Christian Albrecht

Filmdidaktik

1 | Begriffsbestimmung

Filmdidaktik ist eine transdisziplinar ausgerichtete Wissenschaft der Grundlagen und Handlun-
gen des Lehrens und Lernens im kulturellen Handlungsfeld Film. Sie befasst sich mit der medi-
enspezifischen Sozialisation der Lernenden, mit filmspezifischen Inhalten, Formen, Zielen, Kom-
petenzen und Methoden auf individueller, dsthetischer, (inter-)kultureller und gesellschaftli-
cher Ebene sowie mit den Konsequenzen der jeweils initiierten Prozesse und eingesetzten Mit-
tel in Lehr- und Lernkontexten der Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft.

2 | Explikat

Das kulturelle Handlungsfeld Film umfasst fiktionale und nicht-fiktionale audiovisuelle Texte
und ihre asthetischen, historischen, sozialen, kulturellen, gesellschaftlichen, technischen und
okonomischen Kontexte. Film kann also gleichzeitig als kiinstlerische Ausdrucksform, als Mas-

senmedium und als Wirtschaftsfaktor betrachtet und erschlossen werden (vgl. Anders und Stai-
ger 2019, S. 3).

Aus semiotischer Perspektive entspricht Film einem Zeichensystem, in dem durch Einzelbild-
Verfahren bewegte Bilder, Schrift und Ton (Sprache, Musik und Gerdusch) miteinander verbun-
den sind. Aufgrund dieser multimodalen Beschaffenheit ist es nicht einfach, den Film im schu-
lischen Kontext einem bestimmten Fach zuzuordnen. Versuche, domanenspezifische Zustan-
digkeiten Uber die einzelnen Modalitdten zu definieren — also z. B. das Fach Kunst fir die visu-
elle Ebene des Films, das Fach Musik flr die auditive Ebene des Films, das Fach Deutsch fir die
narrative Ebene des Films etc. —, neigen dazu, die Zeichenmodalitaten vor allem in ihrer Indivi-
dualitdt zu betrachten, nicht aber in ihrem symmedialen Zusammenspiel, in ihren Verflechtun-
gen und Wechselwirkungen. Da im deutschsprachigen schulischen Kontext aber kein transdis-
ziplinares Schulfach ,Film und Fernsehen’ existiert, stehen etliche fachspezifische filmdidakti-
sche Ansatze nebeneinander. Unbeschadet der Idee einer Filmdidaktik, die Fachgrenzen Uber-
schreitet und medienspezifische Kompetenzen und Verfahren interdisziplinar vernetzt, wird fir
die Filmbildung vor allem dem Fach Deutsch eine Leitfunktion zugeschrieben (vgl. Anders 2019,
S. 25; Kammerer und Maiwald 2021, S. 11f.).
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3 | Forschungsstand

Der Diskurs um den Stellenwert des Mediums Film fir den Unterricht ist so alt wie das Medium
selbst. Bereits im frihen 20. Jahrhundert wurde vor allem der fiktionale Film als vermeintlich
schadliches, subversives, moralisch verwerfliches und unsittliches Medium und als Bedrohung
fur die Jugend diskreditiert. Gleichzeitig engagierte sich die sog. ,Schulfilmbewegung’ fur die
Produktion und Nutzung padagogisch wertvoller, vorrangig nicht-fiktionaler Filme (vgl. Spiel-
mann 2011, S. 30f.). Impulse fir Ansatze einer aktiven, gesprachsférmigen und mitunter auch
handlungsorientierten Filmpadagogik kamen aus der Reformpadagogik um Berthold Otto und
Hans Bestler.

Wahrend des Nationalsozialismus wurden Filme im Unterricht vor allem zu propagandistischen
Zwecken und zur Vermittlung des nationalsozialistischen, ideologischen Gedankenguts einge-
setzt. Reformpddagogische Ansatze wie die des Padagogen Adolf Reichwein blieben die Aus-
nahme (vgl. ebd., S. 31f.).

