprach mit folgendem Impuls, der die ,,genaue Vergegenwirtigung
des Wahrgenommenen* (Mobius 2008: 147) anregen soll: ,,Was konnen wir bis jetzt iiber den
Handlungsort des Kurzfilms und die beteiligten Personen erzidhlen? Welche Details im Bezug
auf die Ausstattung sind uns ins Auge gestochen?* Je nach Rezeptionserfahrungen der
Schiiler*innen kann dies durch den gezielten Einsatz von Standbildern, die das Gesehene

noch einmal festhalten, erleichtert werden:

Abb. 13: Holler/Wenger 2015: TC Abb. 14: Holler/Wenger 2015: TC
00:27 00:57

Abb. 12: Holler/Wenger 2015: TC
00:07

Im Anschluss an das Teilen dieser ersten Beobachtungen, die fiir die Interpretation der
Filminhalte im Kontext von Rassismus &duflerst relevant sind, bietet es sich an, Raum fiir
Antizipationen zu lassen:

*  Wie konnte der Kurzfilm weitergehen?
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* Haben sich Personen auffillig verhalten? Welche Personen konnten fiir die
weitere Handlung relevant sein?

Einige Schiiler*innen konnten an dieser Stelle bereits die Blicke des Mannes auf den
zugestiegenen Schwarzen, der im Vergleich zu den andere Personen, kein Ticket entwertet
hat, erkannt haben. Hierbei konnte dann die Frage aufkommen, woran sie das gemerkt haben
und schlieBlich konnte auf die Kameraeinstellungen néher eingegangen werden.
Nach diesem Einstieg und ersten Filmgesprach wird der Kurzfilm weitervorgefiihrt. Da auch
in Ausstieg Rechts (2015) der Plot Point am Ende liegt und es erneut zu einer iiberraschenden
Wende kommt, lohnt es sich analog zum Unterrichtsvorschlag fiir Schwarzfahrer (1992) den
Kurzfilm nicht sofort bis zum Schluss zu zeigen, sondern lediglich bis zu der Szene, als sich
der Schwarze Mann aufgrund der Beschimpfungen einen anderen Sitzplatz sucht. Diese Szene
erweist sich als Chance fiir ein ,,Angebot flir die Verkniipfung mit individueller
Vorerfahrung® (Mobius 2008: 147) der Schiiler*innen : ,,Wie wiirden wir uns fiihlen, wenn
wir auch in diesem Bus sitzen wiirden?* Da das Fahren mit 6ffentlichen Verkehrsmitteln
besonders nahe am tédglichen Leben der Schiiler*innen ist, konnen sie diese Szene mit
Erfahrungen aus ihrem Alltag verkniipfen. Mittels Perspektiveniibernahme kann anschlie3end
nicht nur auf die Gefiihlswelt, sondern auch auf die der anderen Mitfahrenden eingegangen
werden. Insgesamt ist die Atmosphdre im Bus fiir die alle Beteiligten angespannt. Somit
konne Vergleiche gezogen werden, welche Erwartungen und Gefiihle es auf Seiten der
Passagiere, der Busfahrerin und des Schwarzen geben konnte. Durch weitere
Gesprachsimpulse kann der Fokus auf die Positionen und Rollen der Beteiligten in der
Gesellschaft gelenkt werden. Dadurch soll herausgearbeitet werden, in welche
Machtverhiltnisse sie verstrickt sind und auf welchen Werten die Dominanzkultur aufbaut.
Anschlieend, und nachdem wieder Antizipationen geduflert worden sind, wird der Kurzfilm
bis zu der Szene abgespielt, in welcher der Mann, der Zivilcourage zeigt, vom
Diskriminierten zuriickgehalten wird, damit er sich nicht kérperlich mit dem anderen Mann
auseinandersetzen muss. Damit ist der Wendepunkt immer noch nicht erreicht. Der Kurzfilm
wird nun, im Moment der groflten (An-)Spannung, angehalten. In dieser Sequenz haben die
Schiiler*innen erfahren, wer die Protagonisten des Kurzfilms sind. Auch die Handlung hat
sich bis zu threm Hohepunkt hin entwickelt. Deshalb wird an dieser Stelle vorgeschlagen, das
Filmgespraich moglichst offen mit freien Schiiler*innenmeldungen zu starten. Wie
Steinbrenner und Wiprachtiger-Geppert (2010) beschreiben, kann die erste Runde dazu
genutzt werden, dass sich alle Teilnehmer*innen zu Aspekten ihrer Wahl der Reihe nach