Nach Ende des zweiten Weltkriegs dominierten vorwiegend bewahrpadagogische Positionen,
die den Film gegeniber der Literatur und Kunst als minderwertig erachteten. Diese ,Abwer-
tungsdidaktik” (Staiger 2014, S. 253) pragte die Einstellung gegentber audiovisuellen Texten
im Deutschunterricht nachhaltig.

In den 1970er Jahren 6ffnete sich der Deutschunterricht fir einen gesellschafts- und ideologie-
kritischen Umgang mit Film, der die Lernenden zu aufgeklarten und emanzipierten Rezipientin-
nen und Rezipienten erziehen und zur kritischen Mediennutzung befahigen wollte. In den
1980er Jahren gewannen kreative, handlungs- und lebensweltorientierte filmdidaktische An-
satze an Bedeutung. Fir den Deutschunterricht wurde die Beschaftigung mit Literaturadaptio-
nen als besonders relevant erachtet. Eine spezifisch deutschdidaktisch (und nicht langer vor-
rangig medienpadagogisch) motivierte Integration des Films in den Deutschunterricht wurde
in den 1990er Jahren mit dem Ansatz der , integrierten Medienerziehung” (Staiger 2019, S. 39)
verfolgt.

Die gegenwartige Filmdidaktik verbindet literaturdidaktische, fachspezifische mediendidakti-
sche sowie medienpadagogische Ansadtze unter Bezugnahme auf film- und medienwissen-
schaftliche Theorien (vgl. Staiger 2019, S. 40). Neuere Kompetenzmodelle verstehen den Film
u. a. als kulturelles Handlungsfeld (vgl. Arbeitskreis Filmbildung 2015) mit den Kompetenzbe-
reichen Filmanalyse, Filmproduktion und Présentation, Filmnutzung und Film in der Medienge-
sellschaft, betten ihn in ein integratives Curriculum (vgl. Fuchs et al. 2008), um seiner Multimo-
dalitdt doméanenspezifisch gerecht zu werden, oder stellen das rezeptive, produktive und mehr-
sprachige filmbezogene sprachliche Handeln in den Mittelpunkt (vgl. Bell et al. 2016). Einen
speziell auf den Deutschunterricht ausgerichteten Ansatz fir ein Kompetenzmodell skizzieren
Kammerer und Maiwald (2021, S. 37ff.), die den Film sowohl als textuelles Symbolsystem als
auch als kontextuelles Handlungssystem beschreiben.

Auf konzeptioneller Ebene lassen sich in Anschluss an Staiger (2014; 2019) und Albrecht und
Frederking (2015) funf film- und fernsehdidaktische Ausrichtungen differenzieren:
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3.1 | Analytisch-reflexive Ausrichtung

Die analytisch-reflexiv ausgerichtete Filmdidaktik nimmt primar die unterschiedlichen Zeichen-
modalitaten in den Blick, um deren Zusammenspiel und Wirkung unter Bericksichtigung des
jeweiligen Kontextes zu analysieren und zu reflektieren. Damit verbunden ist das Ziel der ,Sen-
sibilisierung der eigenen Wahrnehmung, der Vervollkommnung der asthetischen Geschmacks-
bildung, der Steigerung des asthetischen Genusses, der Gewinnung von Kenntnissen Uber die
audiovisuellen Medien [sowie] der besseren Beurteilung von medialen Prozessen” (Hickethier
1996, S. 3). Explizit fur den Kinder- und Jugendfilm erachten Kurwinkel und Schmerheim die
Dimensionen Dramaturgie und Figuren, Bild und Mise-en-scene, Montage sowie Ton und Aura-
litdt als relevante Kategorien fir eine ,ausdrucksmittelibergreifende Kinder- und Jugendfilm-
analyse” (Kurwinkel und Schmerheim 2013, S. 97). Um die ,Irrwege eines analysefixierten Lite-
raturunterrichts” (Maiwald 2010, S. 140) allerdings nicht erneut zu beschreiten, ist zu reflektie-
ren, wann eine analytisch-reflexive Beschaftigung mit Film mit imaginations- und/oder hand-
lungs- und produktionsorientierten Verfahren verknipft werden sollte.