auBern (vgl. ebd.: 8). Mogliche gespriachsfordernde Impulse konnen wie folgt aussehen:
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 Ist etwas Uberraschendes oder Unerwartetes passiert?
* Wie konnen wir das Verhalten des Mannes, der sich fir den Schwarzen
einsetzt, beschreiben?
*  Wie fiihlt beziehungsweise was denkt sich der Schwarze Mann?
*  Warum diskriminiert ihn der andere Mann und wieso ist er so aggressiv?
*  Wie konnte der Kurzfilm jetzt weitergehen?
Als letzte Filmsequenz folgt der Schluss inklusive Plot Point. Die Schiiler*innen werden
vielleicht iiberrascht davon sein, mit welcher Leichtigkeit sich schlussendlich diese heikle
Situation ganz ohne Gewalt losen ldsst. An dieser Stelle kann insbesondere an den Filmtitel
angekniipft werden. Dazu sollte noch einmal explizit auf diesen verwiesen werden.
* Vergleichen wir das Ende des Kurzfilms mit dem Filmtitel! Was bedeutet
Ausstieg Rechts? Gibt es hier eine Mehrdeutigkeit?
e Wie wird die Stimmung im Bus sein, nachdem die Busfahrerin die Tiire
geschlossen hat und weiterfahrt?
* Inwiefern gibt uns der Kurzfilm eine positive Nachricht mit und inwiefern eine
negative?
Speziell die letzte Frage nimmt Bezug auf das Bild, welches der Kurzfilm von der
Gesellschaft, welche er reprasentiert, vermittelt. Als positiv wird die Zivilcourage des Mannes
bewertet. Im Gegensatz dazu werden die Aggressivitit und die rassistischen Kommentare des
Einheimischen als Negativbeispiel des Zusammenlebens mehrerer Kulturen gesehen.
Zusétzlich wird ein Blick auf die anderen Passagiere relevant sein. Es stellt sich die Frage,
wie deren zuriickhaltendes Verhalten von den Schiiler*innen bewertet wird beziehungsweise
gerechtfertigt werden kann. Daraus ldsst sich schlieBlich ein Gesamtbild der Gesellschaft
ableiten: Rassismus ist Teil des Alltags, dennoch gibt es zumindest einige wenige, die sich
gegen Unrecht wehren und sich fiir anderen stark machen.
Je nach Interessenschwerpunkte beziehungsweise Inputs der Schiiler*innen konnte in diesem
Gesprich der Gesprachsmittelpunkt natiirlich auch um den diskriminierenden Mann und seine
Werte beziehungsweise Motivation kreisen. Hierbei konnen entweder seine Mimik und Gestik
oder auch die verbalen AuBerungen Gegenstand der Diskussion werden. Soll auf die verbale
Auseinandersetzung selbst ndher eingegangen werden, bietet es sich wie in Schwarzfahrer
(1992) an, ein Protokoll mit dem Sprechtext anzufertigen und den Schiiler*innen auszuteilen.
Auffillig ist der Gebrauch des Dialekts, der im Kontext der Verortung und der damit
verbundenen Gesellschaft vielleicht eine Rolle spielen konnte. Da der Kurzfilm also explizit

in Osterreich spielt, konnte dariiber nachgedacht werden, welche AuBerungen in einem
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anderen Land vielleicht anders gewéhlt worden wéren. Zudem konnte der Dialektgebrauch
auch auf den Unterschied zwischen Stadt und Land hinweisen. Dabei konnte sich die Frage
stellen, wie die Landbevolkerung im Vergleich zur Stadtbevolkerung mit Rassismus umgeht
und welche Aussagen vielleicht anders oder nicht getétigt worden wéren.
Des Weiteren verleiht die Aggressivitéit, mit welcher der Mann den Schwarzen und dann den
zweiten Fahrgast beleidigt und bedroht, der Situation eine besondere Dringlichkeit sowie
Wichtigkeit. Im Bezug auf den Text kann deshalb analysiert werden, wie sich diese
Aggressivitit auch sprachlich duflert.
Als weiteren Redeanlass konnen Standbilder dienen. Dazu konnten etwa jene Ausschnitte
ausgewahlt werden, in welchen der aggressive und rassistische Mann sich seinen verbalen
Opfern ndhert. Durch die Frames, die verschiedene Positionen des Mannes zeigen, werden
nun insbesondere seine Korperhaltung sowie Mimik und Gestik hervorgehoben. Zusitzlich
zur physischen Ndhe und Distanz der Personen konnen an dieser Stelle auch auf die
Kameraeinstellungen und deren Auswirkung auf die Handlung analysiert werden.
Verschiedene miindliche Impulse konnen zusétzlich Aufmerksamkeit auf diese Aspekte
legen:

*  Wie fiihlt sich der Mann?

* Mit welchen Adjektiven konnten wir den Mann in diesen Standbildern

beschreiben?

*  Wie wiirden wir uns als Gegeniiber fiihlen und woran liegt das?

*  Woran haben wir gemerkt, dass diese Situationen bedrohlich wirken?

* Aus welcher Perspektive bekommen wir als Zuschauer*innen diese Szenen

mit?
7.3  Unterrichtsvorschlage zu Schweigemahl (2020)

Da in Schweigemahl (2020) die alltdglichen Rassismuserfahrungen einer mehrkopfigen
Familie dargestellt werden und die Handlungsstringe parallel zu einander gezeigt werden,
gibt es in diesem Kurzfilm viele Szenen und Sequenzen, die sich fiir ein Filmgespréch eignen.
Zugleich konnen Rassismus und Diskriminierung aus den Perspektiven eines Kindes, eines
Teenagers und einer Mutter erlebt werden. Zudem spielt auch die Rolle des weiffen
Familienvaters, der erst im Laufe des Kurzfilmes die alltiglichen Diskriminierungen und
Rassismuserfahrungen erkennt, eine wichtige Funktion in der Auseinandersetzung mit dem

Kurzfilm.
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Fiir den ersten Unterrichtsvorschlag wird mit verschiedenen Filmsequenzen gearbeitet.
Nachdem der Kurzfilm zuerst einmal vollstindig vorgefiihrt wird, wird anschlieend eine
ausgewahlte Sequenz noch einmal abgespielt (TC 05:55-07:00). Die ausgewéhlte Szene spielt
im Badezimmer, bei schlechten Lichtbedingungen, unheimlicher Hintergrundmusik und
einem Echo aus verschiedenen Stimmen. Die Lehrperson fragt die Schiiler*innen nach dem
Eindruck, den sie von dieser Filmsequenz bekommen haben, um eine detailreichere
Vergegenwirtigung des Wahrgenommenen zu unterstiitzen. In dieser Sequenz konnen sich
die Schiiler*innen zundchst auf Inhalt und Reprédsentation beziehen. Sie werden
beispielsweise feststellen, dass man nicht nur einen Jungen, der an seinem Gesicht
herumdriickt, ein Méddchen, das sich sehr viel Gesichtscreme auftragt oder eine Frau, die ihre
Haare glattet, sieht. Stattdessen sicht man Handlungen, welche alle aufgrund von rassistischen
und diskriminierenden Verhalten ausgelost worden sind. Zusdtzlich werden die
gestalterischen Mittel betrachtet, derer sich in dieser Sequenz bedient worden ist. Ein
Zusammenspiel aus den Lichtverhidltnissen, dem Stimmengewirr im Hintergrund sowie der
Musik ergeben eine beklemmende Atmosphére, welche zeigt, wie sehr die agierenden Figuren
unter der gesellschaftlichen Normalitdit von Rassismus leiden. Eine Einladung zur
Perspektiveniibernahme hilft den Schiiler*innen dabei in die emotionale Verfasstheit der
Figuren einzutauchen und Empathie zu empfinden: ,,Wie fiihlen sich Lucy, Manuel und
Emilie?*“ Ziel sollte es hierbei sein, dass die Schiiler*innen dariiber reflektieren, welchen
gesellschaftlichen Druck rassistische oder diskriminierende Kommentare beziehungsweise
Strukturen auf Minderheiten auswirken konnen und wie leicht dies fiir andere im
Verborgenen bleibt. Ein weiterer Gespriachsaspekt konnte darauf abzielen zu reflektieren, wie
man selbst in seinem Umfeld daran beteiligt ist, dass Personen wie Lucy, Manuel und Emilie
sich so fiihlen und so handeln. Alternativ konnen anstatt der Sequenz auch Standbilder,
welche die vier Personen zeigen, verwendet werden. Da es hierbei eventuell schwieriger
fallen wird, sich auf die Hintergrundmusik und Stimmung zu beziehen, sollte die Lehrperson
dies durch einen Impuls an gegebener Stelle noch einmal ins Gedichtnis der Schiiler*innen
rufen.

In Bezug auf die selbstreflexive Perspektive von Rassismuskritik, welche die eigene
Eingebundenheit in rassistische Strukturen als Ausgangspunkt nimmt, ist es besonders
lohnenswert, sich genauer mit der Rolle des Familienvaters und seiner Entwicklung wéhrend
des Kurzfilms zu befassen. Wenngleich er zu Beginn des Kurzfilms die Probleme seiner
Familie noch nicht wahrnimmt beziehungsweise sie nicht als Probleme rassistischer Realitét