3.2 | Handlungs- und produktionsorientierte Ausrichtung

Die handlungs- und produktionsorientierte Auseinandersetzung mit audiovisuellen Texten
stellt haufig die Basis, die Fortsetzung und/oder den Transfer analytisch-reflexiver Aktivitaten
mit Film dar, kann aber auch an deren Stelle treten (vgl. Albrecht 2014; Kammerer 2009; Kepser
(Hrsg.) 2010; Spielmann 2011). Der aktive, gestaltende Zugang soll zu einem besseren und
ganzheitlicheren Filmverstehen fiihren und die Entwicklung von dsthetischer Sensibilitat, me-
dienspezifischer Reflexionsfahigkeit, von Phantasie, Vorstellungsbildung und Gestaltungsfahig-
keit, von Selbst- und Fremdverstehen sowie letztlich die Ausbildung von Personlichkeit und
Identitat unterstitzen.

Methodisch lassen sich viele Verfahren des handlungs- und produktionsorientierten Literatur-
unterrichts auf die Arbeit mit audiovisuellen Texten Ubertragen, jedoch ermoglichen gerade
genuin filmspezifische handlungs- und produktionsorientierte Methoden einen filmbezogenen
Kompetenzerwerb im Umgang mit Film und Fernsehen (vgl. Kepser 2010).

3.3 | Imageorientierte Ausrichtung

Die imaginationsorientierte Filmdidaktik stellt in besonderer Weise die Vorstellungsbildung in
den Mittelpunkt (vgl. Képpert 1997; 1999; Kbéppert und Spinner 2003; Spinner 2008). Der
scheinbare Widerspruch zwischen Imagination und filmischer Konkretisierung in Bild und Ton
wird durch die Annahme gel6st, dass sich durch Visualisierungen im Film ,,Imaginationspforten®
(Koppert und Spinner 2003, S. 61) 6ffnen, die zu neuen Deutungs- und dsthetischen Erfahrungs-
raumen leiten und zur Wahrnehmungsbildung beitragen. Methodisch gelingt dies durch eine
imaginationsorientierte Adaption handlungs- und produktionsorientierter Verfahren, etwa
wenn die Schilerinnen und Schiler den ,Schritt in (!) das Kunstwerk” (Koppert 1997, S. 89)
wagen, um Imaginationen bzw. innere Vorstellungen differenziert zur Entfaltung bringen zu
kdnnen.
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3.4 | Intermediale Ausrichtung

Die intermedial ausgerichtete Filmdidaktik beschaftigt sich mit den Beziehungen audiovisueller
Texte zu anderen Medien. Dabei werden drei Formen von Intermedialitat unterschieden (vgl.
Rajewsky 2004):

(1) die Medienkombination von zwei medienspezifisch unterschiedlichen Medien,

(2) der Medienwechsel als ,Transformation eines medienspezifisch fixierten Produkts [...]
in ein anderes [...] Medium“ (Rajewsky 2004, S. 20) und

(3) die intermedialen Bezlige als ,Verfahren der Bedeutungskonstitution” (ebd.) durch Be-
zugnahme eines Mediums auf ein anderes, medienspezifisch unterschiedliches Me-
dium.

Im intermedial ausgerichteten Deutschunterricht kommt vor allem dem Medienwechsel in
Form der Literaturadaption (Uberproportional groRe) Aufmerksamkeit zu. Ihr Einsatz soll den
Schulerinnen und Schilern neue Deutungsspielrdume ertéffnen und Erkenntnisse Gber ,die
Funktions- und Wirkungsweise des Erzdhlens im jeweils anderen Medium” (Staiger 2019, S. 90)
ermoglichen.