anerkennt, dndert sich dies aufgrund seines im Laufe der Handlung sich vollziehenden
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Reflexionsprozesses. Da sein Verhalten und seine Gedanken wahrscheinlich nicht auf den
ersten Blick fiir alle Schiiler*innen nachvollziehbar sein werden, wird dies durch das erneute
Abspielen weiterer Filmsequenzen und deren schrittweise Diskussion erleichtert. Nach
einmaligen Abspielen des Kurzfilms bittet die Lehrperson die Schiiler*innen ihren
Beobachtungsfokus auf den Familienvater zu legen. Alternativ kann bei einer leistungsstarken
Klasse auf diesen Schritt verzichtet werden. Die Filmvorfiihrung startet dann direkt mit dem
Betrachten der einzelnen Sequenzen.
Zunichst wird der Beginn des Kurzfilms bis zur Szene in der Kiiche, in welcher Stefan und
Lucy tiiber den Zeitungsbeitrag und die vermeintlichen Fehler der Lokalpresse sprechen (TC
03:50-5:35), gezeigt. Im nachfolgenden Filmgespriach teilen die Schiiler*innen zuerst den
Eindruck, welchen sie von Stefan bekommen haben. Die Lehrperson kann anschlieBend und
bei Bedarf einen Impuls in Bezug auf das Verhalten des Vaters auf die Erlebnisse und
Geflihle seiner Familie geben: ,,Wie findet ihr Stefans Reaktion auf die Problem seiner Frau?*
Abhédngig vom Interpretationsgeschick der Schiiler*innen und den Verkniipfungen zu
spateren Szenen, die sie eventuell bereits herstellen, kann an dieser Stelle erwartet werden,
dass sich die Schiiler*innen zur weifen Perspektive des Vaters dullern und diese als Grund
dafiir erkennen, dass er die Probleme seiner Familie nicht wahrnimmt beziehungsweise nicht
im Kontext zu interpretieren weif3.
Als zweite Filmsequenz wird der erste Teil der Theatervorfithrung ausgewihlt (TC 08:20-
09:00). Mit Progression der Handlung beginnt Stefan nun mehr und mehr die Position seiner
Frau in Mitten von rassistischen Strukturen der Gesellschaft zu realisieren. In diesem Kontext
erkennt er, dass die Mehrheitsgesellschaft auf sie mit anderen Augen blickt als auf weifse
Mitmenschen. Die Schiiler*innen konnen dazu die Aspekte und Gesprachsthemen
vergleichen, welche der Investor in Bezug auf Stefan aufbringt und welche hingegen im
Bezug auf Lucy verhandelt werden.

* Wie konnen wir das Verhalten des Investors Stefan beziehungsweise Lucy

gegeniiber bewerten?

*  Was konnte Stefan in diesem Moment durch den Kopf gehen?
AnschlieBend wird der Kurzfilm bis zum Ende abgespielt. Als letzten Gesprachsimpuls dieser
Einheit von Unterrichtsgesprachen bittet die Lehrperson die Schiiler*innen sich noch einmal
auf die Gedankenwelt und Gefiihle von Stefan zu beziehen. Spatestens an dieser Stelle sollte
ein Impuls, der die Eingbundenheit weifler, sich selbst als antirassistisch bezeichnender
Menschen in rassistische und diskriminierende Strukturen des Alltags zeigt, gesetzt werden.

Diesbeziiglich konnte ein Zitat von Kourabas (2019), das Stolpersteine antirassistischer
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Ansitze aufzeigt, im Unterricht gezeigt werden: ,,.Da die eigene Person als explizit
antirassistisch verstanden wird, kann man sich von jeglicher Beteiligung an Rassismus
,freisprechen‘* (ebd.: 12). Dieses Zitat dient schlieBlich als Impuls fiir ein Gespréch iiber die
Folgen dieser Perspektive. In Verbindung mit dem Kurzfilm kann das Zitat direkt auf das
Verhalten von Stefan und den anderen im Kurzfilm beteiligten Personen bezogen werden.

Bei der Arbeit mit Standbildern schlédgt diese Arbeit exemplarisch vor, mit den folgenden zu

arbeiten:

Abb. 15: Wegener/Schramm Abb. 16: Wegener/Schramm Abb. 17: Wegener/Schramm
2020: TC 08:31 2020: TC 08:40 2020: TC 08:43

o

i \h

Abb. 18: Wegener/Schramm Abb. 19: Wegener/Schramm Abb. 20: Wegener/Schramm
2020: TC 08:48 2020: TC 08:55 2020: TC 08:58

Abb. 21: Wegener/Schramm
2020: TC 08:59

Die Bilder sollten chronologisch gelesen werden. Relevant ist es an dieser Stelle Stefans
Gesichtsausdruck zu deuten, welcher von einem besorgten Blick als Reaktion auf das
diskriminierende Verhalten seiner Frau gegeniiber zu einem erzwungenem Lécheln im Bezug
auf den Investor und seine fraglichen Kommentare wechselt. Da diese Standbilder nur einen
kurzen Ausschnitt beschreiben und daher sehr ins Detail gehen, muss darauf geachtet werden,
dass das offen gedachte Filmgesprich nicht in ein stark gelenktes und lehrer*innenzentriertes
Filmgespréch iibergeht. Die Schiiler*innen sollten genug Raum dafiir haben, die Frames in
Zusammenhang mit anderen Szenen zu setzen und eigene Vorerfahrungen damit zu
verkniipfen. Im diesem Kontext konnte ein expliziter Verweis auf den Titel des Kurzfilms, der