3.5 | Symmediale Ausrichtung

Wahrend die intermediale Filmdidaktik vor allem Mediendifferenzen fokussiert (vgl. Bonnig-
hausen 2010, S. 504), verbindet eine symmedial ausgerichtete Filmdidaktik den divergenten
mit dem konvergenten bzw. emergenten Blick auf audiovisuelle Texte (vgl. Frederking 2006;
Frederking und Schneider 2010): Sie folgt der Grundidee, dass die synasthetische, gezielte und
medienreflexive Verknlpfung technischer und nicht-technischer, alter und ,neuer’, analoger
und digitaler Medien zu einer semiotisch-medialen Wechselseitigkeit und zu einer ,Aktivierung
verschiedener Wahrnehmungskanale” (Frederking 2006, S. 212) fihrt und Verstehens- und Er-
fahrungsprozesse gewinnbringend fordert (vgl. Frederking 2013; 2014). Von besonderer Wich-
tigkeit fur die symmediale Filmdidaktik erweist sich das Symmedium ,Computer’, da hier alle
medialen Formen (Film, schriftlicher Text, Bild, Ton) integrativ auf einer Oberflache vereint und
analytisch und/oder gestaltend aufeinander bezogen werden konnen. Im Gegensatz zur kol-
lektiven Rezeptionstradition des ,Kinos im Klassenzimmer’ ermoglichen PC, Laptops, Tablets
und Smartphones eine Individualisierung der Rezeptions- und Verarbeitungsprozesse, indem
die Lernenden Filme gemals ihrem individuellen Sehtempo, ihren persdnlichen Schwerpunkt-
setzungen und Interessen in unterschiedlicher Abspielgeschwindigkeit (vom Standbild bis zum
Schnelldurchlauf) sehen und jederzeit zurlick- und vorspulen bzw. einzelne Ausschnitte wieder-
holt ansehen und analytisch wie produktiv-gestaltend verarbeiten konnen (vgl. Frederking und
Schneider 2010).

4 | Besonderheiten im Kontext mit Kinder- und Jugendmedien
Was ein Kinder- oder Jugendfilm ist, ldsst sich innertextuell oder auflertextuell definieren (vgl.
Maiwald, Meyer und Pecher 2016, S. 2; Kurwinkel und Schmerheim 2013, S. 17f.).

Innertextuell zeichnet sich der Kinder- und Jugendfilm etwa durch junge Darstellerinnen und
Darsteller, durch altersgerechte und lebensweltnahe Inhalte, Themen, Stoffe, Motive, Genres,
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durch zielgruppengerechte filmische Darstellungsweisen und entsprechende dramaturgische
Grundmuster aus.

AuRertextuelle Definitionen beziehen sich vorrangig auf die Rezeption und Distribution audio-
visueller Texte: Kurwinkel und Schmerheim (2013) unterscheiden in Anlehnung an die Kinder-
und Jugendliteraturforschung faktische von intendierten und origindren Kinder- und Jugendfil-
men: Das Korpus faktischer Kinder- und Jugendfilme konstituiert sich aus Filmen, die von Kin-
dern und Jugendlichen realiter (freiwillig) konsumiert werden, unabhéngig davon, ob sie von
Erwachsenen als geeignet angesehen werden ( = intendierter Kinder- und Jugendfilm) oder ei-
gens fur junge Menschen produziert wurden ( = origindrer Kinder- und Jugendfilm). Darlber
hinaus lassen sich Kinder- und Jugendfilme durch zielgruppenorientierte Marketing- und Distri-
butionsstrategien sowie Merchandising-Kampagnen und durch einschlagige Empfehlungen der
Filmkritik identifizieren (vgl. Staiger 2019, S. 50). Zudem kdnnen sie durch Altersempfehlungen
sowie durch familienfreundliche Auffihrungsstrategien (etwa durch nachmittagliche Vorfih-
rungszeiten und kinderfreundliche Vorflhrorte) markiert sein.