das Schweigen iiber diese Missstinde betont, das Gespréach anregen.
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Als weiteren Vorschlag fiir Filmgesprache auf der Basis von Schweigemahl (2020) wird ein
Vergleich zwischen dem Kurzfilm und Horst Wegeners, Roger Reckless und Ami Warnings
Song Werden 12/12 (2020) angestrebt. Die Lehrperson flihrt zunidchst den Kurzfilm vor. Nun
finden sich die Schiiler*innen in dem fiir Filmgespriche iiblichen Sitzkreis wieder. In einer
ersten Runde eines Filmgesprichs sollen die Schiiler*innen nun nach dem Vorbild des
literarischen Gespréchs ihre ersten Eindriicke vom Kurzfilm der Reihe nach mit der Klasse
teilen (vgl. Steinbrenner/Wiprdchtiger-Geppert 2010: 8). Von der Lehrperson wird an dieser
Stelle kein weiterer Impuls gegeben. AnschlieBend wird das Lied inklusive Musikvideo
abgespielt. Im darauffolgenden Filmgesprich werden die Inhalte und das Wahrgenommene
beider Medien miteinander verglichen. Damit sich die Schiiler*innen explizit auf den Filmtext
beziehen konnen, wird ihnen eine Kopie der Lyrics ausgeteilt. Da im Lied Phidnomene,
welche im Kurzfilm durch die Handlung darstellt werden, explizit benannt werden, kann es
auch als Interpretationshilfe angesehen werde, welche eine detaillierte Analyse der
rassismusrelevanten Aspekte in den Mittelpunkt des Filmgespréchs stellt. Wihrend im Lied
davon gesungen wird, dass im Fernsehen nur weifle Menschen wichtige Rollen, wie Arzte und
Polizisten besetzen und Minderheiten unterreprédsentiert bleiben, kann dies mit jener Szene
des Kurzfilms verglichen werden, als das Médchen in der Schule den rosa Farbstift an ihre
Haut hélt und feststellt, dass dieser fiir ihren Hautton nicht geeignet ist, obwohl ihn scheinbar
alle anderen als ,,Hautfarbe* verwenden. Ein anderer Ankniipfungspunkt fiir ein Filmgesprich
wire es, die Aufmerksamkeit auf die gestalterischen Mittel zu lenken. Wie kann
beispielsweise das, was im Song als Text gesungen wird, ohne Worte aber durch welche

anderen Mittel dargestellt werden?

7.4  Unterrichtsvorschliage fiir vergleichende Filmgespriche

Da Rassismus in vielféltigen Formen, Situationen und auf unterschiedlichen Ebenen auftritt,
lohnt es sich mehrere Kurzfilmbeispiele miteinander auf Ahnlichkeiten sowie Unterschiede zu
vergleichen. Eine Gegeniiberstellung von mehreren Filmen zum Thema Rassismus kann
somit eine Sensibilisierung dafiir sein, wie vielschichtig Rassismus in die Gesellschaft, ihre
Strukturen und ihre Normalitét eingebunden ist. Des Weiteren ermdoglicht der Vergleich einen
vertieften FEinblick in die Funktionsweise von Rassismus und zeigt in welchen
Machtverhiltnissen er gedeihen kann.

Die ersten beiden ausgewéhlten Kurzfilme Schwarzfahrer (1992) und Ausstieg Rechts (2015)
eignen sich sehr gut fiir die gemeinsame Diskussion, da ihre Handlungen thematisch sehr

nahe liegen. Obwohl beide Kurzfilme zudem iiber ein iiberraschendes Ende verfiigen,
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unterscheiden sie sich jedoch auch in vielen Aspekten. Fiir die Schiiler*innen gilt es durch das
Filmgesprach herauszufinden, inwiefern in den Beispielen Rassismus zur Normalitit gehort
und wie die Gesellschaft damit umgeht. Des Weiteren liegen zwischen den
Veroffentlichungen der beiden Filme iiber 20 Jahre. Die Regisseure weisen einen
Altersunterschied von fast vierzig Jahren auf. Historische und demografische Aspekte konnen
auch in die Filmgespriche einflieBen. Nicht zuletzt eignet es sich dsthetische Mittel zu
betrachten und ihre Wirkung auf die Wahrnehmung der dargestellten Gesellschaft im
Gesprich zu verhandeln. Durch diese detailreiche Auseinandersetzung mit den Filmwelten,
soll folglich eine Reflexion der eigenen Lebensrealitdt provoziert sowie erleichtert werden.