4.1 | Rezeption und Produktion audiovisueller Texte unter den Bedingungen der
Digitalisierung und Digitalitat

Die Rezeption audiovisueller Texte stellt bei 6- bis 13-jahrigen die hdufigste und eine entspre-
chend beliebte Freizeitbeschaftigung dar (vgl. Medienpddagogischer Forschungsverbund
Stdwest 2021, S. 14ff.); auch in der Gruppe der 12- bis 19-jdhrigen rangiert sie auf den vorde-
ren Platzen (vgl. Medienpaddagogischer Forschungsverbund Stdwest 2020, S. 14). Zwar stellt
das lineare Fernsehen nach wie vor das am haufigsten genutzte Abspielgerat dar, mit steigen-
dem Alter und in Vergleich zu den Vorjahren gewinnen mobile Gerate und der PC/Laptop als
Zugangswege jedoch zunehmend an Relevanz (vgl. Medienpaddagogischer Forschungsverbund
Stdwest 2020, S. 42ff.; 2021, S. 21). Ein deutlicher Anstieg ist bei der Nutzung von Onlineplatt-
formen wie YouTube und TikTok und von Streaming-Diensten zu beobachten. Unter den Bedin-
gungen der Digitalisierung haben sich neue Rezeptionsmodi entwickelt: Film und Fernsehen
werden im Netz oder per Smart TV programm-, zeit- und ortsunabhéangig, teilweise in zeitin-
tensiven und immersiven Binge-Sessions konsumiert und durch begleitende Websites, Compu-
terspiele, zusatzliche ,,Minisodes” (Schleich und Nesselhauf 2016, S. 213) etc. inter- und trans-
medial erganzt. Auf sog. ,Second Screens’ kdnnen Rezipierende das Gesehene additivim Netz
kommentieren und diskutieren, sich zeitgleich Uber Hintergriinde informieren oder — wie bspw.
im Falle der Black-Mirror-Episode Bandersnatch — interaktiv den Handlungsfortgang des Fil-
mes/der Serie beeinflussen. Auf diese Weise erfolgt eine Verschiebung kollektiver Rezeptions-
prozesse weg vom Kino als Ort kollektiver Filmerfahrung hin zur gemeinschaftlichen Partizipa-
tion im Netz.

In den letzten Jahren haben Videoplattformen wie YouTube, insbesondere aber auch TikTok die
Rezeption und Produktion audiovisueller Texte inkl. ihrer Funktionen, Erzdhlpraktiken und
Asthetiken den spezifischen Netzkontexten entsprechend erweitert (vgl. Albrecht 2021a). So
bietet die App TikTok ihren Nutzerinnen und Nutzern (auch ohne Account) einerseits eine Viel-
zahl an genrelbergreifenden, nicht-fiktionalen und fiktionalen Videos, die oft durch innovative
Inhalte und kreative Gestaltungsweisen auffallen, andererseits motiviert sie ihre Nutzerinnen
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und Nutzer dazu, selbst als Creator Filme aufzunehmen, zu schneiden, mit avancierten Effek-
ten, Filtern und Sounds zu bearbeiten und zu verdffentlichen. Uber App-eigene Duett- und
Split-Funktionen kénnen die TikTokerinnen und TikToker kreativ auf die Inhalten anderer rea-
gieren. Gleichzeitig steht die App im Verdacht, unerwiinschte Inhalte auch jenseits gesetzlicher
Vorgaben zu zensieren oder zu marginalisieren und einen problematischen Umgang mit Daten-
sicherheit und Jugendschutz zu pflegen (vgl. Bdsch und Kéver 2021, S. 8ff.). Auch ihr ,addictive
Design’ sowie die Macht des Algorithmus stehen in der Kritik.

Obwohl die Plattform den Schilerinnen und Schiilern also eine lebensweltnahe und nied-
rigschwellige Teilhabe am Handlungsfeld Film ermdglicht und zugleich medienkritische Refle-
xion erfordert (vgl. Albrecht 2021b), ist das Potenzial von TikTok fir die Forderung einschlagiger
rezeptiver und produktiver Kompetenzbereiche bislang von der filmdidaktischen Forschung
kaum wahrgenommen worden.

4.2 | Gattungen und Genres

Die beliebtesten Film- und Fernsehgenres und -gattungen von Kindern und Jugendlichen waren
in den letzten Jahren relativ konstant Sitcoms, Animationsfilme und -serien sowie (tendenziell)
nicht-fiktionale Formate wie z. B. Reality-TV und Wissenssendungen (vgl. Medienpadagogischer
Forschungsverbund Stdwest 2020, S. 43; 2021, S. 41). Welches filmdidaktische Potenzial die
unterschiedlichen Genres und Gattungen aufweisen, soll abschliefend an drei Beispielen auf-
gezeigt werden.