Als Grundlage fiir ein Filmgesprach anhand beider Kurzfilme kénnen die folgenden Frames

herangezogen werden. Sie zeigen jeweils die Tadter*innen und die Opfer.

s

Abb. 22: Holler/Wenger 2015: TC Abb. 23: Holler/Wenger 2015: TC Abb. 24: Holler/Wenger 2015: TC
00:50 01:11 01:52

Durch diesen Input wird ein Vergleich der Hauptdarsteller*innen anvisiert. Dieser kann sich
sowohl auf die soziale Schicht, das Aussehen, den Charakter oder deren Rolle fiir den
Kurzfilm beziehen. Auffallend ist es dabei, dass in den Standbildern aus Schwarzfahrer
(1992) nur zwei Personen beteiligt sind, wéhrend in den Standbildern aus Ausstieg Rechts
(2015) drei Personen zu sehen sind. Die Schiiler*innen werden feststellen, dass es nur in
einem der beiden Kurzfilme eine anfianglich AuBlenstehende dritte Person gibt, die sich in die
Auseinandersetzung einmischt, wihrend diese Rolle in dem &lteren Film fehlt. Dadurch stellt
sich die Frage, wie es um den ,,Ausstieg” aus dem Rechtsextremismus in der Gegenwart
tatsdchlich steht und wie sich die Situation im Vergleich zum &lteren Film gewandelt hat.

Ein anderer Unterrichtsvorschlag nimmt die Gesprachsprotokolle nach der einmaligen
Vorfithrung der beiden Kurzfilme als Grundlage fiir ein Filmgesprach. Die Schiiler*innen
haben den Text nun schriftlich vor sich und konnen sich auf einzelne Stellen beziehen oder
daraus zitieren. Dadurch soll die Aufmerksamkeit auf die in der Gesellschaft vorherrschenden
Stereotype gelenkt werden. Zum einen ist es an dieser Stelle interessant, Stereotype
herauszuarbeiten, welche sowohl in Schwarzfahrer (1992) als auch in Ausstieg Rechts (2015)
vorkommen. Dazu zdhlen etwa das Ausnutzen der finanziellen Hilfe des Staates oder fehlende
Integration beziehungsweise Anpassung an westliche Werte und Normen. Zum anderen

konnen Unterschiede entdeckt werden, wie etwa die durch den Dialektgebrauch oder durch
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die Zeit bedingte Wortwahl. Zusétzlich sollte sich der Vergleich auf die Reaktion der
Diskriminierten und des Mannes mit Zivilcourage richten.

Bei einer groflen Schiiler*innenanzahl bietet es sich fiir den folgenden Unterrichtsvorschlag
an, die Klasse in zwei Gruppen zu teilen. Jede Gruppe bekommt einen der beiden Kurzfilme
zugeteilt. Nachdem die Schiiler*innen den ihnen zugewiesenen Film angeschaut haben,
finden sie sich in einem Kreis mit ihren Gruppenmitgliedern wieder. Dort fiihren sie ein
Filmgesprach zu Aspekten, die sie besonders fasziniert haben oder zu Szenen, die ihnen
besonders im Kopf geblieben sind. Sie notieren die wichtigsten Erkenntnisse und
Diskussionspunkte eigenstdndig auf ein Blatt Papier. Alternativ kann die Lehrperson
Gesprachsimpulse analog zu den Vorschldgen aus den vorhergehenden Kapiteln verwenden
und eventuell nach Aspekten suchen, die sich als Schwerpunkte herauskristallisieren.
AnschlieBend schauen die beiden Gruppen den jeweils anderen Kurzfilm. Danach begeben sie
sich in einen grofen Sitzkreis mit der gesamten Klasse. Alle Teilnehmer*innen des nun
folgenden Filmgesprichs haben sie sowohl Schwarzfahrer (1992) als auch Ausstieg Rechts
(2015) gesehen. Durch das vorhergehende Filmgesprach gibt es zu jedem Kurzfilm eine
Expertengruppe, die sich zuvor bereits mit dem Kurzfilm im Gespréich auseinander gesetzt hat
und eventuell bestehende Unklarheiten kldren kann. Danach bietet es sich an den
Handlungsort, die Zeit und die agierenden Figuren miteinander zu vergleichen. Denn die
Eroffnungssequenz bildet in beiden Kurzfilmen eine wichtige Ausgangsgrundlage, um die
Handlungen in gesellschaftliche Kontexte einzubinden. Darauffolgend kénnen Unterschiede
und deren Auswirkungen auf das soziale Miteinander herausgearbeitet werden. Durch
Standbilder, welche die relevantesten Ausschnitte der Eroffnungssequenz zeigen, kann der
Vergleich visuell unterstiitzt werden. Durch diese vergleichende Herangehensweise erdftnet
sich das Potenzial zur Diskussion iiber Faktoren, die den Umgang mit Rassismus und
Diskriminierung in einer Gesellschaft negativ oder positiv beeinflussen kénnen.