4.2.1 | Animationsfilm

Fiktionale Animationsfilme bieten sich aus verschiedenen Grinden als Gegenstand des
(Deutsch-)Unterrichts an: Da sie haufig Geschichten aus der Lebenswelt der jungen Zuschaue-
rinnen und Zuschauer erzahlen und aufgrund ihrer emotionsintensivierenden Dramaturgie und
ihrer anthropomorphisierten Figurenzeichnung einen |dentifikations-, Empathie- und Stim-
mungsraum als emotionale Basis schaffen (vgl. Albrecht 2019a), eignen sie sich — gerade in der
Grundschule — neben der Forderung filmasthetischer Wahrnehmungen gut fiir einen erlebnis-
orientierten Zugang, ,der bei dem ansetzt, was ergreift, fesselt oder in den Bann zieht” (Pompe,
Spinner und Ossner 2016, S.229). Zudem handelt es sich beim Animationsfilm um eine hoch-
gradig intermediale Gattung, die sich inhaltlicher und formaler Spezifika unterschiedlicher Gen-
res — mitunter ironisch oder parodistisch liberzeichnet — bedient. Wird dies im Unterricht the-
matisiert, ldsst sich der Aufbau mentaler Prototypenmodelle unterstiitzen, Orientierung in ei-
ner heterogenen Filmlandschaft schaffen und der Blick der Schilerinnen und Schiler fir das
intermediale Spiel mit genrespezifischen Merkmalen bzw. fir Abweichungen und Variationen
scharfen. Da der (Mainstream-)Animationsfilm haufig einer vorhersagbaren dreiaktigen Grund-
struktur aus Exposition, Konfrontation und Auflosung folgt und Plot und Story sowie Figuren-
konstellationen verhaltnismaRig schnell erfasst werden konnen (vgl. Albrecht 2019c¢), wird die
Rezeption gerade jlngerer Zuschauerinnen und Zuschauer entlastet. Auch fur die Ausbildung
von Fiktionalitdtsbewusstsein eignet sich der Animationsfilm, nicht zuletzt deshalb, da zuneh-
mend realistisch wirkende computergenerierte Bilder zu einer ,nachhaltige[n] Verschiebung
der Koordinaten unserer Wirklichkeitsauffassung(en)” (Maiwald und Josting 2010, S. 15; Herv.
i. 0.) fihren.
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4.2.2 | Sitcoms

Sitcoms (,Situation Comedy’) stellen seit mehreren Jahren kontinuierlich das bei Jugendlichen
beliebteste Fernsehgenre dar. Ihr Humor speist sich in der Regel aus Situations- und Figuren-
komik sowie aus Wort- und Dialogwitz. Traditionell werden die ca. 18-30minUtigen Folgen einer
Sitcom vor Live-Publikum gedreht, weshalb ihnen haufig ein theatraler, performativer Bih-
nencharakter zueigen ist, der sich auch durch ein Uberschaubares Personal, nur wenige, wie-
derkehrende Handlungsorte und eine Mehrkamera-Asthetik auszeichnet (vgl. Abb. 1).
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Abb. 1: Typisches Setup einer Multi-Camera-Sitcom (Albrecht 2019d, S. 190)

Moderne Formen der Sitcom dagegen werden oft im Einzelkamera-Verfahren und ohne Publi-
kum gedreht, konnen also mit traditionellen Genrekonventionen brechen und wirken deshalb
oft filmischer sowie dramaturgisch und strukturell variabler.