Werden einerseits Schweigemahl (2020) und andererseits einer der beiden Kurzfilme
Schwarzfahrer (1992) oder Ausstieg Rechts (2015) in einem Filmgesprich miteinander
verglichen, sind ebenso interessante Ergebnisse zu erwarten. Im jiingsten der drei Kurzfilme
werden Menschen auf subtile Art und Weise im Alltag diskriminiert, wihrend in den anderen
beiden Beispielen Menschen intentional und in der Offentlichkeit diskriminiert werden.
Dennoch bilden alle Kurzfilme Beispiele der Normalitdt von Rassismus und Diskriminierung
im Alltag ab. Da das gemeinsame Thema offensichtlich ist, die Kurzfilme allerdings viele
verschiedene Diskussionsaspekte aufweisen, wird in diesem Unterrichtsvorschlag darauf

verwiesen, auf Impulse moglichst zu verzichten und die Schiiler*innen Aspekte, die sie
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interessant und diskussionswiirdig finden, selbst auswdhlen zu lassen. Als Impuls, um das
Gesprach zu erdffnen, konnte danach gefragt werden, inwiefern sich die diskriminierten
Personen in dhnlichen Situationen befinden.
Wird das Thema Rassismus im Literaturunterricht in einem =zeitlich grofleren Rahmen
diskutiert, konnen auch alle drei Kurzfilme angesehen werden. Ein mdglicher Impuls fiir ein
Filmgesprach ergibt sich aus den Eroffnungssequenzen von Schwarzfahrer (1992) und
Ausstieg Rechts (2015) sowie aus den Sequenzen in Schweigemahl (2020), welche den
Zuschauer*innen Informationen iiber die demografische und gesellschaftliche Situation
geben. Um den direkten Vergleich zu ermdglichen, werden den Schiiler*innen Frames
bereitgestellt, welche dies grafisch festhalten. Nachdem die Kurzfilme im Vorhinein bereits
komplett vorgefiihrt wurden, konnen die Schiiler*innen mithilfe der Standbilder auf die
folgenden Impulsfragen eingehen:

* Was konnen wir iiber den Ort und die dort lebenden Menschen herausfinden?

Wann spielen die Kurzfilme?
*  Welche Gemeinsamkeiten und Unterschiede konnen wir bei dem Verhalten der
diskriminierten Figuren feststellen?

Ein Vergleich zwischen diesen Aspekten im Kontext von Rassismus bringt das Gespréach auf
die Ebene der gesellschaftlichen Strukturen und des gesellschaftlichen Involviertseins in
Rassismus und Diskriminierung. Als nichsten Schritt, nach dem Vergleichen der Filmwelten
konnen die Schiiler*innen dem ihr soziales Umfeld gegeniiberstellen. Dadurch kommt es zu

Standpunktreflexivitit fiir sich und die Gesellschaft, in welche man eingebunden ist.
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8. Fazit und Ausblick

AbschlieBend mochte noch einmal betont werden, dass das Gesprach ein wichtiges Instrument
zur Thematisierung von Rassismus ist. Im Kontext der Rassismuskritik kann es dazu
eingesetzt werden, Reflexionsanldsse im Bezug auf die gesellschaftliche Wirklichkeit sowie
auf die eigene Person zu schaffen. Die Eingebundenheit in rassistische Strukturen, die
Produktion und Stirkung dieser und die Realitdt von Machtverhiltnissen konnen im Gespriach
erkannt werden. Fiir den Deutschunterricht ergibt sich das Potenzial zur Thematisierung von
Rassismus insbesondere im Literaturunterricht. Durch die individuelle, soziale und kulturelle
Bedeutsamkeit von Literatur kann Rassismus auf verschiedenen Ebenen untersucht werden.

In dieser Arbeit wurde daher das Potenzial von Filmgesprachen unter einer
rassismuskritischen Perspektive ergriindet. Durch die Analyse von drei ausgewéhlten
Kurzfilmen konnte festgestellt werden, dass rassismuskritische Filmgespriche
rassismusrelevante Reflexionsanldsse kreieren konnen. Diese werden entweder von der
Lehrperson durch Impulse initiiert oder finden selbststdndig statt. In der dem eigentlichen
Filmgesprach vorausgehenden Phase duflern sie sich als individuelle Reflexionsphasen.
Wihrend der Gesprachsphase gestalten sie sich insbesondere als gemeinsame Erfahrungen,
die durch den Austausch verhandelt werden. Dadurch kommt es zur Irritation, zur
Hinterfragung oder zur Erweiterung des eigenen Standpunkts. Rassismuskritische
Filmgesprache bieten auch die Modglichkeit, Machtverhdltnisse zu erkennen.
Gesprachsimpulse, die beispielsweise nach den Handlungsmotiven oder nach den Reaktionen
der Figuren fragen, konnen dies unterstiitzen. Des Weiteren konnen Impulse zur
Perspektiveniibernahme eingesetzt werden, um einen Vergleich mit der eigenen
Lebensrealitdt und den darin vorhandenen Machtverhiltnissen zu initiieren.