Die Erzahlstruktur der klassischen Sitcom folgt einem dreiaktigen, zyklisch geschlossenen und
sich episodisch wiederholenden Muster. Aufgrund dieser konsistenten und serientbergreifend
vergleichbaren Erzahlweise eignen sich Sitcoms aus filmdidaktischer Perspektive fir die Ausbil-
dung von Filmanalysefahigkeiten von Kindern und Jugendlichen, da die geringe filmsprachliche
Komplexitat und die narrative Redundanz dafur sorgen, ,dass das, was an einem einzelnen Fall
entwickelt wird, wie etwa Figurenkonzepte und dramaturgische Strukturen, regelmaRig fur
mehr als einen Fall gilt und d.h., die Analyse hat Bedeutung nicht so sehr, weil sie bedeutendes
Material, sondern weil sie eine Menge an Material aufschlieRt” (Leschke 2004, S. 212; vgl. auch
Schultz-Pernice 2016). Die Beschaftigung mit den Figuren, der Situationskomik und dem Wort-
und Dialogwitz ermdglicht Einblicke in Formen und Funktionsweise von Komik. Die Auseinan-
dersetzung mit dem ,Laugh Track’ kann dartber hinaus zur Reflexion der kommunikativen und
interaktiven Dimension von Humor und der Performativitdt des Genres anregen (vgl. Albrecht
2019d).
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4.2.3 | Reality-TV

Lange Zeit lieR sich anhand des deutschen Fernsehprogrammes relativ leicht unterscheiden, ob
ein Format der Information oder der Unterhaltung diente. Zu Beginn der 1990er Jahre schob
sich das Reality-TV zwischen diese Bereiche und verknipfte Information und Unterhaltung un-
ter Einbezug fiktionaler und realistischer Erzahlweisen; die Grenze zwischen Dokumentation
und Fiktion wurden verwischt. Innerhalb des Genres Reality TV haben sich zwei Subgenres her-
ausgebildet (vgl. Keppler 1994, 2017; Klaus und Licke 2003; Linenborg et al. 2011): Wahrend
das narrative Reality-TV vor allem Sendungsformate umfasst, die (vermeintlich) reale Begeben-
heiten als mediales Ereignis inszenieren, stehen im performativen Reality-TV nicht-prominente
Akteure vor den Kameras, um eine bestimmte Tatigkeit, Handlung oder Eigenschaft in Szene zu
setzen.

Innerhalb des performativen Reality-TV erfreuen sich Castingshows groRer Beliebtheit. Sie
kombinieren Elemente der Comedy, der Doku-Soap, der Reality Soap und des Musikfernsehens
in unterschiedlichen Schwerpunkten miteinander. |hre jugendlichen Zuschauerinnen und Zu-
schauer nutzen Castingshows einerseits zur Unterhaltung, andererseits erflllt das Genre eine
soziale und normative Funktion, wenn sich die Rezipierenden identifikatorisch oder auch ab-
grenzend mit den Kandidatinnen und Kandidaten auseinandersetzen und den zwischen-
menschlichen Umgang der Beteiligten und die vorherrschenden Kommunikationsformen re-
flektieren. Uber solche (oft kollektiven) Rezeptions- und Verarbeitungsprozesse lassen sich
schlielRlich eigene ldentitatspositionen, Wertvorstellungen und Normen aushandeln (vgl. Ha-
ckenberg, Hajok und Selg 2011; Klaus und O’Connor 2010, S. 58).

Die genretypischen Inszenierungsstrategien des Reality-TV (z. B. das Spiel mit Authentizitdt,
Personalisierungs-, Dramatisierungs- und Emotionalisierungsstrategien) fordern die jungen Zu-
schauerinnen und Zuschauer zu asthetischer Wahrnehmungssensibilisierung, Medienkritik und
zur Reflexion von Alteritats- und Differenzerfahrung heraus. Da Reality TV aufgrund mitunter
bedenklicher Handlungsnormen, fragwuirdiger Wertekanons, riickwartsgewandter Geschlech-
terbilder, herabwirdigender Szenen, sensationsjournalistischer Erzahlweisen und Wirklich-
keitsverzerrungen kein unumstrittenes Genre ist, steht der Deutschunterricht in der Pflicht,
genretypische Grenzverletzungen einerseits als ,strategisches Kommunikationsereignis® (Lu-
nenborg et al. 2011, S. 184) zu identifizieren und entsprechend zu behandeln und sie anderer-
seits aus ethischer und moralischer Perspektive kritisch zu hinterfragen und zu bewerten.
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