Trotz der genannten forderlichen wund positiven Aspekte des Einsatzes von
rassismuskritischen Filmgesprichen stoBen diese bei anderen Aspekten an ihre Grenzen. Als
Grundprinzipien von Filmgesprachen werden Deutungsoffenheit und -unabschlieBbarkeit
sowie freie thematische Entfaltung angefiihrt (vgl. Steinbrenner/Wiprachtiger-Geppert 2010:
2). Die rassismuskritische Perspektive ist dafiir allerdings nur bedingt geeignet.
Rassismuskritische Filmgesprache laufen Gefahr, von der Lehrperson immer wieder gelenkt
werden zu miissen, damit sie den Fokus auf die Rassismuskritik nicht verlieren. Zusétzlich
kann es dazu kommen, dass fiir thematisch andere, ebenso relevante Schiiler*innenmeldungen
kein Raum bleibt.

Des Weiteren stellt sich die Frage nach dem Umgang mit rassistischen

Schiiler*innenkommentaren. Rassismuskritik zeichnet sich durch Reflexionsfahigkeit und
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Dekonstruktion gesellschaftlicher und sozialer Prozesse aus (vgl. Mecheril 2004: 210). Thr
Ziel ist es also nicht, etwas als richtig oder falsch zu beurteilen. Dennoch stellen rassistische
Schiiler*innenkommentare eine Problematik dar, die nicht einfach zu behandeln ist. Nicht
rassistisch zu sein, kann von der Lehrperson nicht verordnet werden. Zugleich verfehlt es das
Ziel rassismuskritischen Unterrichts, wenn rassistische Inhalte durch den Literaturunterricht
(re-)produziert oder verstarkt werden.

Im Rahmen dieser Arbeit wurde der Fokus der Filmanalyse nach Mikos (2015) auf die
Ebenen ,,Inhalt und Reprisentation, ,,Figuren“ und ,,Asthetik und Gestaltung* gelegt. Dabei
wurden die Ebenen ,,Narration und Dramaturgie und ,,Kontexte* sowie Teilaspekte der drei
ausgewdhlten Ebenen nicht behandelt. Dies begriindet sich darauf, dass aufgrund des
Umfangs der Arbeit eine Selektion getroffen werden musste. Folglich versuchte diese Arbeit
eine fiir rassismuskritische Filmgespriche relevante und auf die ausgewidhlten Kurzfilme
angepasste Auswahl zu treffen.

Nicht zuletzt mochte diese Arbeit darauf hinweisen, dass rassismuskritischer
Literaturunterricht nicht nur durch Filmgespriache verwirklicht werden kann und auch nicht
sollte. Erstens zeichnet sich guter Unterricht durch Methodenvielfalt aus (vgl. Meyer 2003:
37). Zweitens gibt es weitere Unterrichtsverfahren, welche sich fiir eine rassismuskritische
Perspektive eignen. Fiir zukiinftige Forschungsarbeiten wiirde es sich daher beispielsweise
anbieten, szenische oder produktive Verfahren im Rahmen eines rassismuskritischen
Literaturunterrichts zu diskutieren. Sowohl szenische als auch produktive Verfahren
unterstiitzen den Verstehensprozess von literarischen Texten, kreieren Reflexionsanlidsse und

konnen rassismuskritisches Denken und Handeln provozieren.
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Abstract

Die vorliegende Masterarbeit widmet sich der Forschungsfrage, welches Potenzial
Filmgesprache im Kontext eines rassismuskritischen Literaturunterrichts mit Kurzfilmen
haben. Dazu wurden zunichst exemplarisch drei Kurzfilme ausgewihlt, die aus einer
rassismuskritischen Perspektive auf den Ebenen des Inhalts und der Représentation, der
Figuren sowie der Asthetik und Gestaltung untersucht wurden. In fiir diese Arbeit erstellten
Unterrichtsvorschldgen wurde schlieBlich {iberpriift, ob durch Filmgesprache Bewusstsein fiir
rassistische Strukturen, Denkmuster und Handlungsweisen sowie die eigene Eingebundenheit
in diese kreiert werden kann und ob (selbst-)reflexive Prozesse im Bezug auf Rassismus und
Machtverhéltnisse initiiert werden konnen. Es wurde eine Eignung des Einsatzes von
Filmgesprachen im Kontext eines rassismuskritischen Literaturunterrichts festgestellt, wenn
auch mit gewissen Einschrankungen. Eine Unsicherheit stellt etwa der Verlauf von
Filmgesprachen dar, da diese mdglichst lenkungsfrei stattfinden sollten. Rassismuskritische
Filmgespréache hingegen verfolgen eindeutige, rassismuskritische Ziele. Somit kann durch die
rassismuskritische Perspektive die freie thematische Entfaltung im Sinne eines unendlichen
Verstehensprozesses nur eingeschriankt umgesetzt werden. Fiir zukiinftige Beitrdge ergibt sich
daraus das Forschungsinteresse, das Potenzial von rassismuskritischen Filmgespriachen im
Zusammenspiel mit weiteren Unterrichtsverfahren, wie etwa produktiven oder szenischen

Verfahren, zu ergriinden.
